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Prefazione 



La sfiducia che attraversa il paese in
        questa fase storica ha radici antiche, ma anche cause recenti. Da una decina d’anni è
        subentrata la percezione che non si migliora più, ma si peggiora, che il domani potrebbe
        essere più oscuro dell’oggi. La sfiducia non riguarda solo la classe politica e più in
        generale le classi dirigenti e le istituzioni, ma coinvolge anche i possibili agenti del
        cambiamento (partiti e movimenti sociali) e, in definitiva, anche la propria voglia e
        capacità di cambiare. Un paese ripiegato sul presente, nostalgico del suo passato e che ha
        perso una visione del proprio futuro. Un paese, come ha scritto qualcuno, non fatto per i
        giovani, per coloro che hanno gran parte della vita davanti. 
Non sarebbe corretto attribuire alla
        scuola la responsabilità di questo stato d’animo diffuso. Ognuno ha le sue responsabilità.
        Certo, a partire dalle classi dirigenti. Ma anche tutti i cittadini-genitori per i quali
        ogni difficoltà scolastica dei propri figli è colpa degli insegnanti. Si innesta così in
        ogni nodo minuto del corpo sociale un circolo vizioso, una spirale che si alimenta da sola.
            È importante interromperla. Anzi, ognuno dovrebbe
        sentirsi responsabile di interromperla per quanto gli compete, in qualsiasi segmento si
        trovi del cerchio: sia che sia ministro dell’Istruzione, oppure che sia il rappresentante di
        classe dell’ultima scuola dell’ultima provincia. 
Anche i ricercatori che studiano questi
        fenomeni hanno le loro responsabilità. Spesso manca una conoscenza «sobria» della realtà del
        paese e della sua scuola. Dico sobria nel senso di attenta a non farsi trascinare da visioni
        catastrofiche o da illusioni rigeneratrici. Nelle pagine di questo libro si sente forte il
        senso di questa responsabilità civile, la determinazione di raccogliere conoscenze
        affidabili e di trasmetterle ai pubblici dei decisori, ma anche degli
        utilizzatori dei servizi educativi, affinché ognuno ne tenga conto
        nell’orientare le proprie azioni. 
Tra le istituzioni con le quali ogni
        cittadino viene a contatto nell’arco della propria vita la scuola è la prima e forse la più
        importante. Spesso incrociamo le altre istituzioni, ad esempio il fisco o la sanità, senza
        provare particolare gioia o piacere. Gioia e piacere, invece, dovrebbero essere sentimenti
        associati alla scuola: il piacere di apprendere, di conoscere il mondo, di riconoscere e
        sviluppare le proprie capacità, di crescere intellettualmente, moralmente e civilmente. E
        invece ciò spesso non succede: per molti l’esperienza scolastica è associata a disagio e
        sofferenza, la scuola un luogo dove non si va volentieri. Non solo molti (troppi) bambini e
        bambine, ragazzi e ragazze, non vanno a scuola volentieri, ma anche molti (forse troppi)
        insegnanti minimizzano il loro impegno. Tra i due fenomeni c’è sicuramente un legame. Ad
        apprendimenti scarsi corrisponde di regola, anche se ovviamente non sempre, un insegnante
        incompetente o svogliato. Al centro delle argomentazioni di Argentin c’è il tema
        dell’efficacia dell’insegnante e di come si possa sostenerla e accrescerla. Anche qui si
        innesta talvolta un circolo vizioso: se l’insegnante non riesce a svegliare la curiosità e a
        stimolare la motivazione ad apprendere, si troverà di fronte ragazzi e ragazze indifferenti,
        che vanno a scuola perché sono obbligati, ma non riescono a vedere il senso del loro
        supplizio quotidiano. Per l’insegnante, burn out e depressione sono
        spesso la conseguenza di non vedere gli effetti positivi della propria azione educativa. 
Per fortuna, la realtà della scuola non è
        tutta costellata da circoli viziosi, ci sono anche circoli virtuosi. Da tutte le ricerche
        condotte da più di mezzo secolo a questa parte emerge una realtà molto più sfaccettata e
        complessa. Nella scuola c’è una quota minoritaria ma assai cospicua di insegnanti molto
        competenti il cui impegno non viene mai meno neppure di fronte agli insuccessi educativi di
        questo/a o quell’allievo/a. Giustamente Argentin propone di identificare questa popolazione
        docente (e qui non si può fare a meno di qualche strumento di valutazione), di affidarle
        compiti aggiuntivi, soprattutto nell’ambito della formazione dei
        nuovi insegnanti, e di riconoscere sul piano simbolico e anche economico l’ampliamento delle
        loro funzioni. Sono anch’io perfettamente convinto che questa sia la via maestra per
        «migliorare» la scuola. Piuttosto che pensare a grandi riforme (spesso annunciate con grande
        clamore), credo sia possibile individuare due/tre misure concrete capaci di mettere in moto
        dei processi, appunto, «virtuosi». Questo è quello di cui ha oggi bisogno la scuola italiana
        e il libro di Argentin è un passo significativo nella direzione giusta. 
Genova, gennaio 2018 
ALESSANDRO
            CAVALLI
    
﻿

Introduzione 



Gli insegnanti adempiono a un ruolo
        fondamentale per la società, essendo le persone che hanno formalmente in carico la gestione
        del passaggio di saperi e valori tra generazioni. Non a caso molte discipline studiano gli
        insegnanti, ma da prospettive tanto lontane che spesso si fatica a trasferire risultati e
        strumenti di ricerca. Anche all’interno della sola sociologia, ambito disciplinare in cui si
        colloca questo volume, gli insegnanti sono stati analizzati da diverse prospettive
        sub-disciplinari – sociologia dell’educazione, sociologia della stratificazione, sociologia
        economica – che stentano a comunicare l’una con l’altra. 
Anche per questa ragione, passando in
        rassegna molti degli studi condotti in Italia negli ultimi cinquant’anni e facendo un
        bilancio della propria esperienza di ricerca in questo ambito, chi scrive ha provato tre
        sensazioni: un eterno ritorno di alcuni temi cruciali, studiati di decennio in decennio
        giungendo a conclusioni spesso simili; la frammentazione dell’oggetto di studio in sottotemi
        specifici, spesso portati all’attenzione degli studiosi dai mutamenti in atto dentro e fuori
        dalla scuola; infine, molte occasioni perse, con spunti e prospettive tralasciati, senza che
        potessero contribuire pienamente alla ricerca successiva. Emerge un quadro di cumulazione
        faticosa del sapere sociologico sugli insegnanti, con passi avanti e indietro e con
        digressioni che hanno allontanato gli studiosi dal loro oggetto di indagine. Quindi, nel
        primo capitolo di questo volume cerchiamo di identificare le linee evolutive nel pensiero
        sociologico sugli insegnanti, scegliendo alcuni temi centrali, mettendo in fila i contributi
        dei molti studiosi che se ne sono occupati e facendo convergere prospettive e risultati di
        sociologia dell’educazione, sociologia della stratificazione e sociologia
        economica.
    
Oltre a guardare ai contributi
        sociologici, il volume considera anche l’economia dell’istruzione che, negli ultimi decenni,
        ha messo a punto strumenti e risultati di ricerca che possono ben integrarsi con la
        prospettiva sociologica, aiutandola a superare alcune sue impasse,
        soprattutto nell’operativizzare il concetto di qualità degli insegnanti. Ci riferiamo alle
        analisi su teacher e school effectiveness e alla
        concezione dei docenti come «forza lavoro insegnante»[1]. Gli economisti dell’istruzione studiano temi molto vicini a quelli della
        sociologia, ma spesso soffrono della mancanza di conoscenze e di prospettive teoriche sui
        processi sociali che hanno luogo nelle scuole. Su questo la ricerca sociologica può
        contribuire molto e per tale ragione proponiamo un’integrazione tra le due discipline, con
        l’idea che possa essere di beneficio reciproco per conoscere come operano scuole e
        insegnanti. A questi temi è dedicato il secondo capitolo. 
Un altro elemento di difficoltà per la
        cumulazione della conoscenza sugli insegnanti è la molteplicità di fonti informative
        esistenti. Se è un bene che in un settore di studio molte ricerche contribuiscano a produrre
        dati e risultati, l’assenza di indicatori condivisi ha portato a un «effetto caleidoscopio»:
        guardando lo stesso oggetto, ricerche diverse che ricorrono a indicatori non omogenei sono
        spesso giunte a conclusioni divergenti, con la conseguenza che si fatica a trovare risultati
        consolidati su cui costruire i successivi passi di indagine. Un esempio è utile in tal
        senso; si può parlare di condizioni di lavoro degli insegnanti guardando a molti indicatori:
        numero di studenti per docenti, dimensione media delle classi, numero di giorni e ore
        lavorativi, retribuzione, stabilità contrattuale, ecc. Su tutti questi aspetti, studi
        comparativi e ricerche nazionali hanno fornito agli studiosi una notevole mole di risultati,
        dei quali dobbiamo essere grati a chi ci ha preceduto. Il problema però è che le conclusioni
        di questi lavori spesso divergono, perché ci si concentra su uno specifico indicatore
        eretto a descrittore unico del fenomeno più ampio. Queste difficoltà
        sono amplificate da due elementi caratteristici del nostro oggetto di studio: la popolazione
        degli insegnanti ha grandi dimensioni e comprende molti gruppi di individui eterogenei
        rispetto a profilo socio-demografico, condizioni di vita e lavoro, identità professionali,
        ecc. Il terzo e quarto capitolo, pertanto, provano a mettere ordine in questo panorama ricco
        ma disarticolato, cercando di costruire un quadro d’insieme delle caratteristiche della
        forza lavoro insegnante in Italia e delle sue condizioni occupazionali. Vedremo che non si
        tratta di una banale sintesi, dal momento che anche dati noti assumono significati nuovi,
        una volta associati ad altre informazioni. 
Un’ultima prospettiva avanzata in questo
        volume consiste nel proporre una sociologia capace di prestare attenzione alle implicazioni
        di policy dei propri risultati, in chiave costruttiva e non di mera
        critica dell’esistente. Per questo, il quinto capitolo sarà dedicato alle politiche per
        accrescere benessere ed efficacia degli insegnanti. Sosteniamo che questi due obiettivi non
        sono disgiungibili e mostriamo che, anche se difficile, è possibile agire su reclutamento,
        formazione iniziale e in servizio, e promozione di comportamenti virtuosi. 
Conclude il volume la proposta di alcune
        linee di indagine, rivolta ai colleghi ricercatori, per futuri studi sugli insegnanti che
        gettino luce sui molti aspetti ancora oscuri di questo mestiere e per consolidare la
        rilevanza della sociologia in questo ambito di studi. Inoltre, si formulano alcune
        indicazioni di policy per chi sarà chiamato in futuro a governare la
        forza insegnante italiana. 
Crediamo fortemente che le politiche per
        l’istruzione debbano essere costruite assieme agli insegnanti, in un orizzonte di dialogo
        fra ricerca e intervento, a partire da proposte su cui discutere. Proprio per questo si sono
        identificate tre aree prioritarie di intervento e formulate proposte il più possibile
        concrete, così da fornire una base di discussione priva di ambiguità a insegnanti, dirigenti
        scolastici e decisori. 
Siamo consapevoli che molta strada resta
        da fare, ma saremmo entusiasti se questo volume contribuisse a passi in avanti nella ricerca
        e nella riflessione sugli insegnanti italiani. Il ritardo accumulato
        in merito dal paese rappresenta una grave ipoteca sul suo futuro, ma guardiamo con fiducia
        alla possibilità di migliorare il sistema di istruzione, sapendo che possiamo contare su
        molti insegnanti che nutrono profonda passione per la nostra scuola. 


[1]  Nel testo si usa questa espressione, anche se
                inusuale nella ricerca sociologica e non, perché ci ricorda che gli insegnanti sono
                anche un ampio bacino di occupati in un peculiare mercato del lavoro, e perché aiuta
                l’integrazione della prospettiva economica nella riflessione sociologica.



Capitolo primo 

Prospettive sociologiche sugli insegnanti 

In questo primo capitolo si vogliono identificare le linee evolutive nel
                pensiero sociologico sugli insegnanti, scegliendo alcuni temi centrali, mettendo in
                fila i contributi dei molti studiosi che se ne sono occupati e facendo convergere
                prospettive e risultati di sociologia dell’educazione, sociologia della
                stratificazione e sociologia economica.





1. Un oggetto
            di studio per molte discipline 



La scuola è la principale agenzia di
            socializzazione dopo la famiglia e gli insegnanti giocano quindi un ruolo fondamentale,
            accanto ai genitori, nei processi di trasmissione di conoscenze, competenze, valori e
            saperi civici alle nuove generazioni. Non a caso, gli insegnanti sono costantemente al
            centro dell’attenzione delle ricerche condotte dalla pedagogia e dalla psicologia
            dell’educazione. Queste discipline condividono un approccio micro allo studio dei
            processi di apprendimento e all’analisi dei fattori che possono ostacolarli o
            facilitarli, oltre che una marcata vocazione a intervenire accompagnando questi
            processi, così da migliorarne i risultati. Si tratta di discipline orientate alla
            produzione di conoscenze che possano trovare diretta applicazione nel supporto alle
            diverse figure educative, compresi gli insegnanti. Psicologia e pedagogia si pongono
            infatti come discipline che intendono trasformare e migliorare il modo in cui gli
            insegnanti interpretano il proprio ruolo e che si fondano su un connubio di ricerca e
            tensione etica verso ciò che i processi educativi dovrebbero essere. 
La sociologia dell’educazione e
            l’economia dell’istruzione sono discipline più recenti, arrivate solo successivamente a
            mettere al centro delle loro analisi il ruolo degli insegnanti. Sociologia ed economia
            dell’istruzione hanno in comune più di quanto si pensi abitualmente [Ribolzi 2012]:
            entrambe si connotano per uno sguardo prevalentemente macro allo studio degli insegnanti
            e del sistema educativo, con un focus sul modo in cui i contesti contribuiscono a
            definire i comportamenti degli attori. Queste due discipline analizzano gli insegnanti
            da una prospettiva più orientata alla descrizione di quel che avviene e delle sue
            conseguenze economiche e sociali e meno tesa a indicare ciò che
            dovrebbe avvenire [Brint 1999]. Inoltre, entrambe le discipline non si pongono come
            finalità principale offrire agli insegnanti conoscenze e strumenti per muoversi in una
            direzione diversa da quella che seguono[1]. Quando sociologia ed economia intervengono in ambito educativo con
            proposte, lo fanno solitamente rivolgendosi al decisore pubblico, quindi in chiave di
            politiche, conseguentemente alla prospettiva macro nei loro studi. 
In questo primo capitolo si
            ripercorrono gli studi sugli insegnanti condotti nella sociologia italiana (par. 2),
            selezionando alcuni temi particolarmente rilevanti e mostrando come ad essi abbiano
            contribuito almeno tre prospettive sub-disciplinari, che si approfondiranno nei
            paragrafi successivi: la sociologia dell’educazione (par. 3), la sociologia della
            stratificazione (par. 4) e la sociologia economica (par. 5). Si sosterrà che solo
            l’integrazione di tali punti di vista consente di disporre di una visione
            sufficientemente ampia della molteplicità di ruoli rivestiti dagli insegnanti nella
            società odierna e delle implicazioni che ha il loro agire sulla collettività. Nel
            prossimo capitolo, ci spingeremo oltre, sostenendo che lo sguardo sociologico può trarre
            beneficio facendo propri alcuni concetti formulati dagli economisti dell’istruzione
            nello studio degli insegnanti. 

2. Gli
            insegnanti nella ricerca sociologica 



La sociologia, soprattutto quella
            italiana, ha iniziato tardi a occuparsi degli insegnanti, come rilevava già nel 1965 un
            articolo di Cesareo, uno dei precursori dello studio di questo tema nel panorama
            nazionale. In generale, è stata l’intera disciplina a impiegare molto tempo per mettere
            a fuoco la questione degli insegnanti, ben dopo che i padri
            fondatori (da Durkheim a Weber) avevano indagato il tema dell’educazione e dei sistemi
            di istruzione formalizzata[2]. 
A dispetto del ritardo con cui si è
            giunti a studiarli, gli insegnanti hanno trovato spazio entro tre branche della
            sociologia, con tempi e livelli di attenzione differenti. In
            primis, si è ovviamente occupata degli insegnanti la sociologia
            dell’educazione, analizzandoli come attori che contribuiscono alla socializzazione dei
            giovani e che ricoprono quindi il cruciale ruolo di trasmettere conoscenze tra
            generazioni, ma anche di promuovere valori, condotte morali e rafforzare alcuni tratti
            del loro carattere[3]. Proprio questo ruolo intergenerazionale comporta forti dilemmi etici per
            gli insegnanti, perennemente esposti alla tensione esistente tra riproduzione del
            sistema sociale e suo mutamento e oscillanti, nelle condotte lavorative individuali, tra
            libertà di azione e vincoli sociali, burocratici e organizzativi. Come ben sintetizza
            Ingersoll [2006] a proposito del sistema nordamericano, ma con riflessioni appropriate
            anche per il caso italiano, il sistema di controllo e potere che decide delle condotte
            degli insegnanti nelle scuole vede questi nel mezzo di una rete di aspettative, norme e
            procedure che lasciano ben poco spazio all’idea che, una volta chiusa la porta
            dell’aula, il docente sia sovrano e libero di fare quel che reputa più opportuno.
            Proprio il delicato equilibrio insito nel ruolo dell’insegnante come figura di guida
            delle giovani generazioni ha portato gli studiosi a interrogarsi sia sulle
            caratteristiche individuali di chi sceglie questo mestiere, sia sull’effettiva capacità
            degli insegnanti di fare fronte alle aspettative che convergono su di loro. In questa
            prospettiva, il focus dei sociologi si è soffermato in prima
            battuta sul «ruolo degli insegnanti», inteso come l’insieme delle aspettative eterogenee
            a cui devono rispondere e delle strategie che mettono in atto, interpretando il proprio
            agire in chiave riflessiva e gestendo i conflitti di ruolo che esso implica. Seguendo la
            tripartizione delle funzioni dei sistemi educativi – educazione, socializzazione e
            selezione [Brint 1999] – la sociologia dell’educazione indaga gli insegnanti
            prevalentemente in relazione ai loro compiti educativi e socializzativi. In questa
            prospettiva, non stupisce che molti studi sugli insegnanti siano stati realizzati in
            concomitanza con momenti di «crisi» del sistema educativo [Besozzi 1981; Abbiati 2014],
            quando sembrava necessario ripensare al ruolo dei docenti di fronte a nuove funzioni
            educative e socializzative della scuola. Infatti, le prime due importanti ricerche
            sociologiche sugli insegnanti italiani [Baglioni e Cesareo 1964; Barbagli e Dei 1969]
            sono nate proprio in seguito alla riforma della scuola media unica del 1962, un
            mutamento decisivo per il sistema scolastico italiano[4]. Negli anni successivi, anche a seguito del loro aumento negli anni
            dell’espansione della scolarità di massa (cfr. cap. 3, par. 2), gli insegnanti sono
            diventati protagonisti di uno dei pochi monitoraggi continuativi nella sociologia
            italiana, con la realizzazione delle tre indagini IARD [Cavalli 1992a; 2000; Cavalli e
            Argentin 2010]. Queste ricerche hanno saputo raccogliere lo sforzo di molti studiosi
            italiani attorno ai dati raccolti, basati su ampi campioni nazionali comparabili nel
            tempo. Si sono così fotografati e studiati negli anni il profilo e le condizioni sociali
            e lavorative dei docenti italiani, non solo descrivendone i comportamenti e le credenze,
            ma dando anche voce alle loro opinioni e richieste e agli elementi di disagio che
            vivevano. 
Una seconda prospettiva sociologica
            allo studio degli insegnanti trae origine dall’analisi della stratificazione sociale
            e, in particolare, della riproduzione delle disuguaglianze
            educative, quindi da una prospettiva teorica di matrice conflittualista. In questa
            chiave gli insegnanti vengono indagati soprattutto rispetto alla funzione di selezione
            (oltre a quella di socializzazione), cui adempiono all’interno del sistema scolastico, e
            ci si concentra sulle loro interazioni con gli studenti e sui modi con cui orientano i
            loro percorsi scolastici. Si tratta di meccanismi di riproduzione delle disuguaglianze
            educative che i sociologi hanno indagato a fondo, a partire dagli anni Sessanta del
            secolo scorso, alla luce dei risultati sull’importanza del successo educativo nel più
            ampio processo di riproduzione della stratificazione sociale [Barbagli e Dei 1969;
            Bourdieu e Passeron 1970; Boudon 1973]. Questa tradizione di studio sul ruolo degli
            insegnanti nella riproduzione delle disuguaglianze di istruzione ha avuto la sua massima
            centralità nel dibattito tra la fine degli anni Sessanta e l’inizio degli anni Ottanta,
            ma si è poi gradualmente indebolita. In seguito al successo degli studi sulla mobilità
            sociale [Cobalti e Schizzerotto 1994; Schizzerotto 2002] e all’adozione di un’ottica
            macro e comparativa allo studio dell’istruzione nel sistema di disuguaglianze, nei
            lavori dei sociologi italiani della stratificazione, è andata invece assumendo più
            spazio l’analisi dell’insegnamento come posizione nella struttura occupazionale e anche
            come possibile canale di mobilità sociale [de Lillo 1992; Schizzerotto 2000][5]. Parallelamente, l’analisi delle diseguaglianze educative si è andata
            focalizzando sulla dimensione strutturale del conseguimento dei titoli di studio e sulla
            persistenza o diminuzione nel tempo delle relative disparità tra
            gruppi sociali (classi, generi, etnie) [Pisati 2002; Barone, Luijkx e Schizzerotto 2010;
            Ballarino e Schadee 2006; 2008; Ballarino e Checchi 2006]. I sociologi della
            stratificazione hanno prestato quindi molta attenzione ai meccanismi di scelta
            sottostanti tali disuguaglianze [Breen e Goldthorpe 1997; Barone 2005], finendo però per
            trascurare il ruolo giocato dagli attori interni al sistema educativo, compresi gli
            insegnanti. Complessivamente, si è passati da una prospettiva di analisi in cui gli
            insegnanti erano considerati attori interni ai processi micro di riproduzione delle
            disuguaglianze sociali nella scuola, a una prospettiva in cui erano invece parte di
            processi macro di trasformazione sociale, tra i quali quelli del sistema scolastico, nei
            quali i docenti esperivano percorsi occupazionali di (im)mobilità sociale. 
Infine, una terza prospettiva
            sociologica che ha contribuito allo studio degli insegnanti è quella della sociologia
            economica, in particolare delle professioni. Delle tre dimensioni dell’analisi
            sociologica degli insegnanti qui considerate, questa è senza dubbio la più trascurata in
            Italia, sviluppata in ritardo e senza una esplicita messa a tema. In questa prospettiva,
            il sistema di istruzione e il ruolo degli insegnanti nella scuola passano in secondo
            piano, a favore di un’ottica di indagine che li colloca nel mercato del lavoro e delle
            professioni. Gli insegnanti sono considerati quindi soprattutto come un gruppo
            occupazionale di ampie dimensioni, caratterizzante le società occidentali. Il lavoro di
            insegnante si connota per il fatto che presenta sia elementi tipici delle libere
            professioni, sia elementi caratterizzanti il lavoro dipendente nelle organizzazioni,
            suscitando interesse proprio per questa collocazione ibrida [Tousijn 1979; Martinelli
            1992]. Un ulteriore elemento di interesse per la sociologia economica, emerso in anni
            più recenti, consegue al fatto che gli insegnanti sono una parte consistente dei
            dipendenti del sistema pubblico di welfare, quindi operatori dello
            stato sociale che, con i loro spazi di agency, possono decidere
            dell’efficacia con cui la macchina pubblica consegue i propri obiettivi e che sono
            investiti dai processi di ristrutturazione del welfare state
            fondati sulla prospettiva del New Public Management [Klenk e
            Pavolini 2015]. 
        
Nonostante il tardivo interesse
            della sociologia italiana per gli insegnanti, da questo rapido
                excursus emerge come il loro studio abbia toccato gangli
            centrali per più ambiti del pensiero sociologico. Gli insegnanti non sono quindi solo al
            centro di più discipline, come si argomentava in precedenza, ma anche rilevanti per più
            prospettive sociologiche. Passeremo ora in rassegna alcuni temi e risultati[6] raggiunti entro ciascuna di queste, continuando a fare riferimento
            prevalentemente alle ricerche realizzate nel nostro paese[7]. 

3. Il
            contributo della sociologia dell’educazione 



La ricerca sociologica sugli
            insegnanti non solo è partita tardi in Italia, ma si è anche sviluppata in ottica per lo
            più nazionale, con scarsi raccordi con il dibattito internazionale [Abbiati 2014].
            Inoltre, l’evoluzione di questa ricerca si è caratterizzata sin dal primo periodo per
            una certa discontinuità dell’attenzione per gli insegnanti e per una marcata spinta
            esterna rispetto ai temi da indagare, configurandosi come una ricerca che rispondeva a
            esigenze conoscitive contingenti [Besozzi 1981]. Già si è detto dell’eccezione
            costituita dalle indagini IARD sulle condizioni di vita e di lavoro degli insegnanti
            italiani, che hanno saputo dare continuità all’analisi di questo tema, consentendo di
            studiare i mutamenti della popolazione docente per circa un
            ventennio. Dalle prime ricerche negli anni Sessanta a oggi, la sociologia
            dell’educazione italiana ha affrontato un vasto insieme di tematiche relative agli
            insegnanti; ne abbiamo selezionate alcune particolarmente importanti che cercheremo di
            passare sinteticamente in rassegna. 
Nelle prossime pagine, ci occuperemo
            quindi del ruolo dell’insegnante, della sua crisi dentro e fuori la scuola,
            soffermandoci sul riconoscimento sociale di questa occupazione e della scelta di
            insegnare in un contesto caratterizzato da mutamenti che pongono sfide ogni volta nuove
            alla scuola. 
3.1. Il
                ruolo dell’insegnante 



Un primo tema chiave è relativo
                alla definizione del ruolo degli insegnanti, ovvero alle aspettative sociali che
                convergono su di loro, e al modo in cui mediano, tra istanze di riproduzione e
                mutamento, nel loro compito di trasmissione alle nuove generazioni di saperi,
                cultura e valori [Cesareo 1969]. In questo lavoro seminale, Cesareo sottolinea il
                fatto che l’insegnante occupa una posizione focale in un sistema di relazioni in cui
                molti altri (studenti, genitori, colleghi, membri della comunità…) si relazionano a
                lui/lei con aspettative su tutto ciò che deve saper fare oltre che sul suo dover
                essere. Già nei primi studi emergeva una contrapposizione tra due diversi modi di
                interpretare il ruolo, quello di insegnante autoritario oppure amichevole. Indagando
                questa tensione di ruolo, si giunge a mostrare che ogni insegnante, essendo
                coinvolto nella formazione degli allievi in modo complessivo e non solo sotto il
                profilo cognitivo, deve scegliere in quale misura trasmettere la cultura
                tradizionale oppure dare spazio a quella contemporanea, e si viene così a trovare in
                una posizione non neutrale rispetto alla stessa cultura in cui vive [Cesareo 1976].
                    È importante contestualizzare queste
                riflessioni che venivano sviluppate in un periodo in cui si assisteva a
                un’espansione della scolarità e del corpo insegnante (cfr. cap. 3, par. 2) e a una
                sua marcata differenziazione in termini di origini sociali,
                con l’ingresso nella docenza di strati sociali sino ad allora pressoché esclusi da
                questo ambito occupazionale [ibidem]. Nascono proprio
                dall’analisi di questa tensione e dalla sua rilevanza per i conseguenti processi di
                selezione e socializzazione degli studenti alcuni lavori sociologici, che si
                contrappongono alla prospettiva funzionalista da una di stampo conflittualista e che
                risultano molto critici verso gli insegnanti [Barbagli e Dei 1969; Livolsi
                    et al. 1974]. Queste analisi descrivevano gli insegnanti
                come eccessivamente centrati sul loro ruolo di depositari del sapere e di
                selezionatori dei giovani che intendevano accedere ad esso. L’esito di questa loro
                condotta era che i giovani socializzati in contesti culturalmente deprivati venivano
                indirizzati verso percorsi di studio professionalizzanti. In concomitanza con i
                processi di democratizzazione dell’istruzione conseguenti alla scuola media unica,
                gli insegnanti venivano quindi considerati in questi studi come incapaci di evolvere
                verso un ruolo di cura e socializzazione necessariamente più ampio di quello di
                depositario del sapere. È interessante osservare come, negli anni seguenti, questa
                contrapposizione fra trasmissione e cura persisterà nella letteratura, in forma di
                dilemmi caratterizzanti l’insegnamento, fino a essere interpretata come chiave
                dell’evoluzione nel tempo della figura di insegnante: dal ruolo di
                    magister, a quello di pedagogo, sino
                all’odierno affermarsi di quello di animatore multitasking
                [Colombo 2017]. Si viene così a configurare per gli insegnanti la necessità di
                disporre di competenze che vanno ben oltre i contenuti disciplinari e la didattica:
                diventano importanti per gli insegnanti anche competenze centrate su relazionalità,
                comunicazione, gestione organizzativa, riflessività, propensione all’innovazione e
                all’autoformazione, tensione alla collaborazione, ecc. [Caena 2011]. 

3.2. La
                perenne «crisi» degli insegnanti 



Proprio l’insieme di mutamenti
                occorsi e la «resistenza» ad essi, intesa come indisponibilità degli insegnanti al
                cambiamento, sono i temi su cui si sono concentrate le ricerche a
                cavallo degli anni Sessanta e Settanta [Besozzi 1981]. È
                allora che viene pienamente messo a fuoco il tema della «crisi» degli insegnanti,
                presente però già nei primissimi lavori condotti in Italia: quel che cambia nel
                tempo sono infatti le declinazioni che vengono date al concetto di «crisi» [Abbiati
                2014]. Ad esempio, nella prima indagine IARD [Gattullo e Moscati 1992] il tema della
                crisi venne analizzato identificando alcuni nodi strutturali ad essa sottostanti: la
                pressione sul sistema scolastico, mediante elementi di controllo volti a garantire
                la qualità dell’insegnamento; la tensione fra tali controlli, autorevolezza e
                autonomia professionale desiderate dagli insegnanti; la spinta sulla scuola ad
                aprirsi a insegnamenti diversi da quelli tradizionali; la persistente
                insoddisfazione pregressa degli insegnanti per le ricompense, economiche e
                simboliche, che mal li disponeva verso le nuove richieste. In realtà, è facile
                riconoscere molti di questi elementi come costanti nel tempo. Ciò ha spinto a
                riflettere sempre più esplicitamente sulla «crisi» degli insegnanti come riflesso
                delle tensioni insite nel loro stesso ruolo. Da questo punto di vista è utile il
                contributo di Besozzi [2006], che ha sviluppato ulteriormente l’analisi, in termini
                di «dilemmi» che gli insegnanti sono chiamati ad affrontare, rielaborando le
                precedenti ricerche. Tra i molti dilemmi che la scuola e gli insegnanti hanno di
                fronte oggi, alcuni paiono particolarmente importanti e intrecciati tra loro: 
	 la già richiamata contrapposizione tra
                        selezione e socializzazione, un tema chiave per la riflessione critica sulla
                        scuola [Barbagli e Dei 1969]: il dilemma per i docenti è capire in quale
                        misura la scuola debba accogliere, socializzando tutti allo stesso modo, e
                        quanto invece si tratti di uno spazio di allocazione degli studenti a
                        posizioni diverse nel sistema sociale; 
	 la dicotomia eguaglianza o selezione,
                        che rimanda a quelle che sono state definite efficacemente da Barone [2012]
                        «trappole della meritocrazia»: trattare tutti ugualmente comporta
                        implicitamente svantaggiare nella selezione quanti hanno maggiori risorse su
                        cui contare e si traduce in disuguaglianze negli esiti sociali degli
                        studenti; 
	 la tensione tra standardizzazione e
                        differenze, che rimanda alla necessità di fornire a tutti una base comune e,
                        al contempo, di valorizzare il potenziale insito
                        nelle differenze degli studenti: fino a che punto gli insegnanti possono
                        adeguare il loro agire quotidiano alle molte differenze che hanno di fronte,
                        continuando a garantire che alcuni elementi siano stati adeguatamente
                        recepiti da tutti gli studenti? 
	 la necessità di mediare tra
                        innovazione e tradizione: i giovani sono particolarmente esposti ai
                        mutamenti sociali, e gli insegnanti devono quindi cercare di filtrare le
                        istanze di innovazione provenienti dal mondo esterno che possono trovare
                        spazio nella scuola senza impedire la trasmissione alle nuove generazioni
                        del patrimonio conoscitivo e valoriale costitutivo della tradizione
                        culturale di un paese [Colombo 2017]. 


Su questi fronti, come su molti
                altri, gli insegnanti sono chiamati a posizionarsi tra polarità antitetiche, senza
                un riferimento esterno forte che funga da guida stabile del loro comportamento. I
                dilemmi appena descritti possono essere infatti interpretati alla luce del fatto che
                il ruolo di insegnante è caratterizzato da bassa specificità, alta diffusività ed
                elevata differenziazione [Wilson 1962]: fare l’insegnante comporta cioè mettere in
                gioco anche chi si è, non solo per la dimensione affettiva implicata da questa
                occupazione, ma soprattutto perché non è possibile codificare pienamente le azioni
                che ci si aspetta da un docente. Dagli insegnanti ci si aspetta esemplarità, dal
                momento che la scuola è uno spazio morale volto a trasmettere cultura e valori, ma
                la definizione di questi ultimi è tutt’altro che stabile e non controversa nella
                società. In altri termini «l’insegnante non abbandona mai il suo lavoro,
                    poiché deve continuamente “ricreare” il suo ruolo e
                reinterpretare, riattivare e ristrutturare modelli di relazione e comportamento»
                    [ibidem, 327]. 
In momenti storici diversi, i
                dilemmi strutturali del ruolo di insegnante si declinano in base ai mutamenti
                sociali specifici che investono il sistema scolastico e gli insegnanti sono
                costantemente impegnati a chiedersi quale sia il loro compito e cosa debbano fare
                per operare bene. Si pensi, ad esempio, a come possono essere declinate in termini
                di tradizione o innovazione le posizioni ambivalenti degli insegnanti rispetto ai
                tutt’altro che neutri dispositivi delle ICT
                    (Information and Communication Technologies) o della
                robotica in ambito educativo e alle potenzialità ad esse connessi [Gui 2010;
                Pandolfini 2010; Grimaldi 2015; Landri e Viteritti 2016; Pitzalis et al.
                2016]. I docenti sono chiamati a individuare autonomamente e a sfruttare
                gli aspetti utili di tali dispositivi, senza però cedere alla novità fine a sé
                stessa e attivando riflessione critica su quanto viene proposto. Similmente, si può
                riflettere sulle implicazioni della multiculturalità a scuola in termini di
                differenze o standardizzazione o di eguaglianza e selezione. Spostandoci su un piano
                più ampio, anche il dibattito attuale sulla «mercatizzazione» dei sistemi di
                istruzione [Whitty e Power 2000; Ball, Maguire e Goodson 2012]
                e sui temi ad esso collegati – autonomia, competizione,
                    performance, rendicontazione e valutazione – è in larga
                misura riconducibile ai dilemmi precedenti, con gli insegnanti chiamati a chiedersi
                in quale misura opporre resistenza a tali mutamenti e in quali modi fare proprie le
                spinte che provengono da essi. Torneremo su questo aspetto nel quinto capitolo di
                questo volume, affrontando le diverse leve di intervento che il decisore pubblico
                può impiegare per governare la forza lavoro insegnante. 
La capacità degli insegnanti di
                essere riflessivi fa quindi la differenza, dato che sono strutturalmente chiamati a
                governare processi altamente instabili e densi di imprevisti che caratterizzano la
                scuola contemporanea [Colombo 2007; Colombo e Varzi 2008], ma che con diverse
                declinazioni hanno caratterizzato anche il passato. A tale proposito, spunti di
                analisi stimolanti vengono da una ricerca qualitativa condotta nel contesto
                napoletano da Romano [2012], centrata proprio sulla riflessività e sui diversi modi
                con cui gli insegnanti rispondono ai dilemmi illustrati in precedenza. Muovendo
                dalla riflessività degli insegnanti come reazione alla «crisi» del sistema
                educativo, Romano analizza le loro conversazioni interiori e le conseguenti
                ridefinizioni delle priorità individuali, frutto della metabolizzazione dei vincoli
                posti dall’istituzione scolastica e delle richieste della società. È interessante
                soprattutto lo sforzo di classificazione degli insegnanti presente in questo lavoro.
                Chiaramente, non è la prima volta che analizzando i docenti si propongono
                tipologie per classificarli[8], ma quel che rende questo studio innovativo è il fatto che concentra
                l’attenzione sui diversi modi con cui gli insegnanti intendono il loro ruolo e sulle
                priorità che guidano quindi le loro condotte. Questa autrice giunge così a
                identificare cinque tipi ideali di insegnanti: 
	 i conservatori, che antepongono ad
                        altri aspetti una dinamica relazionale positiva e non conflittuale con
                        studenti, colleghi e famiglie, anche a costo di accettare malfunzionamenti
                        dell’istituzione e distorsioni del loro ruolo in un costante processo di
                        accomodamento; 
	 gli isolati, che si sottraggono
                        all’impegno e alla partecipazione alla vita della scuola, godendo dei
                        benefici strumentali connaturati al proprio ruolo; 
	 i performativi, che agiscono
                        strategicamente in modo esigente, anche verso sé stessi, non perdendo di
                        vista ruolo e fini dell’istituzione scolastica; 
	 i distanti, che vivono invece
                        l’insegnamento come un dovere e un sacrificio e che trovano in esso ben poca
                        gratificazione; 
	 i critici, infine, che fanno della
                        promozione del cambiamento dell’istituzione scolastica una loro missione
                        permanente. 


Si può quindi rilevare che da
                molto tempo si parla di «conflitti di ruolo e insicurezze» [Wilson 1962] e di
                «problemi» che gli insegnanti, in quanto agenti di socializzazione, dovevano
                affrontare nella società (già allora) in rapida trasformazione [Cesareo 1976]. In
                seguito, si è lungamente evocato il concetto di crisi dell’istruzione e del ruolo di insegnante[9], ma strada facendo si è giunti a identificare le
                tensioni inerenti al ruolo di docente, formulandole in forma
                di dilemmi. Più recentemente, si è iniziato a ragionare su come diversi tipi di
                insegnanti interpretano il loro ruolo, rispondendo ai dilemmi. 

3.3.
                Dentro e fuori dalla scuola: la questione del riconoscimento degli insegnanti 



Un altro dei temi chiave che
                hanno caratterizzato lo studio degli insegnanti da parte della sociologia
                dell’educazione italiana – ma anche di importanti istituzioni internazionali [OECD
                2005; 2009; 2014] – riguarda una diversa declinazione del concetto di «crisi». Molti
                lavori, infatti, si sono interrogati sul prestigio sociale degli insegnanti,
                soprattutto nei termini della percezione da parte dei diretti interessati rispetto
                al riconoscimento accordato loro dalla collettività [de Lillo 2010; Dei 2015;
                Argentin 2013c; Meraviglia 2011]. Sin dagli anni Sessanta e sino alle indagini più
                recenti [Fischer 2010], emerge infatti che gli insegnanti si sentono poco
                valorizzati dalla società e che percepiscono un calo nel proprio prestigio e ne
                prevedono un futuro peggioramento. Si noti che la percezione di elementi di crisi di
                legittimazione riguarda anche altre professioni, finanche i medici, nonostante la
                persistente dominanza medica [Vicarelli 2010] e anche in seguito ai processi di
                riforma del welfare state negli anni della crisi [Vicarelli
                2017]. 
Va precisato che il nodo
                problematico per i docenti è proprio relativo al riconoscimento sociale del proprio
                lavoro, come mostrano altre analisi sulle loro fonti di benessere e malessere:
                l’insoddisfazione si concentra sulla retribuzione, sull’interazione con le altre
                istituzioni, sulla rappresentazione nei media, mentre gli insegnanti dichiarano
                soddisfazione per i contenuti del proprio lavoro, per le relazioni all’interno degli
                istituti scolastici e per l’azione educativa che svolgono [Besozzi 1981; Farinelli e
                Barbieri 2010][10]. Esiste uno scarto tra un mondo scolastico
                internamente soddisfacente e un mondo esterno fonte di frustrazione, che acquisisce
                ulteriore rilevanza nello scenario odierno del policentrismo formativo [Giovannini
                1987], della percezione di sovraccarico da parte delle scuole e delle difficoltà che
                incontrano gli insegnanti nell’interagire con altre istituzioni o con gli stessi
                genitori degli studenti [Fiore 2010]. Si getta così anche luce sul rischio di
                autoreferenzialità dell’istituzione scolastica, che può tutelare certo gli ambienti
                di insegnamento e apprendimento dalle continue perturbazioni esterne [Colombo 2017],
                ma che rischia anche di tradursi in mancanza di senso dell’esperienza da parte degli
                studenti, compresi quelli eccellenti [Argentin 2007], nonostante il ruolo della
                scuola di laboratorio di convivenza sociale e le relazioni molto positive nelle
                classi [Alfieri et al. 2017; Mesa e Traini 2017]. Un ulteriore
                importante elemento di riflessione rispetto alla dimensione interno/esterno riguarda
                il tema della credibilità e affidabilità dei docenti [Ria 2012; Colombo 2017][11]. Essere credibili è un fattore decisivo per gli insegnanti, soprattutto
                nel momento in cui la relazione adulto-giovane non sembra più essere una garanzia
                sufficiente per conseguire autorevolezza agli occhi degli studenti [Garelli,
                Palmonari e Sciolla 2006; Buzzi, Cavalli e de
                    Lillo 2007; Sartori 2010; Furedi 2012; Istituto Giuseppe
                Toniolo 2017] e quando il contesto scolastico è alle prese con diffusi comportamenti
                devianti, che non riesce a contrastare affermando le basi morali del proprio
                principio di autorità [Besozzi 2014; Dei 2011]. Si noti che anche la necessità di
                essere autorevoli in una contrapposizione interno/esterno non è un tema nuovo nella
                riflessione sugli insegnanti: già nel 1961 Becker dedicava ampio spazio al tema
                «insegnanti e autorità», segnalando come genitori, alunni e comunità
                fossero una «fonte di minaccia» all’ordine scolastico, che
                veniva preservato da un’alleanza tra i colleghi insegnanti e il dirigente
                scolastico, a costo anche di una certa reticenza verso gli esterni a questa cerchia.
                Queste considerazioni suggeriscono che l’autorevolezza degli insegnanti oggi si basa
                meno che in passato su forme di chiusura sociale di stampo professionale e
                autoreferenziale, non solo per la maggior istruzione dei genitori e per la loro
                minore deferenza, ma anche per l’affermarsi della logica di
                    accountability dei sistemi di istruzione. 

3.4. La
                scelta di insegnare 



I dubbi sulla capacità degli
                insegnanti di essere autorevoli e di fare fronte al proprio ruolo sono alla base di
                un altro tema trattato in modo costante dalla sociologia dell’educazione, ovvero
                quello del loro profilo socio-demografico e delle motivazioni alla base della loro
                scelta di insegnare. Si è cercato di inferire da tali elementi l’adeguatezza di chi
                diventava docente[12]. Sin dai primissimi studi si è messa in luce la prevalenza della
                componente femminile nell’insegnamento (cfr. cap. 3, par. 4), interpretandola anche
                come segno di un deterioramento del prestigio di questo impiego, stante lo
                svantaggio femminile nel mercato del lavoro quando si è rilevato che il numero di
                donne insegnanti cresceva nel tempo [Schizzerotto 2002]. Si è poi indagata la
                provenienza sociale degli insegnanti in termini di classe di origine, giungendo a
                osservare che essa si è fatta via via più eterogenea: persiste una prevalenza di
                soggetti che appartengono alla classe media, ma si è anche assistito a un
                progressivo calo di quanti provengono dalla borghesia e alla crescita di chi
                proviene invece dalla classe operaia [ibidem; de Lillo 2010;
                Abbiati 2014]. Infine, col tempo si è arrivati a studiare anche l’età degli
                insegnanti, soprattutto per via del suo innalzamento
                progressivo nel nostro paese (cfr. cap. 3, par. 3). In
                raccordo con l’analisi del profilo degli insegnanti, si è indagata con continuità
                nel tempo anche la motivazione a intraprendere il mestiere di insegnante. Nei primi
                studi si segnalava che si trattava spesso di una scelta strumentale e di ripiego
                verso un’occupazione a bassa retribuzione, specie per i laureati, che consentiva
                però per i maschi la possibilità di un doppio lavoro e per le donne la conciliazione
                con i compiti di cura [Besozzi 1981; Abbiati 2014]. Nel tempo si è però affermata
                una rappresentazione più positiva delle motivazioni a insegnare, sottolineandone la
                dimensione vocazionale [Martinelli 1992; Fischer 2000], fino ad arrivare in anni
                recenti a una visione più sfumata, quando si è messo in luce che le motivazioni di
                stampo vocazionale si accompagnano a considerazioni di natura strumentale e a
                processi casuali, con un peso non irrilevante delle contingenze [Argentin 2010]. Si
                è inoltre osservato che arrivano all’insegnamento più spesso per via di contingenze,
                quindi senza una scelta vocazionale, i segmenti forti del mercato del lavoro
                (tipicamente i maschi, di buona estrazione sociale, laureati, del Centro-Nord) e che
                sono invece guidati da una maggiore strumentalità quelli deboli
                    [ibidem]. Si sono anche mostrate differenze rilevanti nella
                strumentalità tra donne e uomini, che depongono a favore di una maggior
                vocazionalità per le prime e di un più frequente mix di
                contingenze e successivo adattamento strumentale per i secondi [Argentin 2013a].
            

3.5. Gli
                insegnanti di fronte alle sfide poste alla scuola dal mutamento sociale 



Concludiamo questa prima parte
                della rassegna segnalando tre ambiti di indagine – sin qui citati marginalmente –
                sui quali la sociologia dell’educazione ha investito in modo importante a seguito di
                cambiamenti intervenuti nel sistema scolastico, quindi in risposta a interventi
                politici volti a far fronte a mutamenti sociali. 
In primo luogo, negli ultimi
                decenni è stata data ampia attenzione al rapporto tra insegnanti e ICT, dopo che
                queste sono state introdotte massicciamente nel sistema
                scolastico [Morcellini 2004; Antinucci 2001]. Si è così osservato che gli insegnanti
                italiani sono, a parole, largamente favorevoli all’introduzione dei nuovi media
                nella didattica, ma poi molto meno compatti rispetto all’applicazione concreta di
                tale principio [Gui 2010]. Si è anche rilevato come gli insegnanti rivestano un
                ruolo chiave rispetto all’utilizzo didattico delle ICT disponibili, rendendo tali
                strumenti più o meno efficaci [Comi et al. 2016], con
                importanti ripercussioni anche sullo sviluppo delle competenze digitali degli
                studenti [Argentin, Gui e Tamanini 2013]. Ciò non stupisce,
                alla luce della progressiva sovrapposizione tra comunità di apprendimento reali e
                virtuali [Pandolfini 2010], dove gli insegnanti sono chiamati a svolgere un ruolo
                chiave di mediazione, ma anche in considerazione del fatto che l’innovazione
                digitale – come qualsiasi altra innovazione scolastica [Viteritti e Landriscina
                2016] – è qualcosa di cui gli insegnanti stessi si appropriano, orientandola in
                direzioni eterogenee, stanti i differenzia(n)ti contesti in cui essa ha luogo
                [Pitzalis et al. 2016]. 
Un secondo campo nel quale si è
                ampiamente indagata la posizione degli insegnanti di fronte al mutamento sociale è
                quello dell’accoglienza degli studenti di altra nazionalità, il cui peso relativo è
                enormemente cresciuto nella scuola italiana negli ultimi decenni, e del quale i
                sociologi hanno iniziato ad occuparsi dalla fine del XX secolo. Come mostra l’utile
                rassegna di Santagati [2012], questo filone di ricerca si focalizza soprattutto
                attorno al tema dell’integrazione degli studenti stranieri, nel contesto scolastico,
                con una marcata attenzione anche al ruolo degli insegnanti. Questi sono stati
                oggetto di molte indagini qualitative e quantitative, che hanno analizzato le sfide
                poste al loro ruolo dalla multiculturalità e hanno guardato a come essi innovano le
                proprie attività per rispondere agli studenti stranieri, portatori di nuove
                esigenze, anche in contesti deprivati [Serpieri e Grimaldi 2013]. I risultati di
                queste ricerche mostrano sia la vitalità del corpo insegnante italiano, capace di
                innovare di fronte al mutamento, sia l’ambivalenza dovuta alla tensione tra attività
                integrative e prosecuzione regolare dell’attività didattica, alla mancanza di una
                formazione adeguata, e allo scoramento vissuto dai docenti
                di fronte ai fallimenti nell’integrazione [Colombo 2013]. Si nota inoltre una
                marcata differenza nelle risposte degli insegnanti tra gradi scolastici (con
                accoglienza maggiore degli studenti immigrati nella scuola primaria che nella
                secondaria) e tra contesti con più o meno alta concentrazione di studenti stranieri
                [Colombo 2010]. Tali studi vanno contestualizzati nel sistema scolastico italiano,
                nel quale, come per la disabilità, anche per gli studenti con
                    background migratorio è stato scelto un modello di
                inserimento scolastico «integrato»[13], con partecipazione alle stesse classi dei coetanei italiani e con un
                supporto prevalentemente linguistico (per l’apprendimento dell’italiano come seconda
                lingua). Questa scelta non è scevra da ambiguità e criticità, non solo per la
                difficoltà degli insegnanti nel valorizzare la diversità culturale e religiosa degli
                studenti stranieri nelle classi, ma anche per i diretti svantaggi educativi che
                questi patiscono, ad esempio in termini di un più frequente orientamento verso
                percorsi professionalizzanti [Santagati 2016; Romito 2016; Colombo e Santagati 2014;
                Borgna e Contini 2014; Azzolini, Schnell e Palmerd 2012;
                Azzolini 2011; Colombo e Santagati 2010]. 
Un terzo ambito di
                approfondimento dello studio sugli insegnanti da una prospettiva di
                    policy e di gestione del mutamento è quello della formazione degli
                insegnanti, iniziale e in servizio. La formazione è stata sempre considerata uno
                strumento di risposta alle sfide che si sono man mano presentate alla scuola e molte
                ricerche hanno indagato tale tematica[14]. Sin dai primi studi degli anni Sessanta del secolo scorso, si metteva
                in discussione l’adeguata preparazione dei docenti nei termini di un loro scarso
                «aggiornamento» [Cesareo 1969; Livolsi et al. 1974],
                osservazione che faceva il paio con la descrizione della loro scelta occupazionale
                come un «ripiego» [Barbagli e Dei 1969]. A ciò ha contribuito la mancanza, per molti
                decenni, di un percorso di formazione iniziale degli insegnanti italiani, che
                rendeva i primi anni della loro carriera «un vero e proprio
                addestramento sul campo» [Cavalli 1992b, 243]. All’inizio degli anni Novanta del
                secolo scorso, il tema è entrato nell’agenda del decisore pubblico e si è così
                osservata una crescente attenzione in merito da parte della ricerca sociologica, con
                analisi che si sono ampliate man mano che iniziative per la formazione in ingresso e
                in servizio acquisivano consistenza [Gattullo e Moscati 1992; Scanagatta 1994;
                Moscati 2000; Ribolzi 2002; Moscati 2010]. Si sono analizzati i bisogni formativi
                degli insegnanti e i loro giudizi sulla formazione ricevuta, mettendo in luce che
                esistevano ampi spazi di insoddisfazione, soprattutto dovuti alla sua astrattezza.
                Il quadro che si è delineato nella ricerca sociologica è stato quindi quello di una
                formazione tanto invocata dagli insegnanti, quanto lacunosa nel dare loro risposte
                convincenti. Le analisi più recenti confermano tale quadro, dal momento che nel
                nostro paese quote rilevanti di insegnanti manifestano la necessità di essere
                formati [OECD 2009], non solo sulle sfide e innovazioni che investono la scuola, ma
                anche su elementi strutturali della loro professionalità, a partire dal metodo
                didattico [Moscati 2010; Abbiati 2014]. Si tornerà diffusamente in seguito su questo
                tema (cfr. cap. 5, parr. 3 e 4), stante la sua rilevanza nel quadro delle politiche
                a favore degli insegnanti. 


4. Il
            versante della sociologia della stratificazione 



Passiamo ora a un altro ambito
            sub-disciplinare della sociologia che, con alterna costanza, ha studiato il ruolo degli
            insegnanti, quello delle analisi sulla stratificazione sociale. 
In questo paragrafo, non
            ripercorreremo le tematiche ma la storia della ricerca sociologica in merito nel nostro
            paese, vista la sua peculiare caratterizzazione per fasi: infatti, a un avvio degli
            studi molto focalizzato sul ruolo degli insegnanti quali riproduttori di disuguaglianze
            ha fatto seguito un lungo silenzio sul tema, rotto solo in anni recenti dall’emergere di
            nuove analisi.
        
4.1. Un
                esordio promettente 



Sin dai loro primi lavori sulla
                scuola, i sociologi avevano messo in luce la sua funzione di mantenimento
                dell’ordine sociale attraverso la socializzazione delle nuove generazioni [Durkheim
                1973] e il rilascio di certificazioni che regolavano l’accesso alle posizioni
                occupazionali migliori [Weber 1972]. La scuola è stata letta inoltre come luogo di
                trasmissione non solo di contenuti cognitivi, ma anche di una morale basata sui
                valori sociali e sulle aspettative di ruolo che gli individui sono chiamati ad
                adempiere [Parsons 1972]. I sociologi sottolineavano che ciò presuppone un ruolo
                attivo dello Stato nell’istruzione e auspicavano che il peso della scuola
                continuasse a crescere, stante la sua natura di agenzia specialistica in una società
                industriale con ruoli altamente differenziati. Focalizzandosi sulla dimensione non
                cognitiva della scuola, sul principio di autorità su cui essa si fonda e sul ruolo
                del potere statale, la successiva ricerca – di impronta conflittualista – ha
                sottolineato che la scuola non era neutra nella sua azione di socializzazione e
                selezione. Al contrario, nelle scuole si trasmetterebbe un «curriculum nascosto»
                volto ad assoggettare i giovani all’ideologia dominante e a legittimare la struttura
                sociale esistente, in particolare selezionando e allocando gli studenti in quella
                che sarebbe la loro successiva posizione nei rapporti di produzione [Bowles e Gintis
                1979]. Secondo questo approccio, i meccanismi di selezione che hanno luogo nella
                scuola premiano il capitale culturale e l’ethos di classe che
                gli studenti sviluppano nel contesto familiare, rendendo quindi l’istruzione non un
                canale di mobilità sociale, ma, al contrario, un fattore di conservazione
                dell’ordine sociale. Nella scuola si giustifica lo status quo e
                le relative disuguaglianze attraverso il ricorso a procedure formali basate su prove
                scolastiche apparentemente obiettive [Bourdieu 1966] e rilasciando titoli di studio
                impiegati dalle classi dominanti come strategie di chiusura sociale [Parkin 1985;
                Collins 1979]. È nell’alveo di questa prospettiva conflittualista e credenzialista
                che emergono studi sociologici espressamente concentrati sul ruolo degli insegnanti
                quali attori che – più o meno consapevolmente –
                contribuiscono a riprodurre le disuguaglianze sociali invece
                che a contrastarle. 
Guardando alla ricerca italiana,
                un esempio emblematico di questa prospettiva è il celebre testo Le vestali
                    della classe media, originato da una indagine sul campo, condotta da
                Barbagli e Dei [1969]. Con il loro lavoro, gli autori analizzano la natura classista
                degli insegnanti nella scuola italiana, guardando soprattutto alle loro resistenze
                alla riforma della scuola media unica e alle relative innovazioni sociali e
                pedagogiche volte a democratizzarla. Si usa un momento di riforma come lente
                attraverso cui indagare le visioni che gli insegnanti hanno del loro ruolo,
                concludendo che «il quadro di riferimento dei nostri intervistati è molto spesso
                ancora la cultura aristocratica, la cultura che le vestali della classe media
                trasmettono (o meglio credono ancora di dover trasmettere), per conto dell’élite di
                oggi per formare l’élite di domani» [ibidem, 95]. Questa
                «funzione culturale» della scuola prevarrebbe per gli insegnanti sulla sua «funzione
                sociale», intesa «in termini di beneficienza e […] trasmissione della cultura […]
                sotto forma di distribuzione di pacchi dono per i bisognosi»
                    [ibidem]. Alla base delle resistenze degli insegnanti,
                interpretate anche come indicatori di discriminazione verso gli allievi di più bassa
                estrazione sociale, starebbero rigidità nella personalità, conservatorismo
                pedagogico e autoritarismo politico[15]. Si viene così a rappresentare una scuola che, lungi dall’essere canale
                di promozione della mobilità sociale, funziona invece come meccanismo di esclusione
                degli allievi delle classi inferiori, attraverso una competizione iniqua ma
                legittimata e una socializzazione alla subordinazione e all’accettazione passiva del
                sistema sociale esistente. È evidente agli stessi autori l’assonanza di questo
                lavoro con la denuncia di Lettera a una professoressa, il testo
                di Don Milani e dei ragazzi della Scuola di Barbiana [1967], che – a dispetto della
                sua natura artigianale sul piano metodologico – sottolineò con
                forza proprio la natura conservatrice potenzialmente insita
                nel ruolo di insegnante. 

4.2. La
                parziale sparizione degli insegnanti dagli studi di stratificazione 



Abbastanza sorprendentemente,
                questo promettente esordio per la ricerca sociologica italiana sul ruolo degli
                insegnanti nella riproduzione delle disuguaglianze sociali ha avuto scarso seguito.
                Nonostante nella sociologia dell’educazione negli anni Novanta e Duemila ci si sia
                occupati intensivamente di differenze e disuguaglianze, il tema degli insegnanti
                come attori nel processo di selezione scolastica è scomparso dal dibattito. Besozzi
                [2017, 285], a tal proposito, parla di «rimozione, pur comprensibile» e non possiamo
                che sottoscrivere la sua analisi in merito, quando afferma che «questa disattenzione
                alla funzione di selezione evidenzi una scarsa capacità di
                attingere alle basi sulle quali poggia il funzionamento dell’istituzione scolastica»
                    [ibidem, 286]. Parallelamente la ricerca socio-educativa ha
                aumentato la propria attenzione per gli elementi caratterizzanti la professione
                dell’insegnamento e per le sfide che deve affrontare a causa dei molteplici elementi
                di crisi del sistema scolastico, dando via via spazio maggiore alla voce dei
                docenti, anche attraverso le indagini condotte con regolarità da IARD. Nella
                sociologia della stratificazione, è stato intanto indagato il rapporto tra
                insegnamento e mobilità sociale, guardando alla provenienza sociale dei docenti
                [Abbiati 2014]. Inizialmente da questa si partiva soprattutto per sviluppare
                considerazioni sulla «cultura della classe media» che permeava la scuola [Barbagli e
                Dei 1969], ma con il passare del tempo l’interpretazione si è spostata
                sull’occupazione di insegnante come opportunità di mantenimento della propria
                posizione nella gerarchia sociale, oppure come percorso di mobilità sociale
                ascendente [de Lillo 1992; 2010; Schizzerotto 2000]. 
Nel corso degli anni, la ricerca
                sulle disuguaglianze di istruzione ha man mano focalizzato la propria attenzione
                sull’analisi strutturalista del legame tra origini sociali,
                istruzione e destini sociali, concentrandosi sulle scelte scolastiche delle famiglie
                e sulla stratificazione verticale e orizzontale dei sistemi scolastici, ma
                trascurando il ruolo giocato dagli insegnanti al loro interno. Si sono così
                analizzati con attenzione crescente quelli che in letteratura sono chiamati gli
                «effetti secondari» delle origini sociali sull’istruzione[16], quindi le differenze nelle scelte scolastiche tra studenti di diversa
                estrazione sociale a parità di performance educativa,
                trascurando però sempre più l’analisi dei cosiddetti «effetti primari» ovvero
                l’influenza delle origini sociali sulla performance educativa
                degli studenti. Si tratta però di un ambito in cui anche gli insegnanti possono
                agire, spesso inconsapevolmente, un ruolo nella riproduzione della disuguaglianza.
                Di conseguenza, manca un quadro unitario dei diversi fattori sottostanti gli effetti
                primari nell’apprendimento. È emblematico, in tal senso, come questi ultimi sono
                (non) definiti da Jackson nel testo internazionale di riferimento sullo studio degli
                effetti secondari nelle disuguaglianze: gli effetti primari sono qualcosa
                «understood to be the consequence of a complex interaction between educational
                institutions and the cultural, economic, and social resources of individuals and
                their families» [Jackson 2013, 12]. Nel citare i fattori tipicamente trattati dalla
                letteratura sociologica per spiegare gli effetti primari[17], si tralascia addirittura di nominare esplicitamente il ruolo degli
                insegnanti. Ha probabilmente contribuito a questa mancanza di attenzione per gli
                insegnanti anche il fatto che l’intreccio insegnanti-studenti è molto complesso da
                districare e che i dati che raccolgono al contempo informazioni longitudinali su
                studenti e su un campione ampio di loro insegnanti sono
                stati (e continuano a essere) piuttosto rari nella ricerca sociale[18]. 

4.3. La
                ricomparsa degli insegnanti su temi laterali 



Attenzione maggiore agli
                insegnanti è emersa, in anni recenti, da un altro filone di studi sociologici che ha
                caratterizzato lo studio delle disuguaglianze educative da una prospettiva di
                «sociologia critica» [Boudon 2002]. Ci riferiamo agli studi sociologici che
                denunciano il processo di «mercatizzazione» dell’istruzione nel capitalismo
                contemporaneo, che porta nel campo dell’istruzione logiche di mercato attraverso
                meccanismi di accountability, autonomizzazione, valutazione,
                formulazione di standard, incentivazione e i relativi processi
                di scelta delle scuole da parte delle famiglie [Ball, Maguire e
                    Goodson 2012; Ravitch 2010]. Questo ambito di riflessione
                sociologica sostiene che l’autonomia degli istituti scolastici e i sistemi nazionali
                e internazionali di valutazione delle scuole e degli insegnanti siano dispositivi
                che snaturerebbero l’istruzione quale bene pubblico, alterando le finalità che
                scuole e insegnanti perseguono. Secondo alcuni autori, anche nel contesto italiano,
                nonostante il sistema esistente sia fortemente improntato alla logica
                dell’autovalutazione (cfr. cap. 5, par. 5), potrebbero esserci derive di questo tipo
                [Grimaldi 2010; Landri 2014; Serpieri, Grimaldi e Vatrella 2015]. Altri manifestano invece preoccupazioni di segno diverso,
                soprattutto in merito a come migliorare gli usi che possono essere fatti dei dati
                provenienti dalla valutazione standardizzata degli apprendimenti e ai rischi
                connessi ai meccanismi di quasi mercato [Palumbo e Pandolfini 2014; 2016a; 2016b;
                Barone 2016]. Va comunque detto che, nonostante gli insegnanti compaiano in queste
                ricerche, lo spazio loro dedicato nell’analisi empirica è nel complesso modesto.
                La prospettiva macro, prevalente nelle analisi critiche,
                spinge infatti a non indagare direttamente il ruolo degli insegnanti, dipinti come
                attori che possono adeguarsi (formalmente o sostantivamente) alle pressioni
                politiche loro sovraordinate o, alternativamente, contrastarle apertamente, ad
                esempio boicottando i dispositivi valutativi. 
Vi sono però anche altre
                eccezioni in termini di «ricomparsa» degli insegnanti nelle analisi sugli attori che
                contribuiscono alla riproduzione delle disuguaglianze educative. Si è osservato che
                i figli di insegnanti studiano quasi esclusivamente nei licei, spesso a indirizzo
                classico [Gasperoni 1996]. Ci si è poi interrogati in merito al peso che il genere
                degli insegnanti, sempre più spesso femminile, ha avuto sulle disuguaglianze
                scolastiche di genere, anche perché in Italia, nel corso del Novecento, i maschi
                hanno perso il loro vantaggio scolastico (in termini di titolo ottenuto) rispetto
                alle donne, che ora si trovano invece in vantaggio. Come vedremo oltre (cfr. cap. 3,
                par. 4), la femminilizzazione del corpo docente ha dato vita a dibattiti accesi, sia
                sulla rilevanza del fenomeno sia sul fatto che esso debba essere o meno fonte di
                preoccupazione [Cavalli 2015]. Va anche detto che mancano in Italia studi che
                affrontino le implicazioni di avere insegnanti di sesso maschile o femminile, fatto
                che sorprende anche per via dell’elevata percentuale di donne nell’insegnamento che
                caratterizza il nostro paese. Un risultato interessante in tale senso, seppure
                indiretto rispetto all’analisi dell’influenza del genere degli insegnanti, emerge da
                un’analisi quantitativa sull’attribuzione dei voti a studenti e a studentesse da
                parte degli insegnanti: si è rilevato, infatti, che al crescere dell’età, a parità
                di performance nei test standardizzati[19], si presenta uno svantaggio crescente nel voto ricevuto dai maschi
                [Argentin e Triventi 2016]. Una possibile interpretazione di
                questo risultato è che le insegnanti, soprattutto nelle scuole medie e superiori,
                facciano un più frequente uso sanzionatorio del voto per i maschi, che crescendo
                manifesterebbero condotte meno conformi al contesto altamente femminilizzato della
                scuola, mentre per le studentesse assisteremmo a un più facile rispecchiamento
                sintonico con le insegnanti [Colombo 2009]. Una più recente analisi ha esplorato nei
                dati INVALSI[20] proprio cosa accade agli apprendimenti nei test standardizzati degli
                studenti e delle studentesse quando hanno un insegnante maschio o un’insegnante
                donna: si rileva così che l’influenza del genere del docente non varia tra studenti
                e studentesse, sia per italiano che per matematica ma che avere un insegnante
                maschio può portare a un lieve svantaggio [Abbiati e Argentin 2017]. Evidentemente,
                si tratta di prime parziali evidenze empiriche sul tema genere degli insegnanti e
                influenze sugli studenti, che certo merita maggiore attenzione in futuro, stante la
                femminilizzazione marcata della nostra popolazione docente. 
Una seconda eccezione, che vede
                gli insegnanti chiamati in causa in maniera decisamente più esplicita e forte dalla
                ricerca sociologica sulle disuguaglianze sociali, è relativa alla massiccia presenza
                nelle classi di studenti immigrati di prima e seconda generazione[21]. Si tratta di un fenomeno recente nel sistema scolastico italiano, che
                ha però dato vita a un ampio filone di studi [Azzolini, Mantovani e
                    Santagati 2018; Santagati 2016]. Tra questi, alcuni si sono
                focalizzati proprio sul ruolo degli insegnanti come agenti di integrazione per gli
                studenti immigrati o figli di immigrati o, al contrario, di attori che possono
                contribuire alla riproduzione dei loro svantaggi, ad esempio attraverso
                l’orientamento scolastico verso gli indirizzi professionalizzanti, finendo per
                realizzare una «integrazione ambigua» degli studenti stranieri nella
                scuola italiana [Colombo 2010; 2013; Santagati 2012; 2016].
                Un recente lavoro etnografico di Romito [2016] ha messo in luce che il consiglio
                orientativo «al ribasso» degli insegnanti nei confronti degli studenti stranieri ha
                sostanzialmente a che fare con il loro capitale culturale (sapersi esprimere
                fluidamente in lingua italiana, con un ricco vocabolario) e con quello economico
                (disagiate condizioni occupazionali e abitative dei genitori), contribuendo così a
                spiegare il ruolo degli insegnanti nella segregazione degli studenti stranieri
                nell’indirizzo professionale della scuola secondaria di secondo grado [Bonizzoni,
                Romito e Cavallo 2014][22]. 

4.4. Il
                ritorno degli insegnanti negli studi di stratificazione 



Il contributo degli insegnanti
                all’orientamento degli studenti, non solo stranieri, è stato recentemente messo a
                fuoco dai sociologi della stratificazione come ambito in cui i docenti possono agire
                da riproduttori di disuguaglianze. Gli insegnanti formulano infatti un consiglio
                orientativo, nei consigli di classe della terza media, che comunicano poi ai
                genitori degli studenti. Si è rilevato, con indagini qualitative, che attraverso
                questo processo gli studenti di più bassa estrazione sono disincentivati a
                proseguire gli studi nel canale liceale [Romito 2014; 2016; Pitzalis 2012].
                Utilizzando i dati dell’Anagrafe Nazionale degli Studenti, si è potuto confermare e
                quantificare con dati su larga scala tali risultati: si è infatti osservato che la
                distorsione nel consiglio per gli studenti con un background
                svantaggiato ha luogo a parità di voto, performance nei test
                INVALSI e anche voto di condotta [Argentin, Barbieri e
                    Barone 2017][23] e si è stimata la sua rilevante intensità: ceteris
                    paribus, a un figlio di genitori con la sola licenza media viene
                raccomandato il liceo nel 20% in meno dei casi rispetto a un figlio di genitori
                laureati. Peraltro, si è osservato anche che non aver seguito il consiglio degli
                insegnanti, intraprendendo un percorso liceale anche quando non suggerito, è
                penalizzante per i figli delle famiglie di alta estrazione e non lo è per quelle di
                bassa estrazione. Queste analisi suggeriscono quindi che gli insegnanti possano
                contribuire all’immobilità sociale nel momento decisivo della scelta dell’indirizzo
                di studi superiore, influenzando gli «effetti secondari» delle origini sociali
                attraverso l’orientamento verso scelte eccessivamente prudenti degli studenti di
                bassa estrazione con risultati né scarsi né brillanti (l’intensità dell’associazione
                è massima per quelli che hanno un voto di licenza tra 7 e 8)[24]. Si tratta di un comportamento degli insegnanti non intenzionalmente
                discriminatorio, probabilmente protettivo, che finisce però per rendere
                l’orientamento scolastico un dispositivo che riproduce le disuguaglianze anziché
                contrastarle. 
Per i fini della nostra
                riflessione questi studi sono interessanti proprio perché riaccendono i riflettori
                su quel che avviene nelle classi e su come molte azioni degli insegnanti possano
                amplificare oppure contrastare le disuguaglianze ascritte. Emblematica in tal senso
                è la ricerca di Fele e Paoletti [2003] sull’ordine sociale in classe e sulle
                relative dinamiche di potere nella costruzione negoziale del sapere scolastico. Un
                altro esempio di evidenza empirica che suggerisce
                l’esistenza di potenziali comportamenti quotidiani che sanzionano gli studenti di
                più bassa estrazione o con background migratorio è il già
                citato lavoro sull’attribuzione dei voti da parte degli insegnanti [Argentin e
                Triventi 2016]: infatti lo scarto tra voto scolastico in italiano e matematica e
                    performance degli studenti nelle prove standardizzate non
                riguarda solo il genere, ma anche le origini sociali ed etniche degli studenti.
                Nella scuola primaria e in quella secondaria di primo grado, i voti degli studenti
                con origini sociali basse o immigrati risultano penalizzanti rispetto ai loro
                risultati nei testi standardizzati. Probabilmente pesano le considerazioni degli
                insegnanti in merito al comportamento in classe degli studenti e al loro impegno (la
                componente morale dell’istruzione, secondo Parsons [1972]) come l’adeguatezza di
                linguaggi e comportamenti rispetto al contesto scolastico [Bourdieu e Passeron 1970;
                Bourdieu 1977; 1983]. 
Si noti che penalizzazioni nel
                voto e nell’orientamento scolastico finiscono per incidere sia sugli effetti primari
                che su quelli secondari delle origini sociali, del genere e della condizione di
                immigrato sui destini educativi degli studenti: l’azione complessiva esercitata
                dagli insegnanti sulla riproduzione delle disuguaglianze già così si mostrerebbe
                quindi rilevante e degna di attenzione da parte dei sociologi. 
Un’ulteriore recente ricerca
                quantitativa ha però mostrato che l’influenza degli insegnanti sulle disuguaglianze
                è ancor più pervasiva. Si è portato finalmente in Italia un filone di analisi
                classico nei paesi anglosassoni, ovvero quello relativo ai processi di allocazione
                dei docenti alle scuole [Hanushek et al. 2005; Hanushek e
                Rivkin 2012; Kalogrides, Loeb e Beteille 2013; Goldhaber,
                Lavery e Theobald 2015]. Sino ad oggi tali fenomeni erano stati
                esplorati solo in parte in Italia, da economisti che si sono occupati del
                    turnover tra scuole degli insegnanti [Barbieri, Cipollone e
                Sestito 2007; Barbieri, Rossetti e Sestito 2011; 2013; 2017; Ferrer-Esteban 2011].
                Uno studio recente ha indagato l’abbinamento di insegnanti con alcune
                caratteristiche più o meno desiderabili (radicamento nella scuola, contratto a tempo
                indeterminato, voto di laurea, ecc.) a studenti di diverso background
                sociale per vedere se esista un’equa distribuzione della
                risorsa docente [Abbiati, Argentin e
                    Gerosa 2017]. Si è così osservato che nelle scuole
                secondarie di primo e secondo grado – soprattutto per italiano – gli insegnanti con
                le caratteristiche preferibili (predittive della loro efficacia per l’apprendimento
                degli studenti) sono assegnati a classi i cui studenti presentano un’estrazione
                sociale mediamente più alta. Ciò suggerisce l’esistenza di meccanismi di rinforzo
                delle disuguaglianze nella scuola, frutto probabilmente di due movimenti
                convergenti: da un lato, la volontà degli insegnanti di essere assegnati a scuole e
                classi con studenti più «facili» perché dotati di un più elevato capitale culturale
                [Barbieri, Rossetti e Sestito 2011]; dall’altro, la scelta dei
                genitori di più elevata estrazione di sezioni e indirizzi scolastici caratterizzati
                da insegnanti con maggiori referenze e una reputazione migliore. 
Un ultimo studio che è utile
                citare è il recente lavoro di Barabanti [2018], che ha messo al centro dell’analisi
                il ruolo degli insegnanti nel generare una forma di disuguaglianza ampiamente
                trascurata nella ricerca italiana, ovvero la mancata valorizzazione degli studenti
                eccellenti. Si tratta di un problema piuttosto serio, dal momento che la scuola
                rischia di non fare fruttare appieno il potenziale degli studenti più brillanti. La
                difficoltà definitoria che gli insegnanti incontrano nell’identificare questo gruppo
                di discenti rimanda a un «vuoto concettuale» e a una tale confusione in merito che
                suggeriscono l’esistenza di un «tabù professionale»: sembra che per gli insegnanti
                intervistati non sia possibile coniugare eccellenza ed equità. Gli insegnanti
                risultano «disarmati» rispetto alla gestione di questa categoria di studenti non
                solo per le (sempre invocate) carenze di tempo e risorse, ma anche per un mal
                interpretato egualitarismo che caratterizza la scuola italiana. Pur trattandosi di
                uno studio locale, tale ricerca apre una prospettiva interessante per futuri
                approfondimenti. 
Tirando le somme, quindi,
                l’analisi degli insegnanti come attori del sistema scolastico pare importante per la
                sociologia della stratificazione perché consente di meglio comprendere le ragioni
                per cui la scuola, nonostante l’enorme espansione della partecipazione e del tempo
                passato dagli studenti nelle classi, non si sia rivelata il forte volano per la
                mobilità sociale che molti si attendevano. Certamente, nella
                riproduzione delle disuguaglianze educative, contano molto i processi di scelta
                delle famiglie e le caratteristiche istituzionali dei sistemi, temi sui quali la
                sociologia ha molto investito negli ultimi decenni, allontanandosi però dal
                promettente avvio delle analisi di stampo conflittualista sull’analisi della
                funzione di selezione della scuola e sul ruolo chiave giocato in merito dagli
                insegnanti. Alcuni studi realizzati in Italia negli ultimi anni, passati rapidamente
                in rassegna nelle pagine precedenti, suggeriscono un’inversione di tendenza in
                questo campo di ricerca e fanno ben sperare in una sua più ampia riscoperta da parte
                della sociologia della stratificazione[25]. 


5. Il
            contributo della sociologia economica 



La sociologia economica, che studia
            il modo in cui l’economia è embedded nelle relazioni e istituzioni
            sociali [Swedberg 2003], dalle quali è plasmata e che a sua volta contribuisce a
            plasmare, si è occupata molto del rapporto tra sistemi scolastici e mercati del lavoro,
            ma si è occupata ancora poco dello studio degli insegnanti. Vi sono però eccezioni a
            questa mancata tematizzazione degli insegnanti come ambito di studio della disciplina,
            alcune delle quali anche in Italia. Come si è detto nell’introduzione, crediamo che
            l’analisi degli insegnanti possa ampiamente beneficiare di una maggiore integrazione tra
            le prospettive sociologiche illustrate in precedenza e quelle della sociologia
            economica. 
In parte ciò già accade nei fatti,
            dal momento che molti dei temi affrontati dalla sociologia dell’educazione sono tipici
            della sociologia economica: si pensi, ad esempio, alle questioni legate al ruolo
            lavorativo degli insegnanti. Nelle prossime pagine, ci si soffermerà su tre questioni
            fortemente connotate da una prospettiva di sociologia economica:
            sull’insegnamento come semi-professione, come scelta economica e
            come funzione entro il welfare state. Vedremo invece nel prossimo
            capitolo (par. 3) il tema dell’azione collettiva degli insegnanti, in termini
            associativi e sindacali. 
5.1. Tra
                professione e impiego 



La branca di tale disciplina che
                si occupa di professioni ha prodotto importanti riflessioni a cui hanno attinto i
                sociologi dell’educazione. Ci si è inoltre chiesti in quale misura la categoria
                sociologica di «professione» sia applicabile all’insegnamento [Cesareo 1976;
                Martinelli 1992; Fischer 2010; Argentin 2013a]. Secondo la sociologia delle professioni[26] [Barber 1963; Larsons 1977; Gallino 1978; Tousijn 1979; Abbott 1988;
                Santoro 1994], gli elementi che contraddistinguono tali occupazioni dalle altre sono
                i seguenti: a) elevata rilevanza sociale dell’oggetto di
                lavoro; b) un lungo percorso formativo con credenziali
                specifiche che certificano la padronanza di un sapere «esoterico» e/o che funzionano
                da strumenti di chiusura sociale e dominio su segmenti di mercato;
                    c) l’orientamento al servizio e un’etica professionale;
                    d) una valutazione del proprio lavoro basata sui gruppi di
                pari, spesso attraverso albi; e) il riconoscimento della
                professione stessa da parte dello Stato, con l’istituzione di tutele giuridiche;
                    f) livelli relativamente elevati di reddito, prestigio e
                riconoscimento sociale. 
Applicando tali elementi agli
                insegnanti, si giunge a considerazioni ambivalenti in merito a quanto il concetto di
                professione possa efficacemente descrivere questa occupazione. 
Nel caso degli insegnanti, si
                riscontrano infatti rilevanza sociale e orientamento etico, così come le barriere in
                ingresso e i percorsi di formazione dedicata (in Italia istituite
                soprattutto in anni recenti, cfr. cap. 5, par. 3), con
                iniziative dello Stato volte a delimitare chi può insegnare. Sembrano però mancare
                gli alti riconoscimenti in termini di prestigio e reddito e l’autogoverno della
                comunità professionale assume una peculiare connotazione, essendo polverizzato tra
                comunità scolastiche, quale conseguenza del fatto che gli insegnanti agiscono
                all’interno di organizzazioni burocratiche pubbliche altamente sindacalizzate, tutti
                elementi che indeboliscono gli aspetti di autonomia. Sulla base della definizione
                vista, analizzando il caso statunitense in differenti momenti storici, più autori
                hanno ipotizzato che l’insegnamento sia una «semi-professione» [Etzioni 1969; Lortie
                1975] o che, comunque, non possa essere classificato come professione tout
                    court. Si mette inoltre in dubbio l’ipotesi che esista una
                possibilità di professionalizzazione dell’insegnamento [Ingersoll e Merrill 2011].
                Al contempo, adottando una prospettiva storica e dinamica, va anche osservato che in
                molti paesi negli ultimi anni gli insegnanti sembrano aver perso autonomia e
                autorità nella gestione del proprio lavoro, a seguito dell’affermarsi dei sistemi di
                valutazione e rendicontazione tipici New Public Management
                nelle organizzazioni pubbliche, comprese le scuole. Secondo alcuni autori sarebbe
                proprio il fatto di non avere avuto un’autonomia professionale prima che lo Stato
                entrasse nell’educazione ad avere impedito successivamente agli insegnanti di
                conseguirla [Klegon 1978]. 
Non sorprende che la questione
                della professionalizzazione degli insegnanti sia un tema controverso, ampiamente
                dibattuto negli Stati Uniti anche quale risposta ai risultati insoddisfacenti del
                sistema educativo di quel paese. Molti autori hanno messo in luce che la
                professionalizzazione potrebbe portare a benefici per la soddisfazione degli
                insegnanti, il reclutamento nell’occupazione e il suo riconoscimento pubblico, ma
                che al tempo stesso si tratta di un obiettivo non solo non perseguibile ma per molti
                aspetti anche non auspicabile, dal momento che confliggerebbe con molteplici
                elementi costitutivi dell’insegnamento, in primis la vocazione
                intrinsecamente democratica che caratterizza questo ruolo dopo l’avvento della
                scolarità di massa [Burbules e Densmore 1991; Ingersoll e Merrill 2011]. Il
                dibattito non è comunque chiuso: ci sono infatti autori che
                vedono negli insegnanti i candidati a un «professionismo democratico» che non
                poggerebbe sulla protezione di monopoli da parte dello Stato, ma su forme di
                resistenza verso le politiche dell’istruzione liberiste [Whitty 2006]. Anche un
                recente lavoro che ha dato spazio proprio alla voce degli insegnanti italiani in
                merito ha riscontrato elementi di un nuovo professionismo [Bronzini e Spina 2017].
                Al contempo, va ricordato che gli insegnanti stessi si dividono, anche in tempi
                recenti, tra quanti definiscono il proprio lavoro come quello di un professionista e
                altri che invece lo vedono come quello di un impiegato [Fischer 2000; 2010]. 
Inoltre, come già detto, gli
                insegnanti, non solo nel nostro paese, reputano di avere un prestigio sociale
                relativamente basso [OECD 2005; 2014]. Addirittura, tra gli insegnanti italiani
                ormai da decenni prevale l’idea di una riduzione del prestigio sociale della loro
                occupazione [Fischer 2010], che non trova però riscontro nei dati disponibili [Dei
                2015; Argentin 2013b]. Infatti, nelle scale di prestigio sociale, gli insegnanti si
                trovano in una posizione intermedia e stabile nel tempo [de Lillo 2010; Meraviglia
                2011]. La percezione di un deterioramento della posizione sociale degli insegnanti
                potrebbe spiegarsi in parte con il riferimento degli insegnanti a una «età dell’oro»
                precedente alla perenne «crisi» della scuola [Abbiati 2014][27] e, in parte, con il fatto che il loro prestigio occupazionale è
                influenzato in modo importante dalle opportunità occupazionali che si sono aperte
                per la componente femminile della forza lavoro. Oggi infatti le madri –
                interlocutrici primarie di chi insegna, dopo gli studenti – attribuiscono
                all’insegnamento un prestigio occupazionale minore che in passato [Argentin 2013a].
                Questo risultato è in linea con un lavoro di Corcoran, Evans e Schwab [2004], in cui
                si mostra che negli ultimi decenni negli Stati Uniti la desegregazione occupazionale
                di genere ha portato meno donne a scegliere di insegnare, soprattutto tra le
                laureate migliori, che hanno potuto accedere a occupazioni
                più allettanti sul piano dei ritorni economici e di carriera, prima difficilmente
                accessibili alle donne. 
Sembra quindi difficile
                considerare l’insegnamento una professione in senso proprio, e non stupisce che
                molti studiosi lo vedano al crocevia tra mestiere, professione e «arte» [Cesareo
                1976; Fischer 2010; Colombo 2017]. 

5.2.
                L’insegnamento come scelta occupazionale 



Un altro esempio di come la
                prospettiva della sociologia economica possa essere utile per studiare gli
                insegnanti è relativo all’interpretazione da dare alla sua femminilizzazione, tema
                di cui si è detto in precedenza. La maggior presenza di donne tra i docenti,
                soprattutto in alcuni cicli scolastici, è stata interpretata come un indicatore di
                perdita di prestigio dell’occupazione [Schizzerotto 2002]. Studiare gli insegnanti
                come una delle opzioni occupazionali possibili per la componente laureata
                dell’offerta di lavoro è particolarmente istruttivo in questo caso. 
Ad esempio, si è osservato che,
                tra il 1990 e il 2008, è effettivamente aumentata la quota di donne che insegnano,
                ma questo aumento è stato uguale a quello complessivo della componente femminile
                nella forza lavoro laureata italiana. Nel ventennio considerato non c’è stata alcuna
                femminilizzazione relativa dell’insegnamento, ma una crescita generalizzata delle
                donne nel mercato del lavoro [Argentin 2013b]. Le speculazioni dei sociologi
                dell’educazione sulle ragioni sottostanti una quota crescente di donne tra gli
                insegnanti si sono quindi rivelate frutto di un abbaglio, originato dal non aver
                adottato una prospettiva di sociologia economica allo studio di questa occupazione. 
In generale, considerare
                l’insegnamento come una delle occupazioni possibili per i laureati può portare a
                ripensare anche il modo con cui guardiamo chi lo sceglie, con risultati piuttosto
                interessanti per le politiche di reclutamento e di gestione dei docenti, come avremo
                modo di approfondire oltre (cfr. cap. 5, par. 2).
            
Inoltre, l’analisi
                dell’insegnamento come opzione occupazionale libera il campo dalla visione parziale
                e distorcente della docenza come missione vocazionale, vera solo per una parte degli
                insegnanti. 

5.3.
                L’istruzione come parte del «welfare state» 



Integrando la prospettiva della
                sociologia economica nello studio degli insegnanti, possiamo anche interpretare la
                crescente pluralizzazione di compiti affidati alla scuola e agli insegnanti: a
                questi viene sempre più richiesto di interagire con altre figure del lavoro sociale
                [Besozzi 2017] e, sempre più spesso, di essere multitasking e
                di «“prendersi cura” dello studente in modo globale» [Colombo 2017, 20]. In questa
                prospettiva, gli insegnanti possono essere anche visti come attori del più ampio
                sistema di welfare [Klenk e Pavolini 2015], che ha subito
                importanti processi di ristrutturazione. Pertanto sembra utile, da una prospettiva
                macro, studiare la scuola e i processi che essa sta attraversando in chiave di
                    standard valutativi e accountability,
                applicando ad essa l’ampio insieme di studi già sviluppati sul New Public
                    Management in altri servizi di welfare. Inoltre,
                temi classici di sviluppo territoriale assumono nuova veste se si pensa alla scuola
                e agli insegnanti quali attori con un potenziale spazio di
                    agency per ridurre lo svantaggio degli studenti residenti
                in contesti socio-economici particolarmente deprivati, come in Italia alcune aree
                del Mezzogiorno [Bratti, Checchi e Filippin 2007;
                Ferrer-Esteban 2011; Asso, Azzolina e Pavolini 2015]. 
In chiave micro, possiamo
                osservare che esiste già, tra gli studiosi di servizio sociale, un’esplicita
                attenzione verso gli insegnanti, visti come interlocutori con i quali condividere
                momenti formativi e spazi di collaborazione [Folgheraiter 2014; Cabiati e Corradini
                2018]. La scuola gioca infatti per tutti gli studenti un ruolo chiave nel promuovere
                l’integrazione nella comunità e nella cultura, e questo vale ancora di più proprio
                per gli studenti con contesti familiari difficili [Gilligan 1998]. Non sorprende
                quindi che ci siano interventi tipici del servizio sociale che vengono oggi adattati
                per essere realizzati nel contesto scolastico, proprio con
                la collaborazione degli insegnanti[28]. 


6.
            Osservazioni conclusive 



Osservare retrospettivamente le
            indagini realizzate nel corso del tempo mostra che i sociologi italiani hanno spesso
            affrontato le stesse tematiche senza molta cumulatività. Nonostante questo, nella
            riflessione sugli insegnanti della sociologia dell’educazione italiana, si può
            identificare una linea evolutiva. I molti temi in riferimento ai quali gli insegnanti
            sono stati studiati nel nostro paese sono legati da un unico filo rosso, che dal ruolo e
            dai dilemmi del mestiere arriva fino alla più recente messa a fuoco del fatto che
            esistono molti tipi di insegnanti e che diverso è il modo con cui rispondono alle
            tensioni strutturali del loro impiego e alle sfide poste alla scuola dal mutamento
            sociale. La generica e sempreverde nozione di «crisi» è stata di aiuto nel far
            progredire la riflessione, ma oggi sembra piuttosto vuota di significato. A cavallo del
            nuovo secolo, c’è stata una scomparsa degli insegnanti dallo studio delle
            disuguaglianze, accompagnata però da una recente ripresa dell’attenzione per il loro
            ruolo di socializzazione e di selezione nella scuola. Infine, abbiamo potuto constatare
            come, in una prospettiva di sociologia economica, sia possibile studiare e considerare
            l’insegnamento come un’occupazione nel contesto del sistema di
                welfare e del mercato del lavoro contemporanei, con proprie
            dinamiche e tensioni che interagiscono con quelle dei sistemi più ampi che la
            comprendono. 
L’ottimismo suggerito dalla comparsa
            di studi che integrano le diverse prospettive, non può nascondere il fatto che molto
            resta ancora da fare e che la ricerca sociologica sugli
            insegnanti rimane imbrigliata nelle ripartizioni tra settori
            disciplinari, che non aiutano il progresso della conoscenza. 
Crediamo fortemente nell’utilità di
            adottare più lenti analitiche nello studio dell’insegnamento, anche per evitare che i
            discorsi sociologici sulla scuola e sugli insegnanti finiscano per essere distorti da
            una visione limitata e autoreferenziale, un rischio reale data anche la dimensione
            numericamente ridotta della comunità dei sociologi dell’educazione italiani[29]. Inoltre, l’aumento della disponibilità nel nostro paese di dati sempre più
            ricchi, che connettono insegnanti e studenti, offre opportunità di analisi che l’intera
            comunità sociologica deve essere in grado di cogliere. 
Nel prossimo capitolo cercheremo di
            spingerci oltre, suggerendo che i sociologi debbano fare propri anche concetti e
            strumenti dell’economia dell’istruzione, in particolare che debbano adottare la nozione
            di efficacia degli insegnanti e le misurazioni che sono state prodotte in merito. 
﻿



[1]  È interessante osservare che uno dei primi
                    scritti italiani di sociologia focalizzato sugli insegnanti poneva gli stessi
                    confini alla letteratura considerata, distinguendo tra sociologia a servizio
                    dell’educazione (education sociology) – più vicina alla
                    pedagogia – e sociologia che studia come si sviluppano i processi
                    dell’educazione (sociology of education) [Cesareo
                    1965].

[2]  Un testo che ripercorre la storia della
                    sociologia dell’educazione – italiana e non – è quello di Ribolzi [2012],
                    corredato da un’antologia di testi dei classici di questa disciplina. Un’altra è
                    quella di Cesareo [1972], nella quale è possibile trovare anche i primi testi di
                    chi si occupò di insegnanti nell’alveo della sociologia.

[3]  Con questo termine si fa riferimento a
                    molteplici aspetti della socializzazione legati allo sviluppo di virtù e valori
                    morali che fungano da guida positiva alle condotte giovanili [Nucci, Krettenauer
                    e Narvaez 2014; Pattaro 2016; Maccarini 2016], anche se il
                    concetto è controverso [Arthur 2010].

[4]  Nel 1962 si abolì la scuola di avviamento
                    professionale, che orientava verso il lavoro o verso la formazione
                    tecnico-professionale, arrivando così a un unico percorso di scuola media che
                    dava accesso a tutti i percorsi successivi per i licenziati. 

[5]  Anche questo tema era già presente nelle
                    prime indagini sugli insegnanti [Cesareo 1969; Barbagli e Dei 1969], dove si era
                    soprattutto interessati alla loro provenienza sociale. È utile osservare che già
                    allora si era messa in luce l’esistenza di un processo di «autoreclutamento» nel
                    lavoro di insegnante, mostrando come una quota consistente di intervistati
                    avesse genitori a loro volta insegnanti. Tale esempio di analisi anticipava le
                    successive elaborazioni sulla riproduzione delle microclassi sociali, cioè gli
                    studi che nell’analisi della riproduzione della stratificazione sociale non
                    guardano alle usuali macroclassi sociali, ma alle specifiche posizioni
                    occupazionali degli individui e dei loro genitori, in quanto molto più
                    informative del processo di trasmissione intergenerazionale [Grusky e Sørensen
                    1998].

[6]  I vincoli di spazio ci hanno costretto a
                    selezionare solo alcune delle tematiche affrontate in ambito
                    sociologico.

[7]  Alcuni utili «stati dell’arte» sulla ricerca
                    sociologica sugli insegnanti, soprattutto se letti in sequenza, sono: l’articolo
                    di Cesareo [1965], che mostra la fase nascente di questo filone di studi; quello
                    di Besozzi [1981], che fa il punto in una fase di mutamento dello sguardo con
                    cui si indagano gli insegnanti; il capitolo di Gattullo e Moscati nella prima
                    indagine IARD [Cavalli 1992a], che traccia un quadro di tutte le 23 indagini con
                    questionari condotte in Italia sugli insegnanti tra il 1964 e il 1990, quindi
                    antecedenti alla prima ampia indagine nazionale IARD; il primo capitolo del
                    testo di Besozzi [2017], che traccia la storia della sociologia dell’educazione
                    italiana dai suoi esordi ai giorni nostri; infine, il più recente scritto di
                    Abbiati [2014], che prova a tracciare un bilancio di cinquant’anni di ricerca
                    focalizzandosi su quanto abbiamo appreso relativamente a un sottoinsieme di temi
                    ricorrenti nel tempo.

[8]  Già nel lavoro di Barbagli e Dei [1969],
                        gli insegnanti erano classificati in base a identificazione professionale e
                        motivazioni alla base della relativa scelta. Nell’ultima indagine IARD, come
                        nelle precedenti, troviamo molteplici tipologie: sull’orientamento verso le
                        metodologie didattiche [Bonica e Sappa 2010], su professionalità,
                        vocazionalità e impegno [Fischer 2000; 2010; Martinelli 1992], sui percorsi
                        di accesso all’insegnamento [Argentin 2010], ecc. Si osservi già ora che,
                        lungo tutte queste dimensioni, gli insegnanti non sono un corpo uniforme,
                        tanto da poter appunto essere classificati in diversi tipi. 

[9]  E si continua a farlo [Bottani
                        2013].

[10]  Si tornerà oltre sul tema del prestigio
                        sociale degli insegnanti (cfr. par. 5), sul riconoscimento sociale loro
                        accordato (cfr. cap. 4, par. 7) e sui loro elementi di soddisfazione e
                        insoddisfazione per il lavoro (cfr. cap. 4, par. 5).

[11]  Alla base della credibilità degli
                        insegnanti stanno il sapere (di contenuto e di metodo didattico), la
                        coerenza rispetto ai valori giudicati buoni dalla collettività e la capacità
                        di generare attaccamento affettivo [Ria 2012; Colombo 2017]. Si tratta di
                        elementi chiave che, ancora una volta, rimandano al fatto che la capacità
                        degli insegnanti di affermare il loro ruolo è frutto di equilibri delicati
                        tra molteplici istanze.

[12]  Successivamente tali caratteristiche
                        sono state indagate in modo più neutro, in termini descrittivi del peculiare
                        profilo dei docenti italiani nel panorama internazionale [Fischer
                        2003].

[13]  Non senza limiti e contraddizioni, anche
                        importanti [Merlo 2015; Associazione Treellle et al.
                        2011].

[14]  Per una rassegna molto ricca si rimanda
                        ad Abbiati [2013]. 

[15]  Dimensioni che gli autori
                        operativizzarono con apposite scale e analizzarono con modelli multivariati,
                        mostrando una raffinatezza metodologica inusuale per quei tempi nella
                        ricerca sociologica italiana.

[16]  La ricerca sociologica si è mossa dal
                        lavoro seminale di Boudon del 1973 alla formalizzazione di un modello
                        decisionale improntato alla scelta razionale [Breen e Goldthorpe 1997], fino
                        alle sue successive applicazioni ai casi nazionali in prospettiva comparata
                        [Jackson 2013].

[17]  Sulla scia di Erikson e Jonsson [1996]
                        vengono nominati: ambiente familiare (con le relative risorse economiche,
                        culturali e sociali); salute e nutrizione; fratelli e sorelle; svantaggi
                        culturali esibiti a scuola; meccanismi psicologici nell’interazione con la
                        scuola, e infine, la genetica.

[18]  Come si illustra oltre, quando esistono
                        informazioni che connettono caratteristiche di insegnanti e studenti (ad
                        esempio nel caso del genere), i sociologi hanno analizzato le associazioni
                        esistenti tra le caratteristiche dei due gruppi di attori.

[19]  È naturale che le due misure non
                        coincidano, stante il fatto che le prove misurano solo la dimensione
                        cognitiva e in modo parziale, rispetto al voto che contiene molta più
                        informazione. Il punto è però che sia agli studenti che alle loro famiglie
                        viene restituita un’informazione sulla performance
                        premiante per le studentesse e penalizzante per i maschi, rispetto alla loro
                        competenza rilevata obiettivamente con test uguali per tutti.

[20]  Limitatamente alla scuola secondaria di
                        I grado.

[21]  Si definiscono «di prima generazione»
                        gli immigrati nati in un paese estero, mentre è più flessibile la
                        definizione di «seconda generazione» [Mantovani 2011]. Un’accezione tipica
                        di questa espressione si riferisce ai nati in Italia i cui genitori sono
                        però nati all’estero.

[22]  Un ulteriore interessante studio
                        empirico in questo campo è stato realizzato da economisti che hanno valutato
                        sperimentalmente l’impatto di un intervento basato su
                            coaching, supporto linguistico e rinforzo del
                        metodo di studio per studenti stranieri con buone
                            performance educative in terza media [Carlana, La
                        Ferrara e Pinotti 2017]. I risultati dello studio hanno
                        mostrato che l’intervento è stato efficace nel ridurre la segregazione degli
                        studenti stranieri negli indirizzi professionalizzanti, soprattutto per i
                        maschi.

[23]  A risultati simili era giunto anche
                        Checchi [2010] in un precedente studio esplorativo di modeste dimensioni
                        sulla Lombardia.

[24]  Dal punto di vista del policy
                            making è interessante osservare che può bastare un intervento
                        informativo anche piuttosto leggero per contrastare gli effetti secondari
                        delle origini sociali nella scelta del percorso liceale, come mostrato con
                        una sperimentazione controllata da Assirelli e colleghi [2017]. Ciò dovrebbe
                        fare riflettere ulteriormente sulla portata distorsiva del ben più pesante
                        consiglio orientativo degli insegnanti e sulle potenzialità equalizzatrici
                        di un orientamento fatto da insegnanti adeguatamente formati alla promozione
                        di pari opportunità e al contrasto delle disuguaglianze educative.

[25]  Non pensiamo che insegnanti e scuole
                        siano solo riproduttori di disuguaglianze, ovviamente; al contrario, anche
                        in Italia ci sono proprio fattori scolastici che permettono a studenti di
                        bassa estrazione di conseguire buone performance, come mostrano Agasisti e
                        Longobardi [2014].

[26]  Si riassumono qui le risultanze di
                        almeno tre grandi prospettive teoriche allo studio delle professioni
                        (funzionalista, conflittualista e neo-weberiana), che divergono non tanto
                        sulle caratteristiche individuate, quanto sulle ragioni sottostanti
                        l’emergere e il consolidarsi delle stesse. 

[27]  I dati di misurazione del prestigio
                        degli insegnanti sono in effetti limitati agli ultimi decenni e non ci
                        informano quindi di quel che esso era nella prima metà del secolo
                        scorso.

[28]  Nel contesto italiano, si rimanda ad
                        esempio all’esperienza delle «riunioni di famiglia» nella scuola [Argentin,
                        Barbetta e Maci 2015], come strumento di rinforzo del
                        coinvolgimento familiare per gli studenti a rischio di
                        dispersione.

[29]  Più esplicitamente, pare utile evitare
                    un’iperspecializzazione disciplinare (nel caso in questione, addirittura
                    sub-disciplinare) su un dominio di conoscenza importante come quello degli
                    insegnanti e trasversale a un’ampia gamma di discipline.



Capitolo secondo
            

Il nodo dell’efficacia degli insegnanti 

Oltre a guardare ai contributi sociologici, il volume considera anche
                l’economia dell’istruzione che, negli ultimi decenni, ha messo a punto strumenti e
                risultati di ricerca che possono ben integrarsi con la prospettiva sociologica,
                aiutandola a superare alcune sue impasse, soprattutto nell’operativizzare il
                concetto di qualità degli insegnanti. Ci si riferisce alle analisi su teacher e
                school effectiveness e alla concezione dei docenti come “forza lavoro insegnante”.
                Gli economisti dell’istruzione studiano temi molto vicini a quelli della sociologia,
                ma spesso soffrono della mancanza di conoscenze e di prospettive teoriche sui
                processi sociali che hanno luogo nelle scuole. Su questo la ricerca sociologica può
                contribuire molto e per tale ragione viene proposta un’integrazione tra le due
                discipline, con l’idea che possa essere di beneficio reciproco per conoscere come
                operano scuole e insegnanti.





1. Gli
            insegnanti nell’economia dell’istruzione 



Nelle pagine seguenti si
            presenteranno sinteticamente alcuni dei temi che gli economisti dell’istruzione hanno
            affrontato nella loro analisi degli insegnanti, al fine di arricchire la prospettiva
            sociologica integrandovi il concetto di efficacia degli insegnanti e delle scuole
                (teacher/school effectiveness)[1]. Questo concetto è stato un cardine nei lavori dell’economia dell’istruzione
            negli ultimi decenni, dopo che la disciplina ha abbandonato l’idea che l’istruzione sia
            una funzione di produzione da considerare come una black box e ha
            iniziato invece a indagare le molteplici dimensioni alla base del funzionamento delle
            istituzioni scolastiche (insegnanti in primis, ma anche leadership,
            struttura organizzativa, dimensione delle classi, ecc.). 
La prospettiva prevalente nella
            letteratura economica analizza quindi gli insegnanti quale fattore produttivo
            fondamentale per il sistema scolastico, ovvero come parte della funzione di produzione
            che genera il capitale umano prodotto dalle istituzioni scolastiche. Inoltre, gli
            insegnanti sono studiati dagli economisti come attori di un mercato occupazionale
            peculiare [Santiago 2004], caratterizzato da una marcata rilevanza della mano pubblica. 
Gli insegnanti sono visti, al
            contempo, come risorsa del sistema educativo e base della sua capacità di generare
            competenze negli studenti (par. 2) e come attori economici che contrattano la propria
            posizione nel mercato del lavoro, anche mediante l’azione sindacale (par. 3). 
Si entrerà quindi nel merito del
            concetto di efficacia degli insegnanti, spiegandone la rilevanza
            (par. 4), le possibili vie di integrazione nella riflessione sociologica (par. 5) e i
            limiti a cui prestare attenzione nel suo impiego (par. 6). 

2. Gli
            insegnanti come risorsa chiave del sistema di istruzione 



Gli studi sulla
                teacher/school effectiveness nascono come reazione alla
            pubblicazione del famoso Rapporto Coleman (1966). In quell’analisi
            veniva messo in luce il peso massiccio dei fattori extrascolastici nel determinare
            l’apprendimento degli studenti e il fatto che la variazione degli input in termini di
            risorse alle scuole non produceva grandi differenze negli apprendimenti. Le
            interpretazioni distorcenti i contenuti del rapporto, che sorpresero il suo stesso
            autore [Coleman 1972], giunsero addirittura ad affermare che le istituzioni scolastiche
            e gli insegnanti contavano poco e che solo i fattori extrascolastici avevano un peso
            importante. Questo equivoco circa l’irrilevanza degli insegnanti nei confronti dei
            risultati dei loro studenti venne corretto nei decenni seguenti, soprattutto a partire
            dagli anni Ottanta, grazie al diffondersi di dati più ricchi e tecniche statistiche più raffinate[2], i cui risultati provarono che era vero il contrario. Il contributo
            all’apprendimento dei fattori non scolastici è elevato e
            preponderante: quel che gli studenti imparano deriva in larga misura dalle loro risorse
            pregresse, familiari e contestuali. Dagli anni Ottanta, molti studi hanno però mostrato
            che proprio gli insegnanti sono il singolo fattore scolastico più
            importante nel determinare l’apprendimento degli studenti, cumulando una impressionante
            mole di evidenza in merito e passando ad analizzare la natura multidimensionale
            dell’efficacia di insegnanti (e scuole) e i suoi determinanti [Creemers,
            Kyriakides e Sammons 2010; Rivkin, Hanushek
            e Kain 2005]. In particolare, secondo la sintesi della letteratura
            di Hattie [2003], l’apprendimento degli studenti è imputabile per circa il 30% agli
            insegnanti che essi incontrano nel loro percorso. Si tratta di un effetto inferiore a
            quello imputabile alle caratteristiche individuali e familiari dello studente (50%), ma
            è di gran lunga il contributo più importante tra quelli imputabili ai fattori
            scolastici, molto maggiore di quelli delle infrastrutture scolastiche o delle dimensioni
            delle classi, temi cui viene dedicato ampio spazio in letteratura e nel dibattito
            pubblico sulle politiche dell’istruzione. L’area di studi della teacher
            e school effectiveness è stata sviluppata
            prevalentemente entro la disciplina economica, anche se nel nuovo secolo i contributi
            derivanti da altre discipline (sociologia compresa) sono andati crescendo, soprattutto
            per fare fronte alla necessità di meglio comprendere cosa renda efficaci alcuni
            insegnanti e scuole. 
Un articolo divulgativo di qualche
            anno fa [Hanushek 2011] è emblematico circa la prospettiva che gli economisti
            dell’istruzione adottano nello studio degli insegnanti, al cui lavoro attribuiscono un
            decisivo valore economico. Combinando studi sul contributo degli insegnanti
            all’apprendimento degli studenti e studi sull’impatto economico delle competenze nel
            mercato del lavoro, Hanushek mostra che sostituire l’8% degli insegnanti meno capaci di
            accrescere i risultati dei propri studenti con insegnanti che hanno una capacità media
            sposterebbe le scarse performance statunitensi nei test
            internazionali (come ad esempio l’indagine PISA)[3] ai vertici della classifica, generando una crescita economica di un punto
            percentuale annuo del Prodotto interno lordo degli Stati Uniti. Si tratta, con ogni
            evidenza, di esercizi di simulazione che per loro natura semplificano considerevolmente
            la realtà, ma sono indicativi del grande valore economico
            attribuito dagli economisti dell’istruzione all’operato degli insegnanti e, quindi, alle
            politiche dell’insegnamento come leva per lo sviluppo economico delle nazioni. In questa
            ottica, non stupisce la forza con cui le istituzioni internazionali suggeriscono ai
            paesi membri l’implementazione di politiche volte ad accrescere l’efficacia degli
            insegnanti, formulando raccomandazioni sulla base di come funziona ciascun sistema
            scolastico [OECD 2005; 2009; 2014; 2017a; Eurydice 2015]. Gli economisti
            dell’istruzione, soprattutto statunitensi, hanno anche avuto un ruolo importante sia
            nella progettazione sia nella valutazione di impatto di molte di queste politiche (si
            veda cap. 5). 
Un elemento cruciale, alla base
            della rilevanza del contributo degli insegnanti all’apprendimento, è che il loro effetto
            si cumula nel tempo [Sanders e Rivers 1996], dal momento che gli studenti sono esposti
            per molte ore e per molti anni a insegnanti più o meno efficaci, proprio nel tempo della
            loro giornata più focalizzato sullo sviluppo delle conoscenze e dei saperi. Inoltre, gli
            effetti degli insegnanti sono anche cumulativi, nel senso che aver avuto insegnanti
            inefficaci genera uno svantaggio duraturo nel tempo, dal momento che i percorsi
            scolastici prevedono processi di acquisizione di competenze via via più complesse,
            costruite su quelle di base [ibidem]. Si tratta di risultati di
            analisi statistiche che, al di là della complessità tecnica della stima, sono in realtà
            intuibili anche rifacendosi all’esperienza di molti genitori: un insegnante
            particolarmente efficace (o inefficace)[4] che uno studente incontra per un anno scolastico finisce per avere un
            effetto duraturo sulla preparazione dello studente stesso in una determinata disciplina
            a distanza di molti anni. 
Un ulteriore risultato degli studi
            degli economisti dell’istruzione sull’importanza dell’efficacia degli insegnanti
            riguarda non solo l’apprendimento degli studenti, ma le ricadute a lungo termine sui
            loro destini di vita. Ciascuno di noi ricorda probabilmente un insegnante che ha
            contribuito, nel bene o nel male, a fargli sviluppare interesse
            per una disciplina o per lo studio in generale e pensa che gli abbia «cambiato la vita».
            Chetty, Friedman e Rockoff [2014a; 2014b] mostrano che non si tratta solo di evidenza
            aneddotica. Questi autori prima confermano l’impatto degli insegnanti sull’apprendimento
            degli studenti[5] [2014a], per poi concentrarsi sulle conseguenze a lungo termine di aver
            avuto insegnanti efficaci [2014b]. Nelle elaborazioni, si analizzano dati relativi a
            oltre un milione di adulti, unendo informazioni di fonte amministrativa sulle loro
            carriere scolastiche e sulle loro dichiarazioni dei redditi in età adulta. A parità di
            un amplissimo numero di fattori, gli adulti che da studenti erano stati assegnati a
            insegnanti efficaci[6] hanno avuto nella vita maggiori probabilità di iscriversi all’università e
            salari più elevati[7]. Si tratta di risultati che hanno avuto grande eco nel dibattito accademico
            internazionale e che, a oggi, risultano ancora robusti, nonostante le critiche
            metodologiche che sono state loro mosse [Chetty, Friedman e
                Rockoff 2017]. 
Una volta provata la rilevanza della
                teacher effectiveness, gli economisti dell’istruzione si sono
            anche preoccupati della sua distribuzione ineguale tra scuole e tra studenti di diversa
            estrazione sociale. Hanno così mostrato che l’efficacia degli insegnanti attribuiti a
            studenti provenienti da gruppi sociali svantaggiati è in media inferiore rispetto a
            quella allocata a coloro che sono già avvantaggiati, per via della sua distribuzione
            differenziata tra distretti, scuole e classi [Goldhaber, Lavery e
                Theobald 2015]. Si è poi osservato che questa forma di iniquità
            non è un fatto recente nel sistema scolastico statunitense, anche se la sua intensità è
            stata mutevole nel tempo [Goldhaber, Quince e Theobald 2017].
            Evidentemente questi studi avvicinano economia e sociologia, nel comune interesse
            all’analisi dei fattori sottostanti la disuguaglianza educativa
            e la sua persistenza nel tempo e tra paesi. 
Anche il passaggio dalla stima della
                teacher effectiveness all’analisi delle caratteristiche e dei
            comportamenti degli insegnanti, che sono alla base della loro efficacia, è stato rapido
            [Wayne e Youngs 2003; Goldhaber, Liddle e Theobald 2013; Kini e
            Podolsky 2016; Le Donné, Fraser e Bousquet 2016]. In Italia, Barbieri, Rossetti e
            Sestito [2017] hanno osservato un’influenza significativa della motivazione degli
            insegnanti sulla performance dei loro studenti; Ballatore e Sestito
            [2016] hanno invece studiato se il modo in cui gli insegnanti svolgono il programma,
            aggiustandolo alle esigenze della classe che hanno di fronte, influenza l’apprendimento
            dei loro studenti. Fra le tre strategie indagate – fermarsi su un argomento ripetendolo
            finché tutti hanno capito; andare oltre; ripassare gli argomenti dell’anno scolastico
            precedente – gli autori mostrano che la terza supporta i più deboli senza danneggiare i
            più bravi, mentre ripetere a lungo un argomento non genera benefici per chi è in
            difficoltà e produce invece effetti negativi su chi è più preparato. Altri studi si sono
            focalizzati sul ruolo degli insegnanti nell’uso in classe delle ICT, mostrando che la
            loro mediazione è fondamentale per l’efficacia dei dispositivi digitali [Comi
                et al. 2016; Campione et al. 2012; 2014]. 
Questi studi sono interessanti
            perché prefigurano un assottigliamento dei confini disciplinari, con analisi che
            affrontano temi di comune interesse e vedono la collaborazione tra studiosi attorno a
            temi a cavallo tra economia, sociologia, valutazione delle politiche, pedagogia, ecc. In
            questo ambito di ricerca c’è quindi spazio per il contributo di più discipline, per
            andare oltre la stima quantitativa dell’efficacia di scuole e insegnanti e per gettare
            luce sui complessi meccanismi che la generano [Creemers, Kyriakides e
                Sammons 2010]. 

3. Gli
            insegnanti come attori nel mercato del lavoro 



Un’altra prospettiva da cui gli
            economisti hanno studiato gli insegnanti è quella di considerarli attori economici
            che compiono scelte individuali in un mercato del lavoro
            fortemente normato dallo Stato e connotato da molte peculiarità [Santiago 2004]:
            progressioni di carriera improntate all’anzianità di servizio, elevata mobilità tra
            scuole e distretti scolastici[8], appetibilità relativa definita in base alle altre alternative occupazionali
            disponibili per i soggetti in ingresso nel mercato del lavoro, retribuzione (soprattutto
            dove il salario varia tra scuole). Si è quindi studiato come la scelta di intraprendere
            la carriera di insegnante (o di rimanere in essa) sia influenzata dalle relative
            condizioni occupazionali. Si tratta di un ampio insieme di studi, basati sull’idea che
            le retribuzioni degli insegnanti influenzino la qualità di chi diventa docente e,
            quindi, gli apprendimenti degli studenti. Un lavoro di Dolton e Marcenaro-Gutierrez
            [2011] dal provocatorio titolo If You Pay Peanuts Do You Get
                Monkeys? stabilisce una correlazione a livello comparativo tra salari dei
            docenti/progressioni salariali rapide e performance degli studenti.
            Analisi aggiuntive mostrano però che la questione è molto più complessa: gli stipendi
            degli insegnanti sarebbero importanti soprattutto nel determinare chi diventerà
            insegnante, mentre il nodo cruciale per avere insegnanti efficaci rimanderebbe al
            passaggio a salari differenziati che premino quelli con migliori risultati [Hanushek,
            Piopiunik e Wiederhold 2014]. Analisi più recenti sull’intenzione
            di diventare insegnante da parte dei quindicenni coinvolti nell’indagine PISA hanno
            mostrato che salari e riconoscimento sociale verso la professione docente contano anche
            sulle preferenze maturate già a quell’età [Han, Borgonovi e Guerriero 2018]. 
A rendere ancora più interessante
            questo mercato occupazionale è il fatto che gli insegnanti stessi contribuiscono a
            definire la sua regolazione attraverso diverse forme di azione collettiva. Un buon
            numero di studi sui distretti scolastici statunitensi ha infatti mostrato come la
            sindacalizzazione dei docenti sia un fattore importante per la loro retribuzione e per
            l’investimento in istruzione [Cowen e Strunk 2014]. Inoltre, la
            normazione di un comparto occupazionale ha ricadute sulla sua produttività, con la
            peculiarità che in questo caso il frutto del lavoro degli insegnanti sono le competenze,
            cognitive e non, degli studenti. Ci si è quindi chiesti se la sindacalizzazione degli
            insegnanti sia un bene o un male per i risultati del sistema scolastico. Si è ancora
            molto lontani dal poter fornire risposte univoche per via dei molti aspetti delle
            politiche scolastiche su cui la sindacalizzazione degli insegnanti può essere più o meno
            influente, e anche per il fatto che, tra Stati, variano le norme che regolano l’azione
            sindacale. Sostanzialmente, è a causa della grande eterogeneità esistente che non si è
            potuto ancora dare risposte convincenti sulle influenze della sindacalizzazione degli
            insegnanti sulle performance degli studenti, ma la raccolta di
            informazioni sempre più dettagliate sembra promettere sviluppi interessanti in questo
            ambito di studi [ibidem]. 
Al di là delle peculiarità del
            contesto statunitense – dove è stata svolta gran parte di queste ricerche – e della
            prospettiva degli economisti marcatamente focalizzata su sindacalizzazione e
            retribuzione degli insegnanti, queste analisi sono importanti come stimolo per i
            sociologi. Infatti, questi studi mostrano che il peso politico degli insegnanti
            influenza la spesa per le politiche educative. In Italia la sindacalizzazione degli
            insegnanti è stata studiata, anche se soprattutto in chiave descrittiva, osservando che
            essa è elevata e in linea con quella della pubblica amministrazione, come elevata è la
            partecipazione ad associazioni di categoria, a dire che l’azione collettiva si esplicita
            sia su questioni legate al rapporto di lavoro che a quelle tecnico-professionali
            [Sciotto 2010]. L’alta partecipazione sindacale contribuisce a spiegare il ruolo
            decisivo giocato dai principali enti di rappresentanza nel decidere le politiche del
            sistema di istruzione italiano, anche se il quadro è mutato in tempi recenti, per la
            perdita generale di influenza dei sindacati stessi [Carrieri e Feltrin 2016], per i
            vincoli alla spesa pubblica, per l’affermarsi di maggior pluralismo nell’azione
            collettiva, per via di governi che hanno seguito i propri fini con maggiore
            determinazione che in passato e anche per il peso crescente di singoli parlamentari o
            funzionari ministeriali particolarmente competenti [Capano e
            Terenzi 2014]. Gli stessi insegnanti paiono dubitare fortemente circa la capacità del
            sindacato di promuovere efficacemente alcune iniziative innovative per il sistema
            scolastico e la professione [Nomisma 2009]. Si deve poi considerare che l’influenza dei
            docenti avviene sia in termini diretti, attraverso la contrattazione sindacale, sia in
            termini indiretti, per via del loro peso elettorale e della rilevanza del tema
            dell’istruzione per gli elettori. L’influenza degli insegnanti sul policy
                making è stata poco studiata dai sociologi italiani. Agli insegnanti si
            riconosce piuttosto un ruolo di mediazione nell’implementazione delle riforme, grazie ai
            margini di autonomia dei singoli docenti nel loro lavoro, e si sondano quindi le loro
            opinioni in merito agli interventi di policy che possono essere
            adottati [Cavalli 1992a; Gasperoni 2010; Ribolzi 2010; Colombo 2017]. È evidente però
            che i docenti hanno anche altri spazi di voice e di azione
            collettiva che portano a ripercussioni sui risultati degli studenti e quindi
            sull’efficacia degli insegnanti. Sociologia, scienza politica ed economia dovrebbero
            unire i loro sforzi e studiare in modo più approfondito questa tematica. 
Si può quindi dire che esistono
            importanti e fruttuosi ambiti di convergenza tra sociologia ed economia nel campo dello
            studio degli insegnanti. Un elemento che rende ancora difficile la comunicazione tra le
            due discipline sembra essere il concetto di efficacia degli insegnanti, tanto centrale
            per gli economisti quanto lontano dalla disciplina sociologica. Concentriamo ora su
            questo la nostra attenzione. 

4.
            L’efficacia degli insegnanti: un concetto problematico, impopolare e cruciale 



L’efficacia degli insegnanti (o
            delle scuole) viene stimata soprattutto in termini di valore aggiunto [Hanushek e Rivkin
            2006], cioè del contributo all’apprendimento (rilevato con test standardizzati
            usualmente ripetuti nel tempo) derivante dall’esposizione a un determinato insegnante (o
            a una determinata scuola). Si confronta una situazione fattuale, l’apprendimento di uno
            studente assegnato al docente (o alla scuola) X, con una
            situazione controfattuale, che non si è verificata nella realtà: cosa sarebbe accaduto
            allo stesso studente se fosse stato assegnato a un altro ipotetico docente (o scuola) Y,
            di solito un docente (o una scuola) «medio» rispetto alla popolazione considerata. La
            differenza tra situazione fattuale e situazione controfattuale fornisce una stima di
            quanto un insegnante (o una scuola) ha contribuito all’apprendimento dello studente e
            quindi quanto è stato relativamente efficace. Non potendo avere gli stessi studenti
            assegnati contemporaneamente e separatamente al docente X e al docente Y, si cerca di
            ricostruire statisticamente quest’ultima situazione, con modelli di stima del valore
            aggiunto che cercano di isolare l’effetto degli insegnanti[9] (o delle scuole) sull’apprendimento dei loro studenti[10]. 
Si tratta quindi di un’impresa
            difficile, perché si deve isolare un effetto in sottocampioni poco numerosi (gli
            studenti di un insegnante o di una scuola) e potendo contare su un insieme di variabili
            di controllo solitamente limitato rispetto a tutte quelle che potrebbero distorcere la
            stima. Quest’ultimo problema è molto mitigato quando si lavora con misure di
            apprendimento ripetute e ancorate, cioè rilevate su una scala comune, perché il valore
            aggiunto viene stimato come differenza tra i punteggi conseguiti in test successivi, al
            netto delle altre caratteristiche. Un ulteriore importante limite, che verrà trattato
            oltre, è che spesso si deve stimare il valore aggiunto su misure di apprendimento
            circoscritte, quali sono appunto i test standardizzati che si limitano solo ad alcuni
            aspetti cognitivi. Un’ultima difficoltà deriva dalla necessità di districare l’effetto
            di un insegnante (o di una scuola) dalla composizione della
            classe (o scuola) in termini di caratteristiche degli studenti e di reciproche influenze
            tra loro (peer effects) [Koedel e Betts 2011]. 
Tutte queste difficoltà sollevano
            critiche e dubbi rispetto alle stime ottenute, ampiamente note agli stessi studiosi che
            lavorano nel campo. Non si deve però dimenticare che proprio queste stime di efficacia
            degli insegnanti, apparentemente così grezze e problematiche, hanno le ricadute
            evidenziate in precedenza sugli esiti scolastici e lavorativi degli ex studenti, una
            volta adulti. Per quanto sia obiettivamente difficile giungere alla «vera» misura di
            quanto un insegnante è efficace, non si deve scordare che anche una stima parziale e
            problematica risulta poi importante sul piano sostantivo. 
Al di là di questi aspetti
            metodologici e delle resistenze cui può dare luogo l’operativizzazione dell’efficacia
            degli insegnanti in termini di valore aggiunto, appropriarsi di questo costrutto pare
            irrinunciabile per la sociologia, per almeno due ragioni[11]. In primo luogo, perché gran parte delle risorse pubbliche investite nella
            scuola è assorbita proprio dalle retribuzioni degli insegnanti. Un dato è emblematico in
            tal senso: in Italia, la quota della spesa per le retribuzioni degli insegnanti è
            superiore al 60% della spesa corrente per il sistema di istruzione[12] (similmente a quanto avviene negli altri paesi) [OECD 2017b]. Ciò significa
            che l’investimento della collettività in istruzione è in larga misura un investimento
            sugli insegnanti e sulla loro capacità di far fruttare al meglio il tempo che gli
            studenti trascorrono con loro nelle aule scolastiche. Non si sta qui entrando nel merito
            dell’adeguatezza di tale investimento e nemmeno delle retribuzioni degli insegnanti;
            stiamo solo constatando che gli insegnanti sono il fattore chiave sottostante
            l’investimento pubblico in istruzione. In secondo luogo, i molti
            studi di economia dell’istruzione citati mettono in evidenza
            proprio l’importanza degli insegnanti per gli apprendimenti degli studenti e la notevole
            entità degli impatti economici e sociali per gli individui e la collettività. Serve
            quindi ai sociologi una misura di tali fenomeni. 
È proprio il
                mix di quantità di risorse economiche destinate all’istruzione
            assorbite dagli insegnanti e di riconoscimento del loro effetto sugli apprendimenti che
            spinge a riflettere sulla qualità degli insegnanti, quindi su quanto essi siano efficaci
            nel proprio lavoro. 
Nella gran parte della sociologia
            dell’istruzione, in particolare nella ricerca italiana, l’idea che gli insegnanti
            possano essere più o meno efficaci per l’apprendimento dei loro studenti è trascurata o
            trattata in modo piuttosto sfuggente e superficiale. Da un lato, si sottolinea di
            continuo l’importanza della «qualità degli insegnanti», ma dall’altro i tentativi di
            definirla e quantificarla sono stati non solo sporadici, ma anche limitati a
            circoscritte sperimentazioni locali che hanno avuto ricadute modeste sul dibattito
            interno alla disciplina[13]. 
La sociologia dell’educazione sembra
            non trovare una propria strada allo studio dell’efficacia degli insegnanti, tra il
            rifiuto delle stime di valore aggiunto basate su test standardizzati e l’incapacità di
            formulare proposte alternative. Il ruolo modesto (e recalcitrante) della sociologia nel
            dibattito sulla teacher effectiveness e la necessità per la
            disciplina di un’agenda di ricerca che renda più importante il contributo della
            disciplina sono stati trattati a più riprese anche nel dibattito internazionale
            [Schneider, Grogan e Maier 2010; Luyten, Wisscher e
                Witziers 2004; Thrupp 2001]. Nel panorama italiano sono
            evidenti le difficoltà che incontrano i sociologi con il concetto di teacher
                quality: in un recente volume sugli insegnanti [Colombo 2017], pur nella
            sintesi di poche pagine, vengono sollevati i moltissimi nodi aperti su definizioni,
            metodi e attori chiamati a definire cosa sia la qualità degli insegnanti. Il rischio che
            si intravede è quello di rimanere paralizzati, come scienziati
            sociali, non riuscendo a risolvere le molteplici difficoltà poste dall’esigenza di
            affrontare il nodo della qualità e di restare privi di strumenti misuratori di un
            concetto cruciale nel dibattito, arrivando addirittura a rimandare al decisore
            ministeriale l’onere di formulare una proposta di misurazione
                [ibidem]. 
La ricerca sociologica italiana
            sugli insegnanti, che comunica poco con quella internazionale e con l’economia
            dell’istruzione, quando tematizza il concetto di qualità dei docenti sembra poco capace
            di utilizzare le stime statistiche di teacher effectiveness,
            nonostante siano oggi l’unico strumento per operativizzare il contributo degli
            insegnanti all’apprendimento degli studenti in ricerche su larga scala[14]. Al tempo stesso, la sociologia si mostra poco capace di proporre soluzioni
            alternative per misurare questo aspetto cruciale per qualsiasi riflessione sugli
            insegnanti, limitandosi a un ruolo di critica alle prassi esistenti, che lascia però
            spazio modesto di contributo all’analisi. 
La distanza dei sociologi dai
            concetti di teacher e school effectiveness non
            stupisce se si considera che essi si sono diffusi in concomitanza con i sistemi di
            valutazione di scuole e insegnanti, basati proprio sulla rilevazione standardizzata
            dell’apprendimento degli studenti e su sistemi di rendicontazione e incentivazione
            tipici di una prospettiva di New Public Management. Si tratta di
            dispositivi verso cui i sociologi nutrono perplessità e muovono critiche importanti,
            come già accennato. L’enfasi sulla performance, sugli incentivi e
            sulla competizione tra scuole, nonché l’adozione di misure parziali, quali le prove di
            apprendimento standardizzate, sono tutti elementi lontani dalla tradizione della
            sociologia dell’educazione, focalizzata sullo studio delle disuguaglianze, delle
            dinamiche organizzative interne alle scuole e sulle funzioni socializzative ed educative
            del sistema di istruzione. Più in generale, la sociologia dell’educazione ha svolto una
            funzione di critica del sistema di istruzione non da una
            prospettiva efficientista, bensì da quella di chi è interessato a rimuovere gli ostacoli
            esistenti per promuovere le pari opportunità. 
Se da un lato le ragioni per cui i
            sociologi faticano a fare proprie le stime di teacher effectiveness
            sono comprensibili, dall’altro è anche vero che così facendo essi si privano
            di uno strumento per rilevare la qualità degli insegnanti. Al contempo, i sociologi non
            contribuiscono ad arricchire teoricamente un campo di studi che rischia di essere
            guidato in maniera pressoché esclusiva dai dati [Scheerens 2013]. Infine i sociologi
            rischiano anche di non beneficiare della massa emergente di dati su studenti, scuole e
            insegnanti e di restare indietro rispetto allo sviluppo delle relative tecniche di
            analisi dei dati. Il problema nasce evidentemente dalla mancata distinzione tra momento
            della misurazione e momento della valutazione [Corsini 2012; Gasperoni 1996]. Basterebbe
            accettare la parzialità di questi strumenti di operativizzazione, senza sposarne le
            finalità di applicazione valutativa, per farne usi sociologicamente rilevanti,
            ricollegando le ampie basi empiriche a interessi conoscitivi e categorie teoriche della
            disciplina sociologica. 
L’alternativa, a oggi, è riflettere
            sull’efficacia degli insegnanti senza basarsi sui dati esistenti, quindi di fatto
            accettare che la sociologia non si occupi di questo decisivo campo di indagine, al di là
            del professarne genericamente l’importanza. Vedremo nel prossimo paragrafo le ragioni
            per cui questa via non ci pare percorribile. 

5. Come e
            perché integrare il concetto di efficacia degli insegnanti nella ricerca sociologica 



In Italia, a oggi, sono stati
            condotti pochi studi che hanno impiegato stime di valore aggiunto (di scuola o
            insegnante) derivate da test standardizzati, anche perché i dati longitudinali sugli
            studenti sono un’acquisizione recente nel nostro paese[15]. Solo un paio tra questi lavori sono stati condotti
            da sociologi. La ricerca di Pavolini e colleghi [2015] ha stimato il contributo degli
            istituti scolastici alle performance degli studenti nei test INVALSI[16] e ne ha esplorato la distribuzione territoriale. Si è concluso che nel
            Mezzogiorno la variabilità dell’efficacia tra istituti è molto maggiore che nel
            Settentrione, soprattutto a causa di scuole difficili che paiono funzionare davvero male[17], e che anche questo elemento contribuisce a spiegare la persistenza nei
            divari di sviluppo fra territori. Nel lavoro di Abbiati, Argentin e Gerosa [2017], si
            sono indagate le disparità nell’abbinamento di insegnanti efficaci a studenti di diverso
                background sociale, per quantificare il contributo di questo
            meccanismo allocativo nella riproduzione delle disuguaglianze sociali. Questi due studi
            sembrano mostrare come anche le misure di (pseudo) valore aggiunto basate su test
            standardizzati possono essere utili per studiare fenomeni di interesse sociologico e per
            sviluppare spiegazioni dei meccanismi sottostanti le disuguaglianze educative. 
Come ha ampiamente mostrato la
            letteratura sociologica, una gran parte dei divari di apprendimento per origini sociali
            degli studenti dipende da fattori extrascolastici, legati alle risorse familiari
            investite in istruzione (economiche, di tempo, di cura e coinvolgimento nelle attività
            scolastiche, ecc.) e da esse dipende la riproduzione intergenerazionale
            delle disuguaglianze educative, ovvero la trasmissione di
            generazione in generazione del vantaggio o dello svantaggio nell’apprendimento e nel
            conseguimento dei titoli di istruzione. È molto difficile compensare queste differenze
            nelle risorse e le loro conseguenze sull’apprendimento. L’efficacia degli insegnanti è
            però la principale leva disponibile, dal momento che a beneficiare maggiormente di
            insegnanti efficaci sono proprio gli studenti più svantaggiati [Sanders e Rivers 1996].
            Anche per questa ragione è importante che i sociologi integrino il concetto di efficacia
            degli insegnanti nelle loro analisi: se pensiamo all’educazione come a un mezzo di
            contrasto degli svantaggi sociali non possiamo prescindere da questo costrutto, che può
            essere impiegato come leva su cui progettare interventi di promozione di pari
            opportunità per gli studenti. In particolare, operando in chiave di efficacia degli
            insegnanti, è possibile attuare politiche scolastiche che accrescano il contributo della
            scuola all’apprendimento, migliorando l’efficacia degli insegnanti o delle scuole, e
            fare anche in modo che a beneficiare maggiormente di questo avanzamento siano gli
            studenti con un background familiare più basso. Se si vogliono
            contrastare le disuguaglianze educative, una scuola più efficace è già un importante
            passo avanti, stante il più elevato beneficio relativo dell’istruzione per gli studenti
            con minori risorse familiari; se riusciamo inoltre a fare in modo che la risorsa
            cruciale della scuola – la qualità degli insegnanti – sia allocata in chiave
            compensativa, possiamo ulteriormente contrastare gli svantaggi sociali patiti da alcuni
            studenti. Crediamo che i sociologi possano contribuire al disegno di politiche che vanno
            in questa direzione. 
Un’altra buona ragione per studiare
            l’efficacia degli insegnanti è il fatto che ogni innovazione scolastica passa attraverso
            il loro operato. Le politiche scolastiche sono infatti implementate dagli insegnanti
            stessi: anche assumendo una piena adesione dei docenti agli obiettivi di una politica[18], la loro efficacia farà la differenza nella qualità
            con cui un intervento sarà effettivamente realizzato. Si pensi, ad esempio,
            all’innovazione costituta dall’adozione nelle classi delle LIM (Lavagne Interattive
            Multimediali): questo strumento produrrà effetti tanto più positivi (o negativi) quanto
            più gli insegnanti saranno efficaci (o inefficaci) nell’usarne le potenzialità,
            integrandolo nella didattica. Lo stesso vale anche per gli interventi esplicitamente
            diretti a sostenere gli studenti svantaggiati e/o a rischio di dispersione, come ad
            esempio ore aggiuntive di insegnamento o attività laboratoriali nelle scuole, tenute dai
            docenti stessi: l’incisività di tali azioni sarà legata all’efficacia degli insegnanti
            chiamati a realizzarle. In sintesi, l’efficacia degli insegnanti è importante anche
            quale precondizione perché le innovazioni producano gli effetti sperati nel sistema
            educativo. 
L’efficacia degli insegnanti è poi
            importante per i sociologi, anche non focalizzandosi sull’apprendimento disciplinare
            rilevato dalle prove standardizzate. Gli insegnanti rivestono, infatti, un ruolo
            fondamentale nel determinare la più generale motivazione a studiare dei discenti, così
            come nello sviluppo delle loro competenze non cognitive, relazionali, civiche e di molti
            tratti del carattere utili alla loro integrazione sociale e culturale. I sociologi
            potrebbero e dovrebbero studiare l’efficacia degli insegnanti in questi ambiti in
            maniera complementare all’analisi della dimensione cognitiva. Guardando alla funzione di
            socializzazione della scuola [Brint 1999], è chiaro come gli insegnanti vi svolgano un
            ruolo chiave, trasmettendo i valori di convivenza civile e di rispetto delle differenze
            fondamentali nelle società contemporanee. È pertanto centrale interrogarsi su quanto gli
            insegnanti siano capaci di svolgere efficacemente questo compito. Si tratta di impiegare
            dati già esistenti sui risultati non cognitivi dell’istruzione[19], applicando ad essi analisi improntate ai modelli di
            stima dell’efficacia di scuola e insegnanti. Ci sono economisti che hanno iniziato a
            farlo, applicando gli strumenti di analisi della teacher
                effectiveness allo studio di esiti diversi dall’apprendimento misurato
            dai test [Blazar e Kraft 2017] ed emerge che, effettivamente, gli insegnanti contano
            anche per la dimensione non cognitiva. Soprattutto emerge che gli insegnanti efficaci
            nell’accrescere i punteggi degli studenti nei test standardizzati spesso non sono
            altrettanto efficaci nel generare atteggiamenti positivi degli studenti verso la propria
            capacità di apprendere, o nel creare una situazione di benessere scolastico e di
            comportamenti desiderabili in aula. Indagini di questo tipo porterebbero linfa nuova
            alla sociologia dell’educazione, dal momento che si passerebbe dall’affermare che il
            lavoro di insegnante è multidimensionale ad analisi su quali insegnanti (e in quali
            contesti scolastici) riescano meglio nei loro diversi compiti. 
C’è da aggiungere un’ultima
            considerazione sulla nozione di efficacia degli insegnanti: questa grandezza sino a oggi
            è sfuggita alle analisi che hanno cercato di individuarne i determinanti. Decenni di
            analisi sui fattori alla base della maggiore o minore efficacia degli insegnanti hanno
            messo in luce che solo poche delle loro caratteristiche individuali rilevabili[20] predicono la loro efficacia e, quando si trovano associazioni significative,
            queste sono piuttosto deboli [Goldhaber, Brewer e Anderson 1999;
            Goldhaber, Liddle e Theobald 2013; Hammond 2000; Rice 2003; Wayne e Youngs 2003;
            Goldhaber 2007; Clotfelter, Ladd e Vigdor 2007; Kini e Podolsky
            2016]. Le performance accademiche dei docenti, alcune
            certificazioni e l’anzianità di servizio sono correlate positivamente con la loro
            efficacia, anche se una grande differenza è imputabile ai primi anni di insegnamento.
            Questo significa probabilmente che prima si deve apprendere il mestiere e che, dopo
            alcuni anni di rodaggio, l’accumulo di esperienza si traduce in un
            repertorio professionale dell’insegnante, frutto quindi di anni
            di pratica riflessiva sul proprio operato. 
Resta quindi aperta la questione su
            quali siano gli elementi che rendono efficace un insegnante: ciò impedisce di
            comprendere a fondo questa elusiva grandezza e di fornire agli insegnanti stessi e ai
                policy makers indicazioni chiare su come accrescerla. A tale
            proposito, va anche osservato che l’efficacia è quasi sempre stimata a livello
            individuale o a livello di scuola, ignorando l’interazione tra i due piani derivante
            dalla collaborazione tra insegnanti nella stessa scuola. Si tratta di aree di indagine
            di frontiera, sulle quali i sociologi possono dare contributi importanti, sia
            arricchendo le analisi condotte sino a oggi con l’inclusione di ulteriori fattori
            determinanti l’efficacia degli insegnanti, sia studiando le scuole in base alle loro
            modalità di organizzazione del lavoro dei docenti[21]. 
Riassumendo, si può sostenere che il
            concetto di efficacia degli insegnanti, anche se si è diffuso in chiave valutativa in
            concomitanza con l’approccio del New Public Management, può essere
            considerato una lente misuratoria utile con cui avvicinarsi allo studio dei processi
            scolastici e non solo per la sua rilevanza in termini di implicazioni di
                policy. Estendere l’approccio di stima dell’efficacia a
            risultati non cognitivi degli studenti, quali le loro competenze civiche o relazionali,
            può inoltre aiutare a gettare ulteriore luce su come l’educazione contribuisca ai
            percorsi di studio e lavoro dei cittadini e allo sviluppo sociale dei contesti
            territoriali. Si tratta di vincere le resistenze che la disciplina oppone perché non
            riesce a distinguere momento misuratorio e momento valutativo nelle stime di efficacia,
            e di esplorare i molti spazi ancora aperti in questo ambito di
            studi.
        

6. I
            tranelli da cui guardarsi 



Sin qui si è soprattutto cercato di
            convincere il lettore che l’efficacia degli insegnanti è un concetto chiave da
            considerare quando si ragiona di scuola e di politiche educative, sostenendo che i
            sociologi dovrebbero appropriarsi degli strumenti impiegati per il suo studio. Nelle
            prossime pagine cercheremo invece di mettere in luce i rischi derivanti da un’enfasi
            eccessiva su questo elemento. 
Come accennato, l’idea che gli
            insegnanti possano essere più o meno efficaci nel loro lavoro ha dato vita, soprattutto
            nei paesi anglosassoni, a sistemi di valutazione e incentivazione degli insegnanti nella
            prospettiva del New Public Management. Bisogna però tenere presente
            che l’efficacia degli insegnanti può diventare una lente deformante attraverso cui
            guardare alla scuola se non si considerano attentamente alcuni elementi problematici che
            essa implica. Un errore di questo tipo si può rintracciare nelle politiche scolastiche
            statunitensi degli ultimi anni, con un ricorso massivo al cosiddetto
                high-stake testing[22] [Grodsky, Warren e Felts 2008],
            cioè a un utilizzo dei test con implicazioni dirette per gli studenti perché decide dei
            loro percorsi scolastici in base ai risultati raggiunti, oppure per le scuole e gli
            insegnanti perché determina il loro finanziamento o la loro retribuzione. Basare tali
            ricadute su strumenti di misurazione standardizzati e stime di teacher
            e school effectiveness, rischia di farli diventare una
            sorta di Sacro Graal da perseguire con ogni mezzo. 
Usiamo volutamente l’espressione
            «Sacro Graal» perché l’efficacia degli insegnanti (e delle scuole) è da tutti evocata,
            ma mai direttamente osservata. Come già detto, la stima di quanto un insegnante sia
            efficace nel promuovere l’apprendimento cognitivo (e non) dei propri studenti è un
            processo difficile, caratterizzato da semplificazioni e assunti forti[23]. Ridurre l’efficacia degli insegnanti al valore
            aggiunto stimato sui test di apprendimento dei loro studenti
            significa reificarla, soprattutto se si implementano politiche di incentivazione: si
            rischia così di imboccare una via che porta direttamente solo a ulteriori problemi
                [ibidem; Koretz 2009; Ravitch 2010; Corsini 2012; 2014]. Più
            precisamente, si rischia di minare la validità stessa della misura che si vuole
            ottenere, in accordo con la nota legge di Campbell per cui «più un indicatore sociale
            quantitativo viene usato per prendere decisioni rilevanti in campo sociale, più sarà
            soggetto a influenze che lo distorcono e più distorcerà il processo sociale che intende
            monitorare» [Campbell 1976, 34]. Innanzitutto vi è il rischio che gli insegnanti e/o i
            dirigenti scolastici manipolino i risultati dei test degli studenti, attraverso
            molteplici azioni, tra le quali[24]: il cheating, che consiste nel barare migliorando i
            risultati degli studenti; lo skimming, quindi la selezione degli
            studenti che partecipano alle prove, in modo che i migliori siano valutati e i peggiori
            esclusi; il teaching to the test, snaturando l’insegnamento stesso
            e finalizzandolo prioritariamente ai risultati che verranno rilevati dai test
            standardizzati. Un altro rischio è che alcuni insegnanti boicottino i test, rigettandoli
                in toto. 
Nel nostro paese, il ricorso ai test
            standardizzati non è high-stake: infatti, non è legato direttamente
            alla valutazione di performance degli insegnanti e solo
            indirettamente a quella delle scuole, dato che confluisce insieme a molti altri
            indicatori nel Rapporto di autovalutazione (RAV). Ciò nonostante,
            alcune delle distorsioni possibili si sono verificate: ad esempio il
                cheating è molto diffuso, soprattutto nel Mezzogiorno
            [Ferrer-Esteban 2011] e nelle classi con pochi studenti [Angrist, Battistin e
                Vuri 2017], nonostante il ricorso a fascicoli differenziati
            [INVALSI 2016]; il boicottaggio è presente ogni anno in misura contenuta, ma
            raggiunse livelli importanti nel 2015. Si osservi che queste
            distorsioni hanno ricadute non solo per i policy makers, che
            impiegano i risultati delle valutazioni, ma anche per gli studiosi, che devono quindi
            essere particolarmente attenti quando usano stime di efficacia derivanti da dati non
            privi di problemi. C’è il pericolo che ci si dimentichi di questo aspetto in sede
            analitica, per il prevalere di atteggiamenti quantofrenici originati dall’entusiasmo per
            le basi-dati che i sistemi nazionali di valutazione, con i loro grandi numeri, rendono
            disponibili ai ricercatori. È importante essere consapevoli dei modi in cui vengono
            costruiti questi dati e dei loro limiti intrinseci e contingenti, per evitare
            interpretazioni distorte dell’efficacia di scuole e insegnanti, ma soprattutto per
            limitare il rischio che i Big data in educazione vengano
            «naturalizzati» e assumano il ruolo di dispositivi che governano il campo educativo: «si
            dovrebbe sviluppare maggiore riflessività dal basso attorno ai dati prodotti dalle
                survey che sono una risorsa per leggere i sistemi (sul piano
            aggregato e singolare) ma anche una potenziale spinta per modificarli» [Viteritti e
            Giancola 2015, 574-575]. 
Tornando ai rischi legati all’uso
            degli strumenti di valutazione per migliorare il sistema scolastico, si deve anche
            tenere presente che l’aspettativa che si generi dalla valutazione un automatico
            miglioramento rischia di essere mal riposta. Per sistemi in cui la valutazione funziona
            con logiche miste di quasi mercato e di controllo statale, come quello italiano, non è
            detto che alla valutazione seguano azioni coerenti di miglioramento da parte di
            dirigenti e insegnanti, che possono semplicemente non avere le idee chiare su quali
            iniziative intraprendere [Palumbo e Pandolfini 2014; 2016b]. A tal proposito, si deve
            anche osservare che l’uso dei dati da parte di insegnanti e dirigenti scolastici
            richiede che essi siano in grado di leggere e interpretare i risultati della
            valutazione. Si tratta però di competenze tutt’altro che diffuse e sono ancora poche le
            iniziative per svilupparle nella popolazione degli insegnanti italiani, che in larga
            misura non hanno avuto formazione in merito [ibidem; Pastore e
            Freddano 2017]. 
Un ulteriore aspetto per cui
            l’analisi dell’efficacia degli insegnanti rischia di essere distorsiva sta nella già
            citata parzialità alla base di gran parte delle sue stime. I
            test standardizzati, focalizzandosi su un sottoinsieme delle conoscenze e competenze
            cognitive degli studenti, forniscono una misura parziale degli esiti su cui operano gli
            insegnanti e la scuola. Un insegnante efficace, infatti, non è tale solo perché riesce a
            migliorare le conoscenze dei propri studenti, ma anche per come adempie ai suoi compiti
            educativi e di cura nei loro confronti, garantendo ad esempio un ambiente di
            apprendimento sereno, per la sua capacità di stimolare il desiderio di apprendere e la
            curiosità, per i valori civici e di convivenza che riesce a trasmettere, per come
            collabora alla vita dell’istituzione scolastica, per come riesce a identificare e
            sostenere gli studenti in difficoltà e così via. Si tratta di un ambito di azione molto
            più ampio di quanto possa essere rilevato con i test standardizzati sugli studenti, il
            cui futuro successo nella vita non dipende solo dalle competenze cognitive, come risulta
            ormai chiaro da molteplici studi [Heckman e Kautz 2012]. 
Il rischio di dimenticare che il
            lavoro di insegnante è multidimensionale è dietro l’angolo,
            soprattutto perché le variabili di risultato cui si vorrebbe guardare sono molte, ma
            quasi sempre solo poche sono (parzialmente) rilevate. Non a caso si va oggi verso forme
            di valutazione degli insegnanti che tengono conto di questa pluralità di dimensioni
            [Kane, Kerr e Pianta 2015; Dee e Wyckoff 2015] e che proprio per
            questo si allontanano da un’accezione ristretta di efficacia degli insegnanti. I
            sociologi possono essere di aiuto per evitare il riduzionismo cognitivo, come già si
            sosteneva in precedenza, invitando ad analizzare in quale misura diversi tipi di
            insegnanti rispondono a diverse funzioni della scuola, arricchendo così anche la nostra
            capacità di leggere i diversi modi con cui opera il sistema di istruzione. 
Infine, la nozione di efficacia
            degli insegnanti è problematica come lente privilegiata di lettura dell’istruzione
            perché sottende una visione molto responsabilizzante, se non colpevolizzante, per i
            singoli insegnanti rispetto agli esiti dei loro studenti. È vero che l’efficacia di
            solito viene stimata in termini relativi (cioè confrontando il valore aggiunto dei
            diversi insegnanti o delle scuole), ma abbiamo già visto che lo
            spazio di azione degli insegnanti e delle scuole rispetto all’apprendimento degli
            studenti è limitato, sia di per sé sia perché vincolato dalle condizioni di contesto.
            Esiste cioè un vasto insieme di fattori[25], contestuali e scolastici, sui quali gli insegnanti hanno un limitato
            margine di azione, che vincolano ulteriormente il già contenuto spazio di
                agency degli insegnanti stessi. Se si valuta la scuola con la
            lente dell’efficacia degli insegnanti si corre quindi il serio rischio di attribuire a
            questi ultimi responsabilità che non hanno e risultati largamente fuori dal loro
            controllo. Questo è il pericolo maggiore insito nell’uso del concetto di efficacia degli
            insegnanti. Crediamo che gran parte delle tensioni legate a questo costrutto stiano
            proprio in un equivoco, per cui occuparsi di efficacia degli insegnanti significa
            automaticamente mettere in dubbio la bontà della loro prestazione attuale. Ci si può
            invece occupare di efficacia degli insegnanti per vedere come questa è distribuita, a
            vantaggio di quali gruppi sociali, e per capire quali sono gli elementi che la
            potenziano oppure l’ostacolano. Si tratta di individuare quindi gli spazi di azione per
            accrescerla e migliorarla, senza per questo esprimere giudizi su quanto bene o male
            stiano operando oggi gli insegnanti italiani. 

7.
            Osservazioni conclusive 



In questo capitolo abbiamo cercato
            di sintetizzare il contributo degli economisti dell’istruzione, focalizzandoci
            soprattutto sul concetto di efficacia degli insegnanti (teacher
                effectiveness). Si è provato a mostrare che l’operativizzazione di tale
            concetto, basata su stime di valore aggiunto, è problematica e limitata, ma comunque
            utile per i sociologi, che possono appropriarsene sia nella sua versione attuale, sia
            estendendone la strumentazione statistica ad altri risultati scolastici, diversi
            dall’apprendimento. Abbiamo mostrato, sulla base di diversi studi, che il concetto di
            efficacia degli insegnanti e le sue stime possono essere
            impiegati da una prospettiva sociologica, aiutando a gettare luce su come la scuola
            funzioni e su come essa possa, in certi casi, contribuire a riprodurre le disuguaglianze
            sociali. Riteniamo che vi siano ottime ragioni per far sì che un concetto importante
            quale l’efficacia degli insegnanti non sia lasciato solo all’economia dell’istruzione o,
            peggio, esclusivamente a chi progetta sistemi di valutazione e incentivazione degli
            insegnanti in base ai risultati di test standardizzati. Invece, questo costrutto, se
            impiegato per fini di misurazione e con le dovute cautele – prestando attenzione ai
            tranelli che può nascondere – può aprire nuovi stimolanti ambiti di indagine per la
            sociologia, consentendo importanti passi avanti nello studio degli insegnanti e del
            sistema scolastico. 
﻿



[1]  Nel seguito del testo useremo anche
                    l’espressione «efficacia degli insegnanti/delle scuole» per esprimere il
                    medesimo concetto. 

[2]  In particolare, i modelli multilivello, che
                    consentono di analizzare dati in cui le caratteristiche dei casi variano a più
                    livelli; ad esempio, per gli studenti vi sono performance
                    di apprendimento o caratteristiche socio-demografiche individuali,
                    caratteristiche degli insegnanti a livello di classe e caratteristiche
                    contestuali a livello di scuola.

[3]  PISA (Programme for International
                        Student Assessment) è un’indagine internazionale che valuta le
                    competenze dei quindicenni scolarizzati in diversi ambiti disciplinari con
                    cadenza triennale. L’indagine è realizzata dall’OECD (Organisation for Economic
                    Cooperation and Development), chiamata anche OCSE in Italia, un’organizzazione
                    internazionale di confronto sui temi economici per i paesi membri.

[4]  Lo stesso anche vale per la capacità degli
                    insegnanti di motivare allo studio di una disciplina, come vedremo in seguito
                    [Blazar e Kraft 2017].

[5]  Con tecniche più robuste e dati migliori di
                    quelli che hanno preceduto le loro analisi.

[6]  Tecnicamente, quelli che generavano elevato
                    valore aggiunto nelle prove standardizzate (si veda oltre).

[7]  Oltre che di evitare gravidanze durante
                    l’adolescenza.

[8]  Negli Stati Uniti, da dove molti di questi
                    studi provengono, i distretti scolastici sono enti che, su base locale,
                    gestiscono le scuole.

[9]  Solo in rari e fortunati casi si è potuto
                    fare affidamento al fatto che l’assegnazione degli studenti al docente X e al
                    docente Y era avvenuta con un processo genuinamente casuale (randomizzazione),
                    permettendo il confronto tra i due gruppi di studenti in un quadro sperimentale
                    e consentendo quindi di isolare l’effetto causale del docente X
                    sull’apprendimento dei propri studenti. In questi studi, si è pervenuti a stime
                    di intensità dell’effetto insegnante simili a quelle delle analisi precedenti
                    [Nye, Konstantopoulos e Hedges 2004].

[10]  Per una trattazione divulgativa in lingua
                    italiana si rimanda a Ricci [2008] e a Corsini [2012].

[11]  Diremo oltre come i sociologi possano
                    adattare l’uso del costrutto ai propri fini conoscitivi.

[12]  Il 62% nella scuola primaria e secondaria di
                    secondo grado e il 64% nella secondaria di primo grado. Si consideri che
                    aggiungendo la spesa per il rimanente staff scolastico la percentuale
                    complessiva sale a più dell’80%.

[13]  Si veda oltre (cap. 5, par. 5), in merito
                    alla sperimentazione Valorizza, che ha cercato di
                    identificare gli insegnanti efficaci sulla base di un approccio reputazionale
                    [Oliva e Poggi 2012; Van Damme 2012].

[14]  Altri strumenti, come osservazione diretta
                    degli insegnanti nelle classi e reputazione degli stessi tra colleghi, tra
                    studenti e genitori, sono solitamente impiegati su scala più ridotta per le
                    difficoltà di rilevazione che pongono.

[15]  In assenza di dati longitudinali si ricorre a
                    stime di pseudovalore aggiunto, improntate alla differenza tra il valore di
                    apprendimento osservato e quello predetto da un modello sulla base delle
                    caratteristiche note di studenti, scuole, contesti, ecc. INVALSI, dal rapporto
                    sull’anno scolastico 2015/16, restituisce anche dati sul valore aggiunto di
                    scuola [INVALSI 2016]. Esperienze pilota di calcolo dello pseudovalore aggiunto
                    in Italia erano iniziate però molti anni prima (si vedano, ad esempio, sui dati
                    PISA delle scuole venete Martini e Ricci [2010]).

[16]  INVALSI (Istituto Nazionale per la
                    Valutazione del Sistema Educativo di Istruzione e Formazione) è un ente di
                    ricerca pubblico, soggetto alla vigilanza del MIUR, che, tra le altre attività,
                    realizza annualmente rilevazioni volte a misurare con prove standardizzate gli
                    apprendimenti degli studenti italiani. Una breve storia dell’INVALSI si trova
                    nel Rapporto della Fondazione Giovanni Agnelli [2014] sulla
                    valutazione della scuola.

[17]  Non differiscono solo per
                        performance, come mostrato in precedenza da Bratti,
                    Checchi e Filippin [2007] e Cipollone e Sestito [2010].
                    Risultati più recenti, ottenuti da stime di valore aggiunto, hanno confermato le
                    conclusioni dello studio presentato [INVALSI 2016].

[18]  Un assunto improbabile, stante le precedenti
                    analisi sul rapporto tra insegnanti e riforme [Barbagli e Dei 1969; Cavalli
                    1992b; Gasperoni 2010; Ribolzi 2010].

[19]  Si pensi, in tal senso, sia a indagini
                        ad hoc sulla civicness come ad
                    esempio la ICSS 2016 Indagine internazionale sulla educazione civica e
                        alla cittadinanza dello IEA (International Association for the
                    Evaluation of Educational Achievement), sia il modulo sulla collaborazione tra
                    studenti (collaborative problem solving) nell’indagine PISA
                    2015.

[20]  Con questo termine intendiamo sia presenti
                    nei dataset sia osservabili dai ricercatori (ad esempio, è
                    piuttosto difficile misurare in modo convincente la dedizione degli insegnanti
                    alla cura degli studenti, potendo contare solo sulle loro dichiarazioni nei
                    questionari). 

[21]  Ad esempio, il progetto
                        OpenTeQ (Opening the black box of Teacher
                        Quality), del quale si dirà oltre (cap. 5, par. 4), mira proprio
                    a quantificare il contributo delle soft skills e della
                    collaborazione tra insegnanti alla loro efficacia.

[22]  Traducibile con l’espressione «ad alta posta
                    in gioco».

[23]  Sul piano statistico e non solo. Alcuni degli
                    assunti statistici sono mitigati quando si stima l’efficacia di
                    scuola.

[24]  Una sintetica trattazione di questi rischi in
                    lingua italiana si trova in Corsini [2014]. Analisi dettagliate possono essere
                    trovate in Koretz [2009] o Ravitch [2010], lavori di studiosi che, pur muovendo
                    da iniziali posizioni favorevoli verso l’outcome-based
                        accountability, manifestano critiche e preoccupazioni conseguenti
                    all’uso distorto dei test in questa prospettiva.

[25]  Fattori solo in parte controllati dai
                    modelli con cui si stima il valore aggiunto di insegnante e/o di
                    scuola.



Capitolo terzo 

Gli insegnanti italiani: il profilo socio-demografico 

Un elemento di difficoltà per la cumulazione della conoscenza sugli insegnanti
                è la molteplicità di fonti informative esistenti. Si può parlare di condizioni di
                lavoro degli insegnanti guardando a molti indicatori: numero di studenti per
                docenti, dimensione media delle classi, numero di giorni e ore lavorativi,
                retribuzione, stabilità contrattuale, ecc. Su tutti questi aspetti, studi
                comparativi e ricerche nazionali hanno fornito agli studiosi una notevole mole di
                risultati, anche se il problema è che spesso le conclusioni di questi lavori spesso
                divergono. Queste difficoltà sono amplificate da due elementi caratteristici
                dell’oggetto di studio qui considerato: la popolazione degli insegnanti ha grandi
                dimensioni e comprende molti gruppi di individui eterogenei rispetto a profilo
                socio-demografico, condizioni di vita e lavoro, identità professionali, ecc. In
                particolare questo capitolo si occupa appunto di tracciare un profilo
                socio-demografico degli insegnanti italiani, rilevando come la scuola italiana è
                costituita da un corpus docenti sempre più anziano e sempre più al
                femminile.





1. Qualche
            considerazione sui dati disponibili 



Tracciare un quadro sintetico delle
            caratteristiche demografiche degli insegnanti italiani è condizione necessaria per
            meglio comprendere quali leve di intervento possano essere realisticamente attivate per
            accrescerne l’efficacia, tema del quale ci occuperemo più avanti (cfr. cap. 5). Infatti,
            la composizione per età e genere degli insegnanti italiani è decisamente peculiare nel
            panorama internazionale, come già messo in luce da molti studi [Colombo 2017; Dei 2007;
            Fischer 2003]. Oltre ad aggiornare questi dati, però, cercheremo di esaminare
            implicazioni derivanti dalla composizione della forza docente italiana in termini di
            potenziale efficacia e di vincoli per il policy maker. 
Innanzi tutto, è necessaria qualche
            considerazione sulle fonti disponibili per descrivere gli insegnanti italiani in ottica
            comparata e, possibilmente, diacronica. I confronti tra paesi sono limitati a poche
            grandezze perché possiamo contare solo su due fonti[1]: il rapporto annuale dell’OECD [2017b] Education at a
                Glance, del quale qui si impiega la versione più recente e l’indagine
                Talis. Teaching and Learning International Survey, realizzata
            nel 2013 dallo stesso OECD [2014][2]. Il primo è un rapporto pubblicato annualmente che raccoglie un ampio numero
            di statistiche sull’istruzione comparabili tra diversi paesi. Talis
                2013, invece, è un’indagine su larga scala condotta con lo stesso
            questionario e con procedure di campionamento e rilevazione
            standardizzate tra paesi. 
Entrambe le fonti presentano le
            criticità tipiche dei dati che vogliono porre a confronto sistemi nazionali diversi,
            come mostra il gran numero di note che accompagnano le tavole statistiche del rapporto
                Education at a Glance: molti dettagli ostacolano la perfetta
            comparabilità e devono essere fatti non pochi aggiustamenti per consentire dei
            confronti. Talis 2013 è un’indagine molto più ricca, perché
            concentrata proprio sugli insegnanti (e sui loro dirigenti), ma presenta due limiti
            severi: in primo luogo, essa riguarda prevalentemente la scuola secondaria di primo grado[3]; in secondo luogo, i dati sono stati rilevati mediante questionari autocompilati[4] e si basano quindi su risposte a domande non sempre
            adatte al contesto italiano, lasciando ampi margini di discrezionalità interpretativa ai rispondenti[5]. 
        
Impiegheremo quindi le informazioni
            tratte da Talis 2013 soprattutto nei prossimi due capitoli, per
            quanto riguarda gli atteggiamenti degli insegnanti più che i loro comportamenti. Per i
            dati di Education at a Glance abbiamo operato una scelta chiave che
            è bene esplicitare: si confronta l’Italia non con tutti i paesi OECD, ma con un
            sottoinsieme selezionato di quelli disponibili. L’elevata eterogeneità dei paesi OECD
            rende infatti difficile interpretare confronti tra il dato nazionale e la media OECD.
            Più precisamente, quest’ultima rischia di essere una statistica poco informativa, dal
            momento che è calcolata su pochi casi con una distribuzione caratterizzata da elevata variabilità[6]. Confronteremo quindi il dato italiano con quelli di una serie di paesi
            europei (Francia, Germania, Spagna, Grecia, Finlandia, Regno Unito)[7] e quello degli Stati Uniti. 
Per quanto riguarda l’analisi dei
            fenomeni nel tempo, ci siamo basati sul confronto di Education at a
                Glance, limitato però al periodo 2005-15[8]. Un’analisi diacronica delle caratteristiche dei soli insegnanti italiani[9] è resa possibile dai dati presenti nel portale Serie
            storiche ISTAT[10]. Confronti tra regioni sono stati possibili grazie al promettente portale
            unico dei dati sulla scuola del MIUR[11]. 
Con i dati disponibili si cercherà
            quindi di tracciare un profilo socio-demografico degli insegnanti italiani, osservandone
            l’evoluzione nel tempo e in prospettiva comparata. Ci focalizzeremo quindi su età e
            genere dei docenti (parr. 3 e 4), ma prima è utile fare alcune considerazioni sulle
            dimensioni della forza lavoro insegnante, dal momento che ogni politica rivolta a questa
            popolazione deve fare i conti con i grandi numeri che deve gestire (par. 2). Chiuderemo
            il capitolo chiedendoci se gli insegnanti possano essere considerati come un’unica
            popolazione (par. 5), alla luce delle peculiarità nella distribuzione per sesso ed età
            che ne caratterizzano importanti sottoinsiemi. 

2. Grandi
            numeri, da maneggiare con cautela 



Spesso chi si occupa di insegnanti
            non considera adeguatamente la questione della loro numerosità sia stimandone in modo
            impreciso la dimensione, sia non cogliendone le implicazioni. La stima del numero di
            tutti gli insegnanti in servizio non è affatto semplice [Fondazione Giovanni Agnelli
            2009], dal momento che il MIUR dispone di informazioni dettagliate solo su quelli della
            scuola statale e limitatamente a quelli con contratti a tempo indeterminato o di
            supplenza annuale[12]. Sono quindi esclusi gli insegnanti delle scuole private, delle scuole
            gestite dagli enti locali (dai comuni o da alcune province autonome, come ad esempio il
            Trentino) e quelli della formazione professionale regionale. Mancano
            poi gli insegnanti impegnati in supplenze più o meno brevi,
            comunque di durata inferiore all’anno scolastico. Molti studi sugli insegnanti indicano
            approssimativamente il solo dato MIUR, tralasciando così una quota consistente della
            popolazione di interesse. 
Nella scuola statale italiana
            (limitatamente alla primaria e secondaria di primo e secondo grado considerate in questo
            volume), hanno lavorato con contratti a tempo indeterminato o annuale quasi 738.000
            insegnanti nel 2015/16[13], con un peso maggiore nella primaria e secondaria di secondo grado
            (rispettivamente 36% e 38%) rispetto alla secondaria di primo grado (26%). Nella scuola
            paritaria, per l’anno scolastico precedente (2014/15), erano presenti circa altri 64.000
            insegnanti, quindi un 9% aggiuntivo rispetto a quelli della scuola statale [ISTAT 2017].
            Si arriva così a più di 800.000 insegnanti. A questi vanno aggiunti i precari, con
            supplenze brevi, e i docenti della formazione professionale regionale, per i quali non
            esistono dati solidi. La Fondazione Agnelli qualche anno fa stimava che in Italia vi
            sarebbe in totale oltre un milione di insegnanti [ibidem]. Questi
            numeri spiegano perché, come già oltre detto, gran parte della spesa pubblica in
            istruzione (oltre il 60%) è proprio destinata alla retribuzione degli insegnanti. 
La popolazione degli insegnanti –
            dalla scuola primaria alla secondaria di secondo grado – è molto ampia, ma comprendere
            numeri così elevati è difficile. È utile allora quantificarne la dimensione
            confrontandola con quella dell’insieme degli occupati in Italia: circa 4 lavoratori ogni
            100 sono insegnanti. Se consideriamo i soli lavoratori diplomati e laureati, la quota di
            insegnanti sale a circa il 6%. Tra tutte le donne occupate in Italia l’8% sono
            insegnanti. Si tratta quindi di una quota elevata della forza lavoro italiana,
            soprattutto di quella con i più alti titoli di studio, tenendo anche conto che
            quest’ultima è una componente del mercato del lavoro di dimensioni relativamente modeste
            nel nostro paese. Qualche altro metro di confronto può essere di aiuto: in Italia, gli
            insegnanti sono circa il quadruplo dei medici, il quintuplo
            degli architetti, poco meno di dieci volte il numero di docenti e ricercatori universitari[14]. 
Si tratta di una quota importante
            della forza lavoro, in particolare di quella con più elevata istruzione e di
            un’occupazione tra le più numerose nel mercato del lavoro [OECD 2005]. Si tratta inoltre
            di una porzione del mercato del lavoro caratterizzata da un dominante intervento dello
            Stato. Si capisce quindi da dove origini la forza politica e sindacale degli insegnanti.
            Al contempo, come già detto, va considerato che si tratta di lavoratori in un mercato
            caratterizzato da proprie e peculiari regole di funzionamento [Santiago 2004]. Per
            esempio, in Italia (e altrove) sia la domanda sia le procedure di reclutamento di questo
            settore del mercato del lavoro sono definite in larga misura dallo Stato, che definisce
            il fabbisogno, stabilisce modalità e tempi dei concorsi, certifica gli accessi, gestisce
            mediante graduatorie gli occupati precari e i percorsi di carriera, limitati a una
            retribuzione definita sostanzialmente in base all’anzianità di servizio e invariante tra
            istituzioni scolastiche, senza alcuna prospettiva di crescita professionale. 
Ciò significa che l’attrattività di
            questo importante segmento del mercato del lavoro dipende in buona misura dalle scelte
            politiche dei governi. Non stupisce, in quest’ottica, l’attenzione posta dall’OECD per
            politiche che riescano ad «attrarre, sviluppare e trattenere insegnanti efficaci» [OECD
            2005], attenzione che si ritrova anche nelle indagini Talis e nei relativi
                policy brief nazionali, volti a monitorare la risorsa
            insegnante nei sistemi educativi dei diversi paesi e a indirizzare le politiche per
            renderla più efficace. 
Rispetto alla dimensione della
            popolazione docente, è curioso osservare che già le prime ricerche italiane sugli
            insegnanti, condotte negli anni Sessanta, ne commentavano la grande espansione. In
            realtà, se si guarda alle tendenze del numero di insegnanti e di studenti (in decine)
            (fig. 3.1), si vede che allora si era appena all’inizio della crescita,
            proseguita poi con pari intensità fino all’inizio degli anni
            Ottanta per le scuole primaria e secondaria di primo grado e continuata fino all’inizio
            degli anni Novanta per la secondaria di secondo grado. È anche interessante osservare
            che il peso degli insegnanti sugli occupati è cresciuto nel tempo, visto che era nel
            1960 pari solo all’1,9%[15]. 
L’espansione del numero dei docenti
            è un fenomeno cruciale per chi studia l’insegnamento come un’occupazione e richiede una
            discussione. Infatti, determinante cruciale per l’espansione della forza lavoro
            insegnante è stato certo l’aumento del numero di studenti, ma non solo quello, come
            mostrano studi condotti negli Stati Uniti [Ingersoll e Merrill 2010]. Anche nel caso
            italiano è così, come si vede in figura 3.1: la crescita del numero di insegnanti è
            correlata a quella degli studenti, ma solo per le scuole secondarie e fino agli anni
            Ottanta. Nella primaria e negli ultimi decenni, il numero di insegnanti è invece
            cresciuto più in fretta di quello degli studenti. Questi diversi andamenti hanno fatto
            parlare di un «corpo docente ipertrofico» [Dei 2007], ma vanno interpretati anche come
            la conseguenza di miglioramenti del servizio scolastico e delle condizioni di lavoro
            degli insegnanti, come la riduzione nella dimensione media delle classi, l’abbandono del
            docente unico nella primaria (legge 148 del 1990), l’inserimento delle discipline
            tecniche e musicali nella secondaria di primo grado e la progressiva differenziazione
            degli indirizzi di studio nella scuola secondaria di secondo grado. Pare però aver avuto
            un ruolo importante anche la necessità di ridurre la disoccupazione – soprattutto quella
            femminile nel Mezzogiorno – con il reclutamento di diplomati e laureati,
                immessi ope legis nel sistema scolastico, dopo anni di
            precariato [ibidem; Barbagli 1974]. Si può sospettare che si sia
            trattato di una politica utile per aumentare il consenso elettorale dei governi di
            coalizione e favorita, almeno dagli anni Settanta in avanti, anche dal peso dei
            sindacati della scuola nelle scelte di governo [Campione, Ferratini e Ribolzi
            2005].
        
[image: FIG. 3.1. Numero di insegnanti e studenti, Italia 1950-2010, per grado scolastico (valori assoluti, gli studenti sono rappresentati in decine).]
FIG. 3.1. Numero di
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È interessante infine osservare come
            l’ultimo decennio mostri una inversione di segno nel rapporto tra le due tendenze: in
            tutti e tre i gradi scolastici, l’andamento crescente nel numero di studenti si è
            accompagnato a un andamento decrescente nel numero di insegnanti. Si tratta
            probabilmente dell’effetto congiunto di molti fattori, tra cui le politiche di
            contrazione della spesa pubblica. 
Le dimensioni della forza lavoro
            insegnante sono da considerare con attenzione. Il grande numero di insegnanti è un
            fattore di per sé importante, dal momento che politiche dirette a un segmento
            occupazionale tanto ampio hanno inevitabilmente ripercussioni enormi sia in termini
            economici, in primis per le casse dello Stato, sia in termini di
            consenso elettorale [ibidem][16]. Si tratta di un aspetto spesso non adeguatamente considerato, quando si
            discute di riforme della scuola e di gestione degli insegnanti: piccoli cambiamenti
            hanno effetti enormi, venendo amplificati dalla grande base numerica a cui si applicano. 
Passiamo ora a vedere chi sono gli
            insegnanti italiani, relativamente alla composizione per età e genere. 

3. Una forza
            lavoro insegnante anziana, ancor più del paese 



Una caratteristica peculiare degli
            insegnanti italiani è la loro età elevata: le statistiche OCSE degli anni più recenti
            (che considerano anche la scuola paritaria, ma ignorano gli insegnanti di sostegno[17] e quelli occupati con supplenze brevi) [OECD 2017b] mostrano che l’età media
            degli insegnanti italiani è pari a 51 anni nella scuola primaria e secondaria di primo
            grado e a 53 anni in quella secondaria di secondo grado. Tra i paesi compresi nel nostro
            confronto internazionale[18], il dato medio più vicino è quello della Germania per la scuola primaria (46
            anni) e quello della Grecia per secondaria di primo e secondo grado (48 anni): in
            entrambi i casi, però, la loro età media è comunque inferiore di ben cinque anni. Per
            avere un’informazione più dettagliata è utile andare oltre il dato medio e considerare
            gli insegnanti per classi di età. La figura 3.2 confronta tra paesi la percentuale di
            insegnanti in ciascuna classe di età per ogni grado scolastico[19]. Ne risulta un quadro ben più grave per l’Italia. 
[image: FIG. 3.2. Distribuzione degli insegnanti per classi di età, grado scolastico e nazione (%, 2015).]
FIG. 3.2. Distribuzione degli
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Nota: Per la Spagna si dispone di
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Fonte: OECD [2017b].
                


Partendo dalla barra degli
            insegnanti con 60 anni o più, osserviamo che essa è molto più alta per l’Italia che per
            tutti gli altri paesi: quasi un maestro elementare su cinque ricade in questa fascia di
            età, quando in tutte le altre nazioni la quota è inferiore a uno su dieci, con
            l’eccezione della Germania; la percentuale di ultrasessantenni sale quasi a uno su
            quattro nella secondaria di primo grado, dove ancora una volta solo la Germania si
            avvicina al valore dell’Italia; anche nella secondaria di secondo grado, infine,
            l’Italia presenta un valore quasi doppio rispetto a molti altri paesi. Il quadro non è
            confortante nemmeno guardando alla percentuale di insegnanti 50-59enni, dove gli
            italiani primeggiamo ampiamente ancora una volta in tutti i gradi scolastici con la sola
            eccezione della secondaria di primo grado, dove siamo raggiunti dalla Grecia. Sono
            quindi oltre i 50 anni il 60% dei maestri di scuola elementare, il 59% dei docenti di
            scuola media e il 71% di quelli di scuola superiore. Per contro ben pochi sono i giovani
            insegnanti presenti nelle nostre scuole: sotto i 40 anni sono intorno al 10% nei diversi
            gradi della scuola italiana, mentre negli altri paesi sono almeno tre volte tanti, con
            l’unica eccezione della Grecia. I nostri insegnanti non sono
            solo mediamente più anziani che negli altri paesi, ma sono anche concentrati nelle fasce
            di età più alte, mentre i giovani sono quasi assenti. Evidentemente i supplenti con
            incarichi brevi, che sono in media giovani e non rientrano in questo dato, possono
            ridurre questa differenza, ma non certo farla venire meno. Si noti a tale proposito che,
            per lo meno nella scuola secondaria di primo grado, l’Italia presenta una quota di
            insegnanti con contratti temporanei in linea con quelli degli altri paesi coinvolti
            nell’indagine Talis 2013 [OECD 2014][20]. 
D’altra parte, analizzando
            l’insegnamento come un’occupazione, dobbiamo ricordare che è l’intera popolazione
            italiana – come la sua forza lavoro – a essere più anziana che negli altri paesi. Siamo
            una nazione demograficamente sbilanciata sulle classi di età più elevate e
            caratterizzata inoltre da bassi tassi di occupazione per i giovani [Reyneri 2017]. In
            che misura l’anzianità degli insegnanti italiani è quindi il riflesso di una più
            generale anzianità degli occupati italiani? La figura 3.3 mette a confronto la
            distribuzione per età degli insegnanti nei diversi gradi scolastici (della scuola
            statale, per i quali il dato recente è disponibile) con quella di tutti gli occupati. 
Si osserva così che gli insegnanti
            sono molto più anziani degli occupati italiani, con una distanza tra i due gruppi
            crescente al crescere del grado scolastico. La differenza che troviamo nella
            distribuzione per età degli insegnanti italiani rispetto a quelli degli altri paesi non
            è quindi solo il riflesso della demografia e del mercato del lavoro, ma è proprio una
            peculiarità della forza lavoro docente[21]. 
Una domanda che ci si può fare è
            quindi perché l’Italia abbia sviluppato una forza lavoro insegnante tanto anziana. Parte
            della risposta viene dalla sua evoluzione nel tempo (fig. 3.1):
            in tutti i gradi scolastici negli ultimi decenni si è assistito a una contrazione degli
            organici, per il contenimento della spesa pubblica in istruzione e per l’innalzamento
            dell’età di pensionamento, ma anche per il calo demografico che ha investito il paese.
            Molti degli attuali insegnanti nelle scuole italiane sono stati assunti negli ultimi
            anni di espansione della popolazione studentesca, che in Italia è avvenuta più tardi che
            altrove. Dunque, avere decenni caratterizzati da modesti incrementi della forza lavoro
            docente, dopo decenni di sua forte espansione, significa che c’è stato poco ricambio
            generazionale con un conseguente invecchiamento medio degli insegnanti, sino a giungere
            al profilo demografico appena illustrato. 
[image: FIG. 3.3. Confronto della distribuzione dell’età degli insegnanti dei diversi gradi scolastici e della popolazione degli occupati italiani (%, 2016, scuola statale).]
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Possiamo vedere se nel confronto
            internazionale solo l’Italia abbia esperito un simile processo di invecchiamento degli
            insegnanti, anche se limitatamente agli ultimi dieci anni (dal 2005 al 2015). In figura
            3.4, a ogni paese corrispondono due curve (basate sulle stesse classi di età della fig.
            3.2), che messe a confronto permettono di cogliere il processo
            di invecchiamento o di ringiovanimento della forza lavoro
            insegnante di ciascun grado scolastico. Osserviamo così, per tutti i gradi scolastici,
            un invecchiamento degli insegnanti italiani: infatti, la parte destra della
            distribuzione di ogni paese (60enni o più) è più alta nel 2015 che nel 2005 e quella
            sinistra (sotto i 40) è invece più bassa, a eccezione della scuola secondaria di primo
            grado dove negli ultimi anni c’è stato un ricambio generazionale[22]. Se si esclude la Germania, nessun altro paese mostra una crescita tanto
            marcata della parte destra della distribuzione e si vede anche che negli altri paesi la
            gran parte della dinamica demografica consiste in uno spostamento interno alle fasce di
            età centrali della popolazione insegnante. Infine, è chiaro, tanto nel 2005 quanto nel
            2015, che la distribuzione per età degli insegnanti italiani è più concentrata su poche
            classi, conseguenza di un processo di reclutamento discontinuo negli ultimi, con un
            ricambio generazionale contenuto. Ancora una volta solo Grecia e Germania presentano
            profili che possono somigliare, anche se solo in parte, a quello italiano. 
Occorre chiedersi a questo punto se
            avere una forza lavoro insegnante anziana sia un bene o un male per la scuola italiana.
            È difficile dare una risposta netta, anche se gli studi illustrati nel primo capitolo
            possono aiutarci. L’insegnamento è un mestiere in cui è importante poter contare su
            esperienze e casi già vissuti ai quali attingere e poter sviluppare la capacità di
            rielaborare criticamente le proprie esperienze, i propri sentimenti e le proprie azioni
            [Colombo 2017; Romano 2012]. È plausibile che gli insegnanti più anziani possano contare
            maggiormente su queste risorse, che aumentano anche la loro autorevolezza verso studenti
            e genitori. Sappiamo inoltre che più anni di esperienza si accompagnano a percezione di
            maggiore autoefficacia da parte degli insegnanti, un importante predittore dei risultati
            dei loro studenti [OECD 2014]. L’evidenza empirica disponibile, soprattutto per altre
            nazioni, conferma poi l’ipotesi di efficacia crescente con l’età. Infatti, si è
            mostrato da tempo che gli insegnanti diventano più efficaci, in
            termini di risultati dei loro studenti, dopo i primi anni di insegnamento, quindi
            conclusa una fase di «praticantato» in cui acquisiscono gli strumenti chiave del
            mestiere [Wayne e Youngs 2003]. Soprattutto, raccogliendo e analizzando l’evidenza
            esistente in più studi, recentemente si è arrivati a mostrare che l’efficacia degli
            insegnanti continua a crescere anche negli anni seguenti [Kini e
            Podolsky 2016]. Avere insegnanti anziani significherebbe quindi avere docenti esperti e
            pertanto più efficaci. 
[image: FIG. 3.4. Distribuzione dell’età degli insegnanti nel tempo per grado scolastico e nazione (%, 2015 vs 2005).]
FIG. 3.4. Distribuzione
                    dell’età degli insegnanti nel tempo per grado scolastico e nazione (%, 2015
                        vs 2005). 
Nota: Per la Spagna si dispone di un unico dato relativo
                    all’intera scuola secondaria. 
Fonte: OECD
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Vi sono almeno tre obiezioni a
            questa rassicurante conclusione. La prima è che i risultati di cui si è detto non solo
            provengono da un altro contesto (prevalentemente quello statunitense), ma sono
            accompagnati dal caveat che l’efficacia cresce molto con
            l’esperienza quando gli insegnanti sono in contesti scolastici supportivi e
            collaborativi, elementi che non caratterizzano il caso italiano, dove la collaborazione
            è modesta nei feedback che si ricevono sia dal dirigente sia dai
            colleghi [OECD 2014][23]. In secondo luogo, va tenuto conto del fatto che l’insegnamento richiede
            oggi una grande capacità di adattamento, per fare fronte alle crescenti richieste
            rivolte alla scuola. Gli insegnanti sono chiamati a passare dal ruolo di depositari
            della cultura tradizionale a quello di attori multitasking con
            numerosi compiti e ruoli, da svolgere individualizzando la didattica sulla base delle
            esigenze di ciascuno studente e del contesto specifico. Si tratta della nota tensione
            tra ruolo e mutamento alla base di nodi strutturali della professione, approfondita nel
            primo capitolo (cfr. par. 3.1). Viene da chiedersi se gli insegnanti più anziani possano
            essere sufficientemente flessibili e disponibili a mettersi in gioco per rivisitare il
            proprio ruolo e se le loro risorse esperienziali non rischino di divenire schemi di
            comportamento rigidi, che si fatica a mettere in discussione. Indizi in questa direzione
            vengono ad esempio guardando alla riluttanza degli insegnanti anziani verso l’uso delle
            ICT [Gui 2010] o verso la valutazione [Gasperoni 2010]. Una terza ragione per cui
            l’anzianità di servizio può non essere sempre un bene sta nel fatto che la formazione
            iniziale degli insegnanti italiani è stata per molto tempo debole, per lo più limitata a
            un anno di prova che, di fatto, si traduceva in una conferma automatica al ruolo[24]. La grande maggioranza degli insegnanti italiani, proprio perché entrati
            nella scuola in un passato lontano, hanno quindi avuto una
            formazione specifica all’insegnamento modesta e hanno imparato il mestiere direttamente
            in aula. Questi insegnanti hanno una formazione pedagogica e didattica di base
            abbastanza strutturata da permettere loro di incorporare nel proprio ruolo le nuove
            sfide poste alla scuola, riformulando repertori di attività faticosamente messi a punto
            negli anni? Come abbiamo visto e come illustreremo meglio successivamente[25], la risposta a questa domanda risulta negativa, considerando che i
            fabbisogni formativi che dichiarano gli insegnanti stessi riguardano proprio elementi di
            base della loro professione, quali i metodi didattici, a dire che anche la formazione in
            servizio non pare aver colmato queste lacune iniziali [Moscati 2010; OECD 2009]. 
Possiamo aggiungere a questo insieme
            di considerazioni sui pro e contro di una forza lavoro insegnante di età elevata, un
            dato relativo a cosa pensano in merito i cittadini italiani: il 61% di un campione di
            30-54enni interpellati nel 2013 dichiarava di essere «molto» o «abbastanza» d’accordo
            con l’affermazione secondo cui gli insegnanti sono troppo spesso anziani[26]. Sembra quindi esserci una percezione di problematicità in relazione a
            questa peculiare caratteristica della forza lavoro docente italiana. 
Un’ultima domanda che occorre porsi,
            a completamento del quadro sin qui tracciato, è se la distribuzione per età degli
            insegnanti italiani sia uniforme in tutto il paese o se vi siano differenze degne di
            nota tra regioni[27]. Il sistema scolastico italiano mostra infatti differenze molto marcate nei
            risultati degli studenti e ispezionare la variabilità tra regioni dei docenti è quindi
            importante [INVALSI 2016; Asso, Azzolina e Pavolini 2015; Cipollone e Sestito 2010;
            Bratti, Checchi e Filippin 2007]. Le tre mappe seguenti mostrano
            che esistono fortissime differenze territoriali nella
            quota di docenti sopra i 50 anni di
            età (fig. 3.5): nella scuola primaria e secondaria di primo grado, sono più anziani gli
            insegnanti del Mezzogiorno e più giovani quelli del Centro-Nord. Per la scuola
            secondaria di secondo grado il quadro nazionale è più uniforme, con un’anzianità più
            elevata in alcune regioni del Sud e con il Nord-Ovest dove gli insegnanti sono
            relativamente più giovani. Le considerazioni sin qui svolte sull’anzianità della forza
            lavoro docente hanno quindi valenza nazionale, ma valgono di più per le regioni del
            Mezzogiorno, dove è maggiore la concentrazione di insegnanti di età elevata e dove
            maggiore sarà il ricambio generazionale negli anni a venire. 
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Si spera che future analisi possano
            approfondire, con i dati INVALSI che collegano oggi risultati degli studenti e
            caratteristiche degli insegnanti, come nel nostro paese l’età dei docenti influenzi i
            risultati degli studenti e se questo sia un fattore sottostante l’eterogeneità di
            risultati tra scuole e territori. 

4. Una
            scuola fatta da donne 



Un altro aspetto per cui gli
            insegnanti italiani sono peculiari nel panorama internazionale è il loro elevato tasso
            di femminilizzazione. La scuola italiana è fatta soprattutto da donne. In questo caso,
            nemmeno si pone il dubbio che l’elevata presenza femminile nell’insegnamento sia un
            riflesso del mercato del lavoro nazionale, caratterizzato al contrario da bassa
            partecipazione femminile [Reyneri 2017]. 
La figura 3.6 mostra la
            concentrazione di donne nell’insegnamento: praticamente tutta la scuola primaria è fatta
            di maestre, mentre sono donne più di tre insegnanti su quattro nella secondaria di primo
            grado e due su tre nella secondaria di secondo grado. Ovunque insegnano più donne che
            uomini, ma in tutti i livelli scolastici l’Italia mostra la maggior concentrazione
            femminile, anche se lo scarto è meno forte che nel caso dell’età. Insegnare pare quindi
            un lavoro da donne, soprattutto in Italia ma non solo. Segnaliamo inoltre che la
            concentrazione femminile è simile in tutte le regioni italiane,
            senza le differenze rilevate nella composizione per età. 
[image: FIG. 3.6. Quota di donne tra gli insegnanti per grado scolastico e nazione (%, 2015).]
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Più peculiare risulta il dato
            italiano sulla tendenza della femminilizzazione tra 2005 e 2015: osserviamo infatti che
            – ad eccezione della primaria ormai interamente femminile – il nostro paese presenta
            tassi di crescita della componente femminile in linea con gli altri paesi, dove non sono
            più elevati (fig. 3.7). È quindi utile interrogarsi su questo fenomeno. 
Visto il basso numero di nuovi
            insegnanti reclutati negli anni recenti, di cui si è detto discutendo
            dell’invecchiamento degli insegnanti, la crescita della femminilizzazione dal 2005 al
            2015 significa che la scuola italiana continua a reclutare più donne che uomini,
            nonostante la già alta concentrazione femminile. Perché? 
Abbiamo in questo caso la
            possibilità di analizzare l’andamento del fenomeno per un lasso di tempo molto lungo,
            disponendo di una serie storica sul genere degli insegnanti dagli anni Cinquanta del
            secolo scorso ad anni recenti (fig. 3.8). Possiamo inoltre confrontare la quota di donne
            insegnanti nei tre gradi scolastici con la serie storica della partecipazione femminile
            al mercato del lavoro, almeno a partire dal 1961. Si vede così che sin dagli anni
            Cinquanta la presenza femminile
            nell’insegnamento è stata maggiore che nel mercato del lavoro complessivo: già da allora
            la docenza attraeva più donne che uomini. La crescita della componente femminile
            sollevava inoltre interrogativi già negli anni Sessanta [Cesareo 1969; Barbagli e Dei
            1969] e non ha mai smesso di farlo [Cavalli 1992a; Colombo 2017]. È utile osservare
            anche che la crescita della componente femminile ha avuto un’accelerazione importante
            negli anni Settanta e Ottanta, in concomitanza con l’aumento della partecipazione delle
            donne al mercato del lavoro. In quel periodo storico, c’è stata una coincidenza tra
            espansione della scuola e aumento della presenza femminile nel mercato del lavoro, da
            cui una crescita delle donne tra gli insegnanti. 
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La figura 3.8 rende visibile un
            altro aspetto importante della femminilizzazione degli insegnanti italiani: confrontando
            la quota femminile di insegnanti con quella delle forze lavoro, osserviamo che i due
            andamenti sono cresciuti in misura molto simile, con tendenze pressappoco parallele.
            Questo risultato conferma un precedente lavoro [Argentin 2013b][28], nel quale si metteva in luce che è scorretto parlare di femminilizzazione
            dell’insegnamento in termini relativi, dal momento che stiamo assistendo a una generale
            femminilizzazione del mercato del lavoro italiano. Pertanto, le interpretazioni che
            collegano femminilizzazione crescente nel tempo e calo di prestigio dell’insegnamento
            [Schizzerotto 2000] paiono poco pertinenti. Al contempo, resta vero che in Italia
            insegnano più spesso donne. 
Va poi notato che la questione della
            femminilizzazione del corpo insegnante è discussa a livello mondiale, come mostra un
            recente focus OECD [2017] sul tema, che osserva un crescente squilibrio di genere. Ci si
            interroga quindi sulle ragioni di questo fenomeno ovunque, e se ne studiano anche le
            conseguenze, soprattutto per gli studenti. Si tratta di un tema importante, soprattutto
            in Italia, dove il fenomeno è più forte. La scarsità di insegnanti maschi nei ruoli
            scolastici è vista come un problema [Mills, Martino e
                Lingard 2010], anche perché la loro mancanza potrebbe avere
            ricadute negative sull’apprendimento degli studenti rispetto alle studentesse, benché
            gli studi che fino a ora hanno cercato questo possibile effetto non lo abbiano trovato
            [Neugebauer, Elbig e Landmann 2011] e nonostante il genere non
            risulti associato all’efficacia degli insegnanti [Wayne e Youngs 2003]. Vi sono studi
            che suggeriscono però l’esistenza di uno svantaggio per gli studenti maschi,
            potenzialmente derivante dagli stereotipi delle insegnanti donne quando li valutano e
            che potrebbe tradursi in ricadute negative nel lungo periodo per via del fatto che i
            voti dati dai docenti orientano le scelte scolastiche degli studenti e delle loro
            famiglie [Argentin e Triventi 2016; Terrier 2015; Lavy e Sand 2015; Hinnerich, Hoglin e
                Johannesson 2011]. Una conseguenza evidente è che la bassa
            presenza di maschi tra gli insegnanti rischia di tradursi in una conferma dello
            stereotipo per cui si tratta di un lavoro da donne, con un rinforzo a lungo termine dei
            processi di segregazione di genere nell’occupazione. Questo meccanismo potrebbe essere
            all’opera in Italia, dove il tasso di femminilizzazione dell’insegnamento, molto
            elevato, non mostra segni di decrescita (fig 3.7). Un dato dell’ultima indagine IARD fa
            riflettere, a questo proposito: il 68% dei docenti interpellati avrebbe consigliato a
            una figlia di amici di insegnare, ma solo il 54% lo avrebbe consigliato a un figlio di
            amici [Farinelli e Barbieri 2010][29]. Sarebbero quindi gli stessi insegnanti a rinforzare l’idea che il loro sia
            più un lavoro da donne. Infine, va ricordato che alcuni studiosi mettono in discussione
            il fatto stesso che ci si debba (pre)occupare della maggioritaria presenza femminile
            nella scuola, denunciando gli impliciti stereotipi di genere sottostanti questo tema di
            studio o gli interventi di policy in proposito [Skelton 2009]. 
Un dato certo è che l’alta
            concentrazione nell’insegnamento di donne, soprattutto di età relativamente elevata,
            rinvia al tema della conciliazione famiglia-lavoro, questione
            particolarmente rilevante in Italia, dato che il regime di welfare
            si contraddistingue per la prevalenza del lavoro femminile familiare nei servizi di cura
            [Esping Andersen 1990; Carriero e Todesco 2016]. Non si tratta solo della conciliazione
            tra lavoro e maternità, ma anche dei compiti di cura che ricadono principalmente sulle
            donne di mezza età, quando i loro genitori o suoceri necessitano di sostegno. Secondo le
            risposte a una domanda in merito presente in un questionario INVALSI per gli insegnanti[30], il 44% delle insegnanti oltre i 50 anni deve prendersi cura di persone
            anziane o inferme, contro il 37% dei maschi nella stessa classe di età. Ciò significa
            che una quota importante degli insegnanti italiani lavora anche come
                caregiver, al di fuori del mercato e dell’orario di lavoro.
            L’insegnamento, che presenta in Italia un orario di lavoro in sede scolastica piuttosto
            ridotto (cfr. cap. 4, par. 2) sembra poter essere una via di conciliazione in un paese
            come l’Italia, dove il lavoro part time è ancora oggi poco diffuso
            [Reyneri 2017]. Va poi considerato che l’insegnamento non presenta discriminazioni
            salariali di genere, in un mercato del lavoro come quello italiano, dove esse sono
            marcate [ibidem]. Questo insieme di vincoli e bilanciamenti è da
            tener presente nella discussione sulle politiche scolastiche del nostro paese. 
Anche su questo aspetto possiamo
            avere un dato aggiuntivo su cui riflettere: la femminilizzazione del corpo insegnante è
            questione controversa tra i cittadini italiani[31]. Infatti, il 50% è d’accordo con il fatto che sono troppe le donne in questo
            lavoro, ma il 39% esprime invece disaccordo (i rimanenti non sanno esprimersi)[32]. 
Possiamo, infine, provare a porci
            una domanda prospettica sullo squilibrio di genere nell’insegnamento: si tratta di una
            differenza frutto dello stock di insegnanti del passato
            destinata a scomparire in futuro oppure questo divario continua
            a riprodursi anche nelle giovani generazioni in ingresso nell’insegnamento? Cercheremo
            di rispondere a questo interrogativo analizzando la propensione all’insegnamento tra le
            neolaureate in tempi recenti. 
4.1.
                Molte donne tra gli insegnanti: solo un lascito del passato? 



Negli ultimi anni in Italia, e
                altrove, le donne laureate hanno superato gli uomini [Ballarino e Schadee 2010]. Si
                tratta di un fenomeno che potrebbe favorire una maggior presenza femminile
                nell’insegnamento, dal momento che la laurea è un requisito necessario per insegnare
                ormai in tutti i livelli scolastici. Non è però scontato che vada così: ad esempio,
                negli Stati Uniti, la crescita dell’istruzione femminile si è accompagnata a una
                desegregazione occupazionale di genere che ha portato nell’insegnamento meno
                laureate con buone performance accademiche. Quando ne hanno
                avuto l’opportunità, le laureate con buoni voti hanno scelto carriere più
                remunerative. Gli esiti della crescita femminile nell’istruzione terziaria possono
                quindi anche non tradursi automaticamente in una femminilizzazione ulteriore
                dell’insegnamento. È vero che in Italia rimangono relativamente alti, anche tra i
                laureati, sia la segregazione occupazionale, sia lo svantaggio di genere nel mercato
                del lavoro [Triventi 2013; Triventi et al. 2015; Cantalini
                2015] e il maggior numero di laureate tra i giovani potrebbe quindi tradursi in una
                più frequente scelta femminile dell’insegnamento, anche per via del fatto che il
                rapporto tra laureate e laureati è particolarmente elevato nel nostro paese [OECD 2015][33]. 
A questo proposito possiamo
                vedere cosa accade nelle scelte di laureati e laureate utilizzando i
                    dati del Consorzio Interuniversitario AlmaLaurea, come
                hanno fatto anche Cammelli, Ferrante e Ghiselli [2011]. Questi autori rilevavano,
                alcuni anni fa, una più frequente scelta femminile
                dell’insegnamento nelle prime coorti di laureati del nuovo secolo, ma si limitavano
                a indicare che ciò poteva dipendere dalla maggior concentrazione femminile in
                facoltà universitarie. Ci chiediamo quindi se ancora oggi le laureate italiane
                scelgano più spesso di insegnare, e se questo dipenda interamente dalle loro scelte
                di studio, prevalentemente orientate a favore delle discipline umanistiche. Per
                approfondire la questione, si è analizzato un ampio campione di laureati e laureate
                fotografati cinque anni dopo il conseguimento del titolo (tra il 2005 e il 2014),
                quando ormai i percorsi di inserimento nel mercato del lavoro dovrebbero essere
                consolidati e l’occupazione definitiva[34]. Ponendo a confronto maschi e femmine cinque anni dopo la laurea, si
                riscontra che le seconde si trovano in una posizione di insegnante nell’8,5% dei
                casi contro il 2,2% dei maschi: si tratta di uno scarto molto grande in termini relativi[35], che vede circa una laureata su undici intraprendere la via
                dell’insegnamento, contro circa un laureato ogni cinquanta. 
Grazie alle informazioni
                presenti nei dati, possiamo provare a spiegare perché le laureate scelgano più
                spesso dei laureati di insegnare, sulla base di tre fattori che rimandano a
                spiegazioni differenti: 
	 i percorsi di studi pregressi[36], che hanno segregato le donne maggiormente prima in alcuni
                        indirizzi di studio nella scuola superiore e poi in alcuni ambiti
                        disciplinari di laurea, tipicamente quelli umanistici o quello geobiologico,
                        dai quali è più probabile passare all’insegnamento; 
	 le condizioni del mercato del lavoro
                        dell’area dove ci si è laureati, in termini sia di rischio di disoccupazione
                        o sovraistruzione, sia di penalizzazione di genere. Essere
                        donne in un contesto occupazionale difficile e/o
                        discriminante potrebbe incentivare a scegliere l’insegnamento; 
	 le aspirazioni occupazionali al
                        momento della laurea, che rimandano a tratti valoriali sviluppati nel corso
                        della socializzazione primaria e secondaria oltre che alle preferenze
                        sviluppate nel corso degli studi universitari. Per indagare questo aspetto
                        possiamo utilizzare le informazioni sull’importanza che i neolaureati danno,
                        nella scelta del futuro lavoro, ai ritorni strumentali, all’autonomia nel
                        lavoro e alla crescita personale e culturale[37]. 


Attraverso modelli statistici di
                analisi della mediazione[38], abbiamo quindi stimato quanta parte della già citata differenza tra
                donne e uomini nella probabilità di diventare insegnanti è imputabile ai diversi
                fattori, inserendoli gradualmente nelle analisi. Riportiamo i risultati di questa
                analisi in figura 3.9, ponendo la differenza iniziale totale tra maschi e femmine
                pari a 100. 
Osserviamo così che 20 punti
                percentuali della differenza sono assorbiti dall’indirizzo di scuola secondaria di
                secondo grado e altri 33 dall’indirizzo universitario, e che a parità di questi
                elementi la restante metà del divario di genere non è spiegata né dalle condizioni
                del mercato del lavoro né dalle aspirazioni lavorative. In altri termini, metà della
                maggiore propensione delle donne per l’insegnamento è spiegata dalle scelte
                scolastiche e universitarie, mentre l’altra metà non è riconducibile ai fattori
                osservati. Purtroppo nella rilevazione AlmaLaurea mancano
                aspirazioni lavorative importanti come il desiderio di fare un lavoro socialmente
                utile o di lavorare a contatto con altre persone, informazioni che avrebbero potuto
                contribuire a spiegare la differenza tra maschi e femmine, come suggeriscono le
                dichiarazioni retrospettive sulle motivazioni per cui uomini e donne sono diventati
                insegnanti [Argentin 2010]. È interessante comunque osservare che già la scelta
                dell’indirizzo secondario di secondo grado ha un peso così importante per i futuri
                insegnanti e non solo per la presenza di un indirizzo dedicato (oggi denominato
                liceo sociale, in precedenza liceo socio-psico-pedagogico e prima ancora scuola magistrale)[39]. Probabilmente il peso della scelta dell’indirizzo secondario dipende
                dal fatto che essa incorpora anche l’atteggiamento delle studentesse e degli
                studenti verso la scuola, per esempio il maggiore o minore piacere che si prova
                nello studio. Entrano inoltre in tale decisione anche
                elementi valoriali legati alla socializzazione di genere, tra cui la propensione
                alla cura, particolarmente importante per l’insegnamento, come del resto avviene per
                la successiva scelta del corso di laurea [Barone 2011]. 
[image: FIG. 3.9. Scomposizione della differenza di genere tra neolaureati nella probabilità di diventare insegnanti (% non mediata, modelli con variabili di mediazione introdotte progressivamente).]
FIG. 3.9. Scomposizione
                        della differenza di genere tra neolaureati nella probabilità di diventare
                        insegnanti (% non mediata, modelli con variabili di mediazione introdotte
                        progressivamente). 
Fonte:
                        Nostre elaborazioni su dati del Consorzio AlmaLaurea. 


Conferme del fatto che le
                differenze di genere nella propensione a insegnare sono ben precedenti alla
                socializzazione universitaria vengono dai dati di altre due indagini che hanno
                rilevato l’interesse per l’occupazione di insegnante. La prima indagine è la
                    survey longitudinale condotta nel progetto PRIN,
                    Le barriere informative nella partecipazione all’università: un
                    esperimento randomizzato abbinato a un’indagine longitudinale
                [Abbiati e Barone 2014], dove una domanda aperta chiedeva a un campione nazionale[40] di diplomandi italiani che lavoro intendessero fare in futuro. Il 4%
                degli intervistati rispondeva esplicitamente di voler fare l’insegnante, con uno
                scarto massiccio tra maschi (1,4%) e femmine (6,3%), che si riduce solo in parte in
                un modello statistico che equipara maschi e femmine per origini sociali, voto di
                diploma e indirizzo di studi della scuola superiore (estremamente dettagliato)[41]. 
Ancora più interessante è però
                osservare che una differenza di genere nella propensione a divenire insegnanti
                esiste addirittura già alla fine della scuola secondaria di primo grado.
                Nell’indagine ISFOL [2008], La domanda di formazione dei giovani in
                    diritto-dovere all’istruzione del 2006, è stato chiesto a un campione nazionale[42] di studenti di terza media di dire se sarebbe loro piaciuto fare gli
                insegnanti (assieme ad altre occupazioni; il godimento per ciascuna era rilevato su
                una scala «molto, abbastanza, poco, per nulla»). I maschi hanno risposto
                positivamente («molto» o «abbastanza») nel 5% dei casi contro il 16% delle femmine,
                mentre il rifiuto totale («per nulla») riguarda il 46% dei primi e il 25% delle
                seconde. È evidente che differenze tanto marcate già a 14 anni rimandano a
                meccanismi di socializzazione primaria di genere, come conferma anche un altro dato
                presente nella stessa indagine. Infatti, una domanda simile
                è stata posta anche alle madri, chiedendo quanto sarebbe loro piaciuto se il figlio
                o la figlia avessero fatto l’insegnante in età adulta: il 50% delle madri di maschi
                si è espressa positivamente, contro il 65% delle madri di femmine. Sarebbe
                interessante poter vedere se ancora oggi, a distanza di più di dieci anni,
                permangano tra studenti maschi e femmine differenze nella propensione verso una
                prospettiva occupazionale nell’insegnamento e se esse siano mutate o meno in
                intensità. 
Riassumendo, non è solo la
                maggior presenza femminile nella popolazione dei laureati e la concentrazione delle
                laureate in alcuni ambiti disciplinari tradizionalmente più connessi
                all’insegnamento a portare ancora oggi più donne a insegnare, ma sono anche modelli
                valoriali e di socializzazione di genere a rendere questa occupazione più appetibile
                per le donne che per i maschi. I dati disponibili non supportano invece la tesi che
                vi sia tra le laureate un elemento di scelta razionale imputabile alle condizioni di
                svantaggio nel mercato del lavoro, se non per la quota di donne che potrebbero aver
                orientato in tal senso la stessa scelta del percorso di laurea, anticipando di molti
                anni quelle che sarebbero state le loro future difficoltà occupazionali. 


5. Una sola
            forza lavoro insegnante? 



Sin qui si abbiamo descritto il
            profilo socio-demografico degli insegnanti italiani, mostrandone la differenziazione tra
            gradi scolastici. Serve però aggiungere che ci sono consistenti gruppi di insegnanti che
            non rientrano nel profilo socio-demografico finora descritto e che presentano
            caratteristiche eccentriche rispetto alla gran parte della forza lavoro insegnante
            italiana, cioè agli occupati nella scuola statale con un contratto almeno annuale. Si
            possono individuare almeno tre gruppi di insegnanti diversi da questi, soprattutto nella
            composizione per genere e per età, e numerosi nella scuola italiana: gli insegnanti di
            sostegno, gli insegnanti delle scuole paritarie e gli insegnanti con contratti
            temporanei.
        
Gli insegnanti di sostegno sono una
            quota consistente della popolazione docente italiana, ma non vengono considerati dalle
            statistiche OECD, che, per ragioni di comparabilità, escludono le figure di assistenza
            alla docenza. Si trattava, nel 2016/17, di più di 113.000 insegnanti nella scuola
            statale, quindi di una quota tutt’altro che marginale della popolazione insegnante,
            coerentemente con la scelta delle politiche scolastiche italiane di integrare nella
            scuola gli studenti con disabilità. Questa rilevante quota della forza lavoro docente è
            concentrata nella scuola primaria e secondaria di primo grado (rispettivamente 40% e 31%
            del totale). Come mostra la figura 3.10, si tratta di una sottopopolazione la cui
            distribuzione per età è diversa da quella degli altri insegnanti: si tratta, infatti, di
            docenti più giovani, raramente sopra i 55 anni (a eccezione della scuola secondaria di
            primo grado, dove questa fascia d’età comprende quasi il 20% del totale). 
Questo dipende in parte dalla forte
            crescita del numero di studenti diversamente abili o con disturbi di apprendimento
            [Associazione Treellle et al. 2011][43], che negli ultimi anni ha favorito il reclutamento di questo tipo di
            insegnanti, con il conseguente ringiovanimento di questo gruppo. Inoltre, l’insegnamento
            di sostegno si configura spesso come una fase di passaggio prima di arrivare all’ambita
            cattedra «su posto comune» e vede quindi una maggior presenza di docenti con contratti
            annuali (28% contro 10%). Rispetto al genere, invece, si osserva una sostanziale
            somiglianza tra gli insegnanti di sostegno e gli altri, anche se nella scuola secondaria
            di secondo grado si nota una più alta presenza di donne (73%). 
Un secondo gruppo di insegnanti dal
            profilo sociodemografico diverso dalla popolazione complessiva degli insegnanti è quello
            di quanti operano nelle scuole paritarie, stimati da ISTAT [2017] per il 2014/15 in
            circa 63.500 unità. Anche questi insegnanti, come quelli di sostegno, sono simili per
            distribuzione tra i generi a quelli della scuola statale, ma sono nettamente più
            giovani: complessivamente, il 29% di
            questi docenti sono di età inferiore
            ai 34 anni, contro il 5% degli insegnanti nella scuola statale[44]. Anche in questo caso, infine, è molto maggiore la quota di insegnanti
            instabili a livello contrattuale (30%). Del resto, soprattutto per alcune discipline
            dove le graduatorie di accesso all’insegnamento nella scuola pubblica sono
            particolarmente lunghe, gli istituti privati si configurano come una via di accesso
            preferenziale, in attesa del posto statale, grazie alla possibilità di
            contrattualizzazione diretta da parte del coordinatore scolastico. 
[image: FIG. 3.10. Distribuzione per classi di età degli insegnanti su posti di sostegno o normali, per grado scolastico (%, 2015, scuola statale).]
FIG. 3.10. Distribuzione per
                    classi di età degli insegnanti su posti di sostegno o normali, per grado
                    scolastico (%, 2015, scuola statale). 
Fonte: Nostre elaborazioni su dati MIUR, Open Data.
                


Un terzo gruppo di insegnanti le cui
            caratteristiche socio-demografiche sono peculiari è proprio quello degli insegnanti con
            contratti temporanei. Si tratta di un gruppo su cui abbiamo informazioni dettagliate e
            affidabili solo per coloro che svolgono supplenze annuali[45], mentre non abbiamo informazioni su quanti svolgono periodi di insegnamento
            più brevi[46]. Nell’a.s. 2015/16 i supplenti annuali nella scuola statale erano quasi 148.000[47], con un profilo di genere simile a quello degli insegnanti permanenti, a
            parte una presenza di femmine nella scuola secondaria leggermente inferiore
            (rispettivamente 73% e 61%, per primo e secondo grado). Come era facile prevedere, il
            loro profilo per età si concentra nelle fasce più giovani (fig. 3.11). 
Vale però la pena di notare che la
            maggior parte degli insegnanti instabili hanno un’età compresa tra 35 e 44 anni: si
            tratta quindi di individui ormai in una fase relativamente avanzata del ciclo di vita,
            quando per molti laureati vengono prese scelte cruciali, come per esempio quella di
            avere figli. Si considerino anche le implicazioni più forti che ha il precariato sulle
            donne, più esposte alle tensioni derivanti dall’incertezza lavorativa [Palidda 2008].
            Non è trascurabile neanche la quota di
            insegnanti con contratti temporanei che hanno più 45 anni, più di un quinto dei casi in
            ciascun grado scolastico. Questi dati danno la misura della questione del precariato
            storico nella scuola italiana: gli insegnanti italiani le cui condizioni di lavoro e di
            vita sono caratterizzate dall’instabilità contrattuale per una lunga fase del percorso
            di vita non sono affatto pochi. 
[image: FIG. 3.11. Distribuzione per classi di età degli insegnanti in supplenze annuali o titolari di contratto a tempo indeterminato, per grado scolastico (%, 2015, scuola statale).]
FIG. 3.11. Distribuzione per
                    classi di età degli insegnanti in supplenze annuali o titolari di contratto a
                    tempo indeterminato, per grado scolastico (%, 2015, scuola statale).
                    
Fonte: Nostre elaborazioni su dati
                    MIUR, Open Data. 


La dimensione dei tre gruppi
            passati in rassegna in questo paragrafo, anche se non quantificabili con la precisione
            che si vorrebbe, non lasciano dubbi sul fatto che nella popolazione degli insegnanti
            italiani esistono divari generazionali importanti tra la componente centrale di quanti
            hanno una posizione stabile nella scuola statale e cospicui gruppi periferici. Si
            osserva così anche nella scuola un cleavage tra un corposo gruppo
            di occupati più anziani e ben tutelati e un secondo gruppo di occupati, soprattutto
            giovani, che ricoprono posizioni meno garantite, sia in settori «laterali», come il
            sostegno o le scuole paritarie, sia nello stesso settore «centrale» (i supplenti). In
            termini di mercato del lavoro, questa differenziazione è un esempio del modello
                insider/outsider con cui viene analizzato il mercato del lavoro
            italiano [Reyneri 2017]. Sembra quindi giusto chiedersi se davvero siamo di fronte a una
            sola forza lavoro insegnante: torneremo su questo nel prossimo capitolo, guardando alle
            condizioni di lavoro degli insegnanti italiani. 

6.
            Osservazioni conclusive 



Abbiamo visto che gli insegnanti
            sono un gruppo occupazionale molto vasto e differenziato, che richiede politiche molto
            attente alle ricadute che può avere ogni decisione che riguarda così tante persone,
            occupate in una funzione chiave per le società contemporanee. Le implicazioni economiche
            e sociali delle politiche per la forza lavoro insegnante sono quindi enormi, per
            l’efficacia dell’investimento pubblico in istruzione e per l’implementazione delle
            riforme scolastiche, che non possono avere successo senza una partecipazione attiva dei
            docenti. 
        
Abbiamo anche visto che gli
            insegnanti italiani costituiscono un segmento occupazionale caratterizzato da un
            peculiare profilo per età e per genere, tanto rispetto agli insegnanti degli altri
            paesi, quanto al resto della forza lavoro italiana. Troviamo tra gli insegnanti italiani
            molte più donne e molti più ultracinquantenni. L’elevata età media degli insegnanti
            comporta luci e ombre dal punto di vista della loro efficacia: più anni di esperienza
            sono un bene, ma possono anche essere un ostacolo all’innovazione, soprattutto se
            mancano solide competenze professionali di base. Non ci sono elementi che portino a
            pensare a implicazioni sull’efficacia derivanti dall’alta presenza femminile, ma molti
            indizi empirici portano a sospettare che vi sia una socializzazione di genere
            all’insegnamento; allo stesso tempo, per gli studenti maschi potrebbe incidere la
            percezione della scuola come uno spazio fortemente femminile. Quel che è certo è che il
            profilo socio-demografico degli insegnanti si intreccia con il regime di
                welfare italiano, che poggia su un importante impegno femminile
            non retribuito nei compiti di cura. Ciò solleva dubbi su come la forza lavoro docente
            riesca a fare pienamente fronte al difficile compito di insegnare, che prevede accanto
            alle ore in aula molte attività preparatorie, (auto)formazione, progettazione educativa
            di lungo periodo, partecipazione alle attività dell’organizzazione scolastica, ecc. 
Infine, abbiamo anche messo in luce
            che la popolazione degli insegnanti italiani è molto eterogenea perché comprende
            sottogruppi numerosi in termini assoluti, che presentano una diversa distribuzione per
            età e, spesso, per posizione contrattuale: sono gli insegnanti di sostegno, quelli della
            scuola paritaria e i precari. Questi docenti sono in generale molto più giovani di
            quelli nella popolazione «centrale», gli insegnanti stabili delle scuole statali. Esiste
            una differenza piuttosto netta tra questi ultimi e le diverse componenti periferiche e
            meno protette del sistema di istruzione. Con queste molte differenziazioni in mente, ci
            occupiamo ora di analizzare le condizioni di lavoro degli insegnanti italiani. 
﻿



[1]  Anche le altre comparazioni internazionali
                    che citeremo nel testo impiegano in larga misura dati provenienti dalle due
                    fonti in questione.

[2]  Faremo meno riferimento alla precedente
                    indagine, realizzata nel 2008, perché coinvolgeva un numero ancor più limitato
                    di paesi [OECD 2009].

[3]  Solo pochissimi paesi, tra cui l’Italia,
                    hanno infatti attivato l’opzione di indagare anche gli insegnanti della scuola
                    secondaria di secondo grado.

[4]  In Italia solo on line,
                    mentre in altri paesi è stato previsto anche il cartaceo.

[5]  Due esempi possono essere chiarificatori. Il
                    79% dei docenti in servizio intervistati in Italia da Talis 2013 dichiara di
                    aver frequentato corsi di formazione iniziale specifica finalizzata
                    all’insegnamento (contro il 90% di valore medio dei paesi Talis). Sappiamo
                    quanto tardi sia stata avviata in Italia la formazione iniziale specifica
                    all’insegnamento, e che gran parte dei docenti attivi nella secondaria di primo
                    grado ha avuto accesso alla propria posizione ben prima che fosse avviata una
                    vera e propria formazione iniziale. Non è chiaro quindi a cosa faccia
                    riferimento la gran parte degli insegnanti che sostiene di avere avuto una
                    formazione iniziale specifica. Un altro esempio, relativo all’autonomia
                    scolastica, è ancora più chiaro: il 77% degli insegnanti (contro il 75% della
                    media Talis) operano in scuole in cui il dirigente dichiara di avere una
                    «responsabilità significativa» intesa come «ruolo attivo nel processo
                    decisionale» rispetto al «nominare oppure assumere docenti». Ci pare di essere
                    di fronte a un divario tra quello che il questionario mirava a rilevare – lo
                    spazio di azione dei dirigenti scolastici nel reclutamento degli insegnanti – e
                    la realtà italiana del 2013, dove l’allocazione degli insegnanti alle scuole era
                    (e continua a essere) in larga misura decisa da procedure burocratiche e
                    graduatorie al di fuori del controllo dei dirigenti stessi. Anche al netto degli
                    spazi di discrezionalità agiti da questi ultimi nel reclutamento dei supplenti
                    annuali e temporanei, il dato rilevato da Talis pare decisamente sovrastimato.
                    Si tratta di problemi di formulazione di un questionario internazionale che sono
                    noti a chi ha seguito l’indagine nazionale, come si evince dalla lettura del
                    relativo rapporto [MIUR 2014], in cui vi sono passaggi dedicati proprio al
                    problema dell’interpretazione di risultati apparentemente
                    contraddittori.

[6]  Un esempio di ciò che intendiamo sostenere è
                    presente nella nota 17 del capitolo 4.

[7]  La scelta è ricaduta su Francia e Germania
                    quali paesi chiave dell’Europea centrale e dell’Unione europea, Grecia e Spagna
                    come rappresentanti dei paesi mediterranei e Finlandia quale esponente dei paesi
                    nordici, preferita agli altri perché citata spesso come esempio di successo in
                    termini educativi. La selezione di questi paesi ha consentito inoltre di
                    ridurre, anche se non eliminare, il problema dei dati mancanti. Si segnala
                    direttamente nei singoli grafici l’esistenza di problemi di dati non
                    disponibili. Fa eccezione il Regno Unito: per questo paese, se il dato era
                    mancante, ma erano disponibili le informazioni su Inghilterra e Scozia, si è
                    calcolata una media delle due. Si osservi che i valori su cui si è stata
                    calcolata la media sono tipicamente molto simili, se non uguali. Inoltre, per
                    alcuni dati, il valore del Regno Unito riguarda l’insieme di scuole secondarie
                    di primo e secondo grado. La scelta dei paesi è anche stata basata sulla loro
                    appartenenza a diversi tipi di welfare state [Esping
                    Andersen 1990; Burroni 2016].

[8]  I dati Talis 2013 e 2008 sono di difficile
                    comparazione, dal momento che muta fortemente il sottoinsieme di paesi
                    considerati.

[9]  Una terza fonte con dati diacronici
                    comparabili è ovviamente quella delle indagini IARD, purtroppo ferma però al
                    2008. Un aggiornamento di quelle rilevazioni porterebbe grandi benefici agli
                    studiosi che si occupano di insegnanti in Italia.

[10]  Consultabili al sito http://seriestoriche.istat.it/

[11]  Consultabile al sito http://dati.istruzione.it/opendata/

[12]  Nelle due accezioni di «fino al termine
                    delle attività didattiche» oppure «fino a fine dell’anno scolastico», quindi con
                    scadenze che vanno da giugno a fine agosto.

[13]  Fonte: Open Data MIUR.

[14]  Si tratta di nostre stime approssimative
                    frutto del confronto tra la stima del numero di insegnanti e il numero di
                    ciascuna categoria occupazionale secondo la classificazione CP2011-ISTAT sui
                    dati annuali dell’Indagine sulle forze di lavoro.
                

[15]  Nostre elaborazioni in cui si rapporta la
                    serie storica ISTAT sugli insegnanti con quella sugli occupati.

[16]  Si tratta di poco meno del 2% del corpo
                    elettorale potenziale, ignorando il peso relativamente maggiore degli insegnanti
                    in termini di elettorato attivo e di influenza su altri elettori.

[17]  Considerati invece nelle statistiche di
                    fonte MIUR presentate nei paragrafi precedenti.

[18]  Ricordiamo che si tratta di: Francia,
                    Finlandia, Germania, Grecia, Regno Unito, Spagna e Stati Uniti
                    d’America.

[19]  Non è contemplato in questi grafici il dato
                    della scuola paritaria, dove gli insegnanti sono mediamente più giovani [ISTAT
                    2017], ma il suo peso relativo non muterebbe comunque sostantivamente la
                    distribuzione. Coerentemente con gli altri paesi, non sono considerati gli
                    insegnanti di sostegno, che sono però un numero consistente nel caso italiano,
                    dove si è scelta la via dell’integrazione nella scuola.

[20]  E, in media, con quelli ivi considerati e
                    impiegati anche nelle nostre analisi (si veda la nota 19 del cap. 4).

[21]  Alle stesse conclusioni si giunge anche
                    confrontando la sola distribuzione per età degli occupati italiani con quella
                    degli occupati degli altri paesi, in cui infatti si rilevano differenze di gran
                    lunga inferiori a quelle osservate in precedenza per la sottopopolazione degli
                    insegnanti.

[22]  Questo livello scolastico, del resto, era
                    pochi anni fa quello mediamente più anziano nel sistema [Fondazione Giovanni
                    Agnelli 2011].

[23]  Si veda anche il par. 5 del cap.
                    5.

[24]  Si consideri inoltre che, nella scuola
                    primaria, gli insegnanti anziani sono anche più spesso privi di una
                    laurea.

[25]  Cfr. cap. 1, par. 3.5; cap. 5, parr. 3 e 4.
                

[26]  I dati su cui si basa questa stima sono
                    descritti nel cap. 4, par. 1. 

[27]  In questo caso, i dati su cui si basa la
                    nostra risposta presentano il pregio di essere recenti (a.s. 2015/16), ma lo
                    svantaggio di essere limitati alla scuola statale ed escludere gli insegnanti su
                    supplenze brevi.

[28]  Limitato agli anni Novanta, ma più preciso
                    nel poter guardare alla componente istruita delle forze di lavoro, quindi quella
                    che può ambire ad accedere all’insegnamento.

[29]  Rianalizzando i dati IARD emerge un
                    risultato ancor più forte: il 17% degli intervistati consiglierebbe di fare
                    l’insegnante a una ragazza ma non a un ragazzo. Tale categoria è pari al 9% tra
                    i docenti maschi e al 19% tra le femmine. 

[30]  Per la descrizione di questa fonte di dati
                    si rimanda al cap. 4, par. 1.

[31]  Anche i dati da cui è tratta questa stima
                    sono descritti nel cap. 4, par. 1.

[32]  Sorprendentemente, il genere degli
                    intervistati non differenzia le risposte.

[33]  Lo scarto tra la percentuale di laureate
                        e quella di laureati tra i 25-34enni, simile a quello medio dei paesi OECD,
                        va infatti rapportato alla bassa quota di maschi laureati in Italia.
                    

[34]  Coloro che hanno conseguito la laurea
                        (vecchio ordinamento o specialistica) tra il 2000 e il 2003 e il 2007 e il
                        2009 (negli altri anni non è stata rilevata l’occupazione insegnante), sono
                        stati uniti in un unico dataset opportunamente
                        armonizzato.

[35]  L’odds ratio è
                        superiore a 4, vale a dire che la propensione relativa a insegnare delle
                        femmine è più che quadrupla rispetto a quella dei maschi. 

[36]  Si noti che inserire o meno nei
                                modelli un ampio insieme di informazioni sul rendimento scolastico e
                                accademico dei laureati non cambia i risultati delle
                                analisi.

[37]  Si tratta di elementi rilevati
                                al momento del conseguimento della laurea, quindi cinque anni in
                                anticipo rispetto a quando si analizza la loro collocazione
                                occupazionale. Le aspirazioni occupazionali sono state identificate
                                a partire da una batteria di quesiti, mediante un’analisi delle
                                componenti principali. Sono stati identificati tre tipi di
                                aspirazioni: ritorni strumentali (guadagni, possibilità di carriera
                                e stabilità occupazionale), autonomia nel lavoro (autonomia nelle
                                decisioni e tempo libero) e crescita personale e culturale (crescita
                                professionale, coerenza con gli studi e corrispondenza agli
                                interessi culturali).

[38]  Abbiamo impiegato per questa analisi di
                        mediazione il metodo KHB [Breen, Karlson e Holm 2013],
                        una tecnica che decompone l’effetto totale di una variabile su un’altra (il
                        sesso sulla probabilità di diventare insegnanti, nel nostro caso), in una
                        parte diretta e una indiretta dovuta ad altre variabili inserite nel
                        modello.

[39]  Analisi aggiuntive mostrano infatti che,
                        anche al netto di questo indirizzo, la scuola secondaria di secondo grado
                        continua ad avere un peso rilevante.

[40]  Molto ampio (9.000 casi di cui 6.000
                        indicano un’occupazione), ma non rappresentativo.

[41]  Da 4,9% a 3,6%.

[42]  In questo caso, ampio (2.000 casi) e
                        rappresentativo.

[43]  I dati disponibili sul portale ISTAT http://dati.disabilitaincifre.it mostrano dal 2007 al 2015 la
                    crescita della percentuale di alunni con disabilità dal 2,1% al 3,2%.

[44]  Non è qui possibile distinguere per grado la
                    distribuzione per età degli insegnanti della scuola paritaria.

[45]  I dati che riportiamo si riferiscono alla
                    scuola statale, ma anche nella scuola paritaria le caratteristiche degli
                    insegnanti con contratti temporanei sono simili, perlomeno per quanto riguarda
                    il genere [ISTAT 2017].

[46]  Si tenga conto che gli insegnanti precari
                    nella scuola statale comprendono anche parte del gruppo di insegnanti di
                    sostegno visto in precedenza.

[47]  Erano 19.000 nella scuola paritaria,
                    nell’a.s. 2014/15 [ibidem].



Capitolo quarto 

Condizioni di lavoro e soddisfazione: tra luci e ombre 

Questo capitolo, in continuità con il precedente, cerca di mettere ordine nel
                panorama ricco ma disarticolato dell’identikit del corpo docenti e della loro
                relazione con il lavoro, cercando di costruire un quadro d’insieme delle
                caratteristiche della forza lavoro insegnante in Italia e delle sue condizioni
                occupazionali. Non si tratta di una banale sintesi, dal momento che anche dati noti
                assumono significati nuovi, una volta associati ad altre informazioni. In
                particolare, questo capitolo si occupa dell’ambigua questione delle condizioni di
                lavoro degli insegnanti, tra difficoltà e soddisfazioni, considerando il salario, il
                carico di lavoro, le prospettive di carriera, il precariato, il riconoscimento
                sociale e le minacce al benessere degli insegnanti.





1. Pezzi di
            un puzzle: temi e fonti di dati 



Abbiamo affrontato il tema delle
            tensioni strutturali insite nel ruolo di insegnante, alcune delle quali derivano dal
            loro riconoscimento sociale da parte della collettività: i docenti italiani (e non solo)
            lamentano da anni un abbassamento del loro prestigio, tanto che gli studiosi hanno
            ripetutamente parlato di «crisi dell’insegnamento» e l’OECD [2005] ha sentito il bisogno
            di affermare con forza che «gli insegnanti contano». Abbiamo elencato le molte sfide di
            fronte a cui oggi si trovano gli insegnanti; solo per elencarne alcune: l’indebolimento
            del patto educativo scuola-famiglia e la perdita di autorevolezza verso i giovani;
            l’espansione in tutti i gradi scolastici della quota di studenti stranieri o con bisogni
            educativi speciali; il diffondersi dei media digitali nella scuola e la loro pervasività
            nella quotidianità degli studenti; l’introduzione, anche in Italia, di un sistema di
            valutazione e delle relative logiche di accountability. Tutti
            assieme, questi elementi fanno pensare che la condizione lavorativa degli insegnanti
            italiani non sia particolarmente positiva. Vale quindi la pena di interrogarsi sul loro
            benessere/malessere sul luogo di lavoro e sull’adeguatezza dei riconoscimenti economici
            e sociali loro corrisposti. 
Questo capitolo vuole quindi
            delineare un bilancio delle condizioni in cui lavorano gli insegnanti italiani, dal
            momento che queste hanno inevitabilmente ripercussioni sull’efficacia della forza lavoro
            docente. 
In primo luogo, saranno presentati
            dati sulle caratteristiche strutturali del mestiere, soffermandoci in particolare sugli
            indicatori del carico di lavoro (par. 2) e sulle ricompense che spettano agli
            insegnanti, in termini di salario, condizioni contrattuali e prospettive di carriera
            (parr. 3 e 4). 
        
In secondo luogo, vedremo come gli
            insegnanti vivono quotidianamente il proprio lavoro, quanto ne sono soddisfatti, e quali
            elementi di malessere esprimono (parr. 5 e 6)[1]. Si farà qui ricorso a tre basi di dati aggiuntive particolarmente ampie e
            informative: a) il dataset INVALSI sui
            questionari degli insegnanti di italiano e matematica delle classi campione coinvolte
            nella rilevazione del Sistema Nazionale di Valutazione nell’anno scolastico 2013/14,
            contenente dati su circa 4.500 insegnanti di scuola primaria, più di 2.500 di secondaria
            di primo grado e più di 3.000 di secondo grado; b) i dati del
            progetto OpenTeQ (Opening the black box of Teacher
                Quality) che ha intervistato più di 2.000 insegnanti di italiano e
            matematica delle classi seconde di 198 scuole secondarie di primo grado collocate in 11
            province italiane[2]; c) i dati annuali dell’Indagine ISTAT sulle
                forze di lavoro relativi al 2016, che permettono di comparare i circa
            5.600 insegnanti intervistati con gli altri occupati italiani. In questo caso, si è però
            costretti a considerare anche gli insegnanti delle scuole pre-primarie, purtroppo non
            distinguibili nei dati da quelli della scuola primaria. Abbiamo comunque osservato che i
            risultati che andremo a presentare sono piuttosto simili anche escludendo dall’analisi
            il gruppo degli insegnanti di scuola primaria e pre-primaria. 
In terzo luogo affronteremo il
            riconoscimento sociale di cui godono i docenti, nodo cruciale attorno a cui ruota la
            «crisi dell’insegnamento» (par. 7). Diversamente dagli studi precedenti su questo tema
            [Fischer 2000; 2010; Martinelli 1992], potremo esaminare cosa pensano i cittadini degli
            insegnanti, anziché basarci solo su quello che si raffigurano in merito questi ultimi.
            Molti lavori precedenti presentano infatti il limite di aver
            dato voce solo ai docenti e alle loro percezioni. Possiamo qui contare su dati inediti,
            derivanti da una rilevazione ad hoc condotta nell’ottobre 2013 da
            SWG, a margine della Prima indagine ISFOL sulla conoscenza della popolazione
                sul sistema di istruzione e formazione professionale in Italia [ISFOL
            2015]: si è intervistato un campione rappresentativo di 6.000 cittadini italiani, di età
            compresa tra 30 e 54 anni, che hanno risposto proprio a domande sugli insegnanti. 
Grazie a questo ampio insieme di temi
            e fonti informative, il capitolo si propone quindi di mettere assieme i pezzi del puzzle
            delle condizioni di lavoro, del benessere e del riconoscimento sociale degli insegnanti
            italiani. Integrando dati oggettivi in chiave comparativa, vissuti soggettivi e opinioni
            dei cittadini italiani potremo avere un quadro ragionevolmente completo circa la loro
            situazione. 

2. Il carico
            di lavoro 



Un primo elemento che contribuisce a
            definire la condizione lavorativa degli insegnanti riguarda il loro carico di lavoro.
                È una quantificazione difficile, perché si
            tratta di un impiego per sua natura multitasking, caratterizzato
            inoltre da un orario che unisce ore di lavoro molto codificate nelle mansioni e nella
            durata, quelle di lezione in aula, a ore con compiti più variabili e confini incerti,
            come le attività preparatorie, di autoformazione, di ricerca didattica e di contributo
            al funzionamento dell’istituto scolastico di appartenenza. Il lavoro dell’insegnante è
            fatto di ore rigidamente incapsulate nell’organizzazione burocratica della scuola, dove
            tutto è attentamente formalizzato e registrato, per cui ritardi anche modesti possono
            essere problematici, e di ore lasciate invece alla totale discrezionalità di ciascun
            insegnante e «invisibili» sia per il dirigente scolastico sia per colleghi e genitori.
            Molteplicità di mansioni e frammentazione temporale non sono tipiche solo
            dell’insegnamento, ma di tutte le attività terziarie non routinarie, in cui i lavoratori
            hanno margini di autonomia. Ciò che rende peculiare la
            situazione degli insegnanti è però la netta ripartizione del tempo di lavoro tra due
            attività, l’erogazione del servizio in aula e tutto il resto. Si riflette anche in
            questo la condizione di semi-professionisti dei docenti, autonomi ma inseriti in
            organizzazioni altamente burocratizzate (cfr. cap. 1, par. 5.1). È probabile poi che
            questa frattura tra due attività diversamente codificate sia anche alla base delle
            percezioni degli insegnanti in merito a quali compiti facciano parte o meno dei loro
            doveri lavorativi, e quindi delle loro frequenti lamentele per un sovraccarico di
            funzioni e per attività, ai loro occhi, volontaristiche[3]. 
Anche se tutto questo è
            difficilmente riducibile a indicatori standardizzati pienamente comparabili, ci pare
            comunque utile cercare di quantificare il carico di lavoro degli insegnanti italiani. Un
            primo modo per farlo è guardare al rapporto tra studenti e insegnanti, grandezza per la
            quale disponiamo di una lunga serie storica (fig. 4.1). Si tratta di una misura di
            quanti docenti sono presenti nelle scuole per affrontare problemi, bisogni e sfide poste
            dalla popolazione studentesca. 
Coerentemente con quanto visto
            sull’evoluzione della popolazione insegnante (cfr. cap. 3, par. 2), si osserva un
            miglioramento di questo indicatore di carico lavorativo, in particolare tra gli anni
            Settanta e la fine del secolo scorso, e soprattutto per la scuola primaria. Si nota però
            una inversione di tendenza nel nuovo secolo, in concomitanza con le politiche di
            contenimento della spesa pubblica che hanno interessato anche il sistema di istruzione.
            Se si esclude la scuola primaria, dove oggi si registra un numero significativamente più
            basso di alunni in carico a ciascun insegnante, per gli altri due gradi scolastici siamo
            invece in una condizione che assomiglia abbastanza a quella degli anni Cinquanta.
            
        
[image: FIG. 4.1. Rapporto studenti/insegnanti nel tempo, per grado scolastico (valori assoluti).]
FIG. 4.1. Rapporto
                    studenti/insegnanti nel tempo, per grado scolastico (valori assoluti).
                    
Fonte: Nostre elaborazioni su dati
                    ISTAT, serie storiche.


Rispetto a quanto avviene in altri
            paesi (fig. 4.2) gli insegnanti italiani godono però su questo indicatore di una
            condizione più favorevole che sfavorevole[4]. In particolare nella scuola primaria e secondaria di primo grado, i nostri
            insegnanti hanno infatti un carico medio di studenti tendenzialmente in linea o
            inferiore a quello degli altri paesi. 
Evidentemente l’intensità del lavoro
            richiesto agli insegnanti non si può ridurre però solo al numero medio di studenti di
            cui devono occuparsi a scuola. Un indicatore utile per arricchire il quadro è la
            dimensione delle classi. Si tratta di una leva molto analizzata e discussa per
            migliorare l’apprendimento, secondo l’idea che avere meno studenti in classe dovrebbe
            consentire agli insegnanti una maggiore individualizzazione della docenza e quindi
            risultati migliori, anche se tale effetto positivo risulta controverso [Chingos 2012].
            Bisogna anche osservare che intervenire
            sulla dimensione delle classi è molto
            oneroso: in assenza di importanti redistribuzioni degli studenti tra scuole, infatti,
            piccole modifiche nel numero minimo o massimo di studenti compresi in una classe vengono
            amplificate dalla numerosità delle scuole e dall’interesse di ciascuna di mantenere (o
            addirittura accrescere) il proprio organico, con un conseguente aumento sistemico del
            costo dei salari degli insegnanti [Wößmann 2006]. 
[image: FIG. 4.2. Rapporto studenti/insegnanti in differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti, 2015).]
FIG. 4.2. Rapporto
                    studenti/insegnanti in differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti,
                    2015). 
Fonte: OECD
                [2017b].


[image: FIG. 4.3. Dimensione media delle classi in differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti, 2015).]
FIG. 4.3. Dimensione media
                    delle classi in differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti, 2015).
                    
Fonte: OECD
                [2017b].


L’esame comparativo di questo
            indicatore (fig. 4.3) conferma che in Italia agli insegnanti viene chiesto uno sforzo
            lavorativo in linea con quello dei colleghi di altri paesi, quando non inferiore. È
            forse utile, su questo, ricordare le ricorrenti polemiche sulle cosiddette «classi
            pollaio». Sicuramente esistono situazioni difficili, ma il dato medio mostra che gli
            insegnanti italiani godono di un relativo vantaggio quanto a numero di studenti in
            classe: 19 nella primaria, 21 nella secondaria di primo grado e 22 in quella di secondo grado[5]. 
Il problema non è quindi il numero
            di studenti nelle classi, ma una
            cattiva distribuzione attorno a questa media, con scuole dove la concentrazione di
            studenti è troppo elevata. Considerare questi casi estremi come emblemi del degrado
            della scuola italiana è però per lo meno fuorviante. 
[image: FIG. 4.4. Giorni e ore di insegnamento annui nei differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti, 2015).]
FIG. 4.4. Giorni e ore di
                    insegnamento annui nei differenti paesi, per grado scolastico (valori assoluti,
                    2015). 
Fonte: OECD [2017b].
                


Gli ultimi due indicatori per
            stimare il carico di lavoro degli insegnanti riguardano il loro tempo di lavoro: le
            statistiche internazionali riportano il numero annuo di giorni e di ore di insegnamento
            che gli insegnanti sono tenuti a erogare in base al loro contratto. Si tratta
            evidentemente di una parte del lavoro di insegnante, quella più «visibile» e per questo
            più facilmente comparabile nelle indagini internazionali. Come mostra la figura 4.4, per
            tutti i gradi scolastici e per entrambi gli indicatori, anche in questo caso il dato
            italiano è in generale in linea con quello degli altri paesi considerati, anzi più
            spesso inferiore che superiore. Anche le stesse dichiarazioni degli insegnanti italiani
            sul numero medio di ore effettivamente lavorate ogni settimana confermano il quadro, per
            lo meno nella scuola secondaria di primo grado [OECD 2014]: i docenti italiani
            dichiarano di lavorare in tutto 29,4 ore a settimana, dato che colloca il nostro paese
            agli ultimi posti tra quelli considerati da Talis 2013 e a una
            distanza notevole dai paesi considerati nelle nostre analisi[6]. 
I dati presentati non forniscono
            certo un quadro esaustivo delle condizioni di lavoro degli insegnanti, visto che è
            difficile disporre di indicatori omogenei e attendibili su molti fattori, tra cui la
            qualità degli edifici e delle infrastrutture didattiche; l’efficienza
            dell’organizzazione scolastica nel sostenere gli insegnanti liberandoli da oneri
            burocratici eccessivi e formulando orari per loro più efficienti; le caratteristiche
            della popolazione studentesca, ad esempio in termini di socializzazione prescolare al
            rispetto delle norme; l’atteggiamento e il comportamento dei genitori, e così via. 
Tuttavia, in conclusione a questa
            analisi che utilizza molteplici indicatori oggettivi del carico lavorativo, le
            condizioni di lavoro degli insegnanti italiani sembrano tutt’altro che sfavorevoli,
            almeno in termini comparati.
        

3. Salario e
            prospettive di carriera 



L’altro aspetto delle condizioni di
            lavoro degli insegnanti sono le ricompense che ricevono per quanto fanno. Queste possono
            evidentemente riguardare molte dimensioni, indicative del generale riconoscimento
            sociale a loro accordato [Ingersoll 2006]. Un indicatore sintetico importante è,
            ovviamente, la retribuzione, che è correlata con molti altri aspetti del lavoro, tra cui
            anche il prestigio sociale. Fortunatamente, disponiamo di dati sugli stipendi degli
            insegnanti sia per la comparazione internazionale sia per il confronto nel tempo (dal
            2005 al 2015). Per semplificare la lettura, nella figura 4.5a abbiamo trasformato la
            retribuzione media annua lorda in dollari, a parità di potere di acquisto tra paesi,
            nella retribuzione mensile lorda[7]. Il dato conferma qualcosa di noto e discusso dai sociologi dell’educazione
            italiani [Fischer 2003; Colombo 2017]: in Italia paghiamo meno che altrove i nostri
            (molti) insegnanti. Solo la Grecia, tra i paesi considerati, paga meno dell’Italia i
            propri docenti e, anche escludendo il caso tedesco (che si distingue per il più alto
            salario mensile), riscontriamo importanti differenze tra il nostro e gli altri paesi,
            soprattutto nelle scuole secondarie[8]. 
Nella figura 4.5b si riporta anche
            la retribuzione per ora di insegnamento, tenendo così conto del diverso carico orario[9]. La posizione dell’Italia migliora, poiché la retribuzione media oraria
            supera quella del Regno Unito e, per la scuola primaria, anche quella della Francia. I
            nostri insegnanti restano comunque meno pagati rispetto
            a quanto
            avviene nella maggioranza degli altri paesi, anche se con scarti inferiori rispetto allo
            stipendio complessivo visto in figura 4.5a. 
[image: FIG. 4.5A. Salario medio mensile effettivo al lordo delle tasse, per paese e grado scolastico (valori medi in euro a parità di potere di acquisto, 2015).]
FIG. 4.5A. Salario medio
                    mensile effettivo al lordo delle tasse, per paese e grado scolastico (valori
                    medi in euro a parità di potere di acquisto, 2015). 
Fonte: Nostre elaborazioni su dati
                    OECD [2017b]. 


[image: FIG. 4.5B. Paga oraria al lordo delle tasse, per paese e grado scolastico (valori medi in euro a parità di potere di acquisto, 2015).]
FIG. 4.5B. Paga oraria al
                    lordo delle tasse, per paese e grado scolastico (valori medi in euro a parità di
                    potere di acquisto, 2015). 
Fonte:
                    Nostre elaborazioni su dati OECD [2017b]. 


[image: FIG. 4.6. Andamento del salario dopo 15 anni di lavoro dal 2005 al 2015 per paese e grado scolastico (variazioni rispetto al numero indice del 2005, posto pari a 100).]
FIG. 4.6. Andamento del
                    salario dopo 15 anni di lavoro dal 2005 al 2015 per paese e grado scolastico
                    (variazioni rispetto al numero indice del 2005, posto pari a 100).
                    
Fonte: OECD
                [2017b].


I dati OECD riportano anche
            l’andamento delle retribuzioni degli insegnanti nel tempo (fig. 4.6): ponendo pari a 100
            la retribuzione media di ogni paese e grado scolastico nel 2005, se ne osserva la
            variazione cinque e dieci anni dopo (quindi nel 2010 e nel 2015). Per semplificare la
            leggibilità abbiamo sottratto il valore iniziale di 100 alle tendenze rappresentate nel
            grafico, quindi tratti sopra la linea delle ascisse denotano una crescita dei salari
            rispetto al 2005, al di sotto siamo invece in presenza di riduzioni. 
In Germania, Finlandia e Stati Uniti
            i salari degli insegnanti crescono[10], mentre per la Grecia si vedono le conseguenze della gravissima crisi che ha
            provocato un crollo della spesa pubblica di quel paese. Il caso italiano ha un andamento
            decrescente, simile a quello francese e inglese: sostanziale stabilità tra il 2005 e il
            2010 e poi un calo importante (di 7 punti) dal 2010 al 2015, a seguito del rinvio del
            rinnovo del contratto nazionale. Gli insegnanti italiani hanno quindi perso potere di
            acquisto negli ultimi anni[11]. 
Se vogliamo usare il salario come
            indicatore sintetico del riconoscimento attribuito da una collettività ai propri
            insegnanti, questa comparazione aiuta solo in parte. Infatti, essa non considera anche
            un altro confronto cruciale, cioè quanto un insegnante è pagato rispetto agli altri
            lavoratori del suo paese. Nel rapporto Education at a Glance, si
            calcola per ogni nazione la retribuzione degli insegnanti in rapporto a quella media di
            tutti gli occupati laureati (fig. 4.7) [OECD 2017b]. Un rapporto pari a 1 significa che
            la retribuzione degli insegnanti è in linea con quella degli altri laureati, se è
            inferiore siamo invece in presenza di uno svantaggio retributivo. 
A eccezione della Grecia, dove la
            crisi ha investito tutto il mercato del lavoro, e della Finlandia, dove i docenti godono
            di un alto riconoscimento sociale, l’insegnamento è ovunque relativamente poco
            redditizio per i laureati. Osserviamo anche che in Italia (come negli Stati Uniti) lo
            svantaggio è particolarmente severo[12]. Questo dato suggerisce che quando gli insegnanti italiani lamentano un
            basso riconoscimento sociale, lo fanno fondando le proprie considerazioni su un
            confronto con gli altri laureati. Bisogna anche ricordare, però, che gli insegnanti sono
            prevalentemente laureati in discipline «deboli» nel mercato del lavoro, le cui
            retribuzioni medie sono quindi più basse di quelle di altri
            laureati. Vanno inoltre considerate due peculiarità del contesto italiano: gli
            insegnanti sono in media più anziani che altrove, mentre la popolazione di laureati nel
            mercato del lavoro è mediamente più giovane, stante la tardiva espansione della
            partecipazione universitaria nel nostro paese [Fullin e Reyneri 2015]. Un
            approfondimento per età della retribuzione relativa a insegnanti/laureati può quindi
            essere di aiuto. L’OECD [2017b] rende disponibili i confronti tra la retribuzione degli
            insegnanti e quella degli altri laureati anche suddivisi per fascia d’età e per sesso[13]. Questi dati mostrano che la penalizzazione retributiva è abbastanza bassa
            per gli insegnanti giovani sotto i 35 anni, per i quali il rapporto è di 0,8 nella
            primaria, 0,85 nella secondaria di primo grado e 0,93 nel secondo grado, mentre è molto
            più alta per gli insegnanti meno giovani: ad esempio, tra i 45-54enni il rapporto
            assume, rispettivamente, i valori di 0,58, 0,60 e 0,62. La penalizzazione è poi
            nettamente inferiore per le donne, che presentano un rapporto
            nettamente maggiore di quello dei maschi in tutti e tre i gradi scolastici
            (rispettivamente, 0,82 contro 0,59; 0,82 contro 0,58 e 0,88 contro 0,64), probabilmente
            anche grazie al fatto che non vi è discriminazione salariale per le donne
            nell’insegnamento. Complessivamente, quindi, in Italia la penalizzazione retributiva
            degli insegnanti, rispetto ai laureati in complesso, è massima per i maschi anziani e
            minima per le donne giovani[14]. 
[image: FIG. 4.7. Rapporto tra il salario medio effettivo degli insegnanti e quello degli occupati laureati per paese (2015).]
FIG. 4.7. Rapporto tra il
                    salario medio effettivo degli insegnanti e quello degli occupati laureati per
                    paese (2015). 
Fonte: OECD [2017b].
                


Questo dipende dal fatto che
            possibilità di fare carriera e di miglioramento retributivo degli insegnanti italiani
            sono molto limitate, e comunque inferiori a quelle della maggior parte degli altri
            laureati (soprattutto nel Nord del paese)[15]. Infatti, gli insegnanti italiani – come quelli di molti altri paesi –
            accrescono negli anni la loro retribuzione quasi esclusivamente grazie all’anzianità di
            servizio oppure, se riescono, spostandosi verso gradi scolastici superiori, dove i
            salari sono leggermente più alti. Non esistono passaggi di carriera: gli insegnanti
            hanno le stesse mansioni e le stesse prerogative occupazionali in tutti gli stadi del
            loro percorso, con le eccezioni parziali dei precari e dei neoimmessi in ruolo. L’unica
            differenziazione interna al ruolo di insegnante riguarda coloro che hanno incarichi
            operativi supplementari: i vicepresidi che hanno ruolo di supporto del dirigente, le
            cosiddette «figure strumentali» (per esempio il responsabile dell’orientamento), o
            assegnazioni su specifici progetti. Tutti questi incarichi
            danno luogo a modeste differenze salariali, in forma di ore
            extra retribuite su base annuale. Con la parziale eccezione dei vicepresidi, si tratta
            comunque di importi minimi, una volta spalmati su tredici mensilità. Queste attività
            sono svolte più spesso dagli insegnanti maschi e da quelli più anziani [Trivellato e
            Triventi 2010; Schizzerotto 2000], ma pare davvero difficile poterle configurare come
            percorsi di carriera. Questo quadro è leggermente cambiato con la legge 107/2015, che ha
            istituito un bonus premiale annuale per gli insegnanti meritevoli, che si riduce però a
            importi mensili piuttosto modesti[16] (cfr. cap. 5, par. 5). Nel complesso, quindi, in Italia nell’insegnamento
            non ci sono reali possibilità di progressione di carriera: l’unico modo per passare a
            mansioni diverse, con un cambiamento di status e retribuzione, è
            diventare dirigenti scolastici. Non sorprende quindi che l’introduzione di una carriera
            docente basata sul merito fosse l’intervento indicato come maggiormente prioritario in
            un’indagine del 2008 sugli insegnanti italiani [Nomisma 2009]. 
Si noti poi che anche gli scatti di
            carriera legati all’anzianità di servizio in Italia sono modesti, come mostra la figura
            4.8, che riporta il valore dello stipendio lordo degli insegnanti in tre momenti tipici
            del loro percorso occupazionale: all’inizio, dopo 15 anni e a fine carriera, quindi
            quello massimo. 
Guardando alla retribuzione in
            diversi punti della carriera e non solo alla media, la situazione degli insegnanti
            italiani in chiave comparata è più articolata di quanto non dicano le consuete
            considerazioni sulle basse retribuzioni dei docenti. Queste, come abbiamo visto, sono
            molto influenzate dall’età media degli insegnanti relativamente elevata e dalla
            parallela assenza di differenziali retributivi importanti nel corso della vita
            lavorativa. Si consideri anche che il confronto grezzo tra stipendi degli insegnanti
            italiani e media dei paesi OECD
            solitamente proposto è distorto dal
            basso numero di casi considerati nel calcolo, che risente molto di valori estremi[17]. 
[image: FIG. 4.8. Retribuzione mensile in tre momenti della carriera dell’insegnante (iniziale, dopo 15 anni di servizio e massimo a fine carriera) per paese (euro a parità di potere di acquisto, 2015).]
FIG. 4.8. Retribuzione
                    mensile in tre momenti della carriera dell’insegnante (iniziale, dopo 15 anni di
                    servizio e massimo a fine carriera) per paese (euro a parità di potere di
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Nota: Si fa riferimento
                    all’insegnante con la qualifica tipica per ogni grado, soprattutto in termini di
                    credenziali educative. 
Fonte: OECD
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Tirando le somme, resta vero che gli
            insegnanti italiani hanno retribuzioni più basse di quelle di paesi direttamente
            comparabili al nostro, ma il quadro che emerge dalle analisi è sfumato. Sono soprattutto
            gli insegnanti nella fase della maturità occupazionale ad avere una retribuzione
            comparativamente bassa, mentre nelle fasi iniziali della carriera lo stipendio italiano
            è relativamente meno svantaggioso. Gli insegnanti italiani vedono una crescita inferiore
            del proprio stipendio negli anni di vita in cui le esigenze sono maggiori, per esempio
            per via della costruzione di una famiglia, e proprio quando la loro laurea potrebbe
            fruttare di più in un altro segmento del mercato del lavoro. 
Non sorprende, in questo quadro, che
            molti insegnanti scelgano di integrare il proprio reddito con altre attività, per
            esempio le ripetizioni private, collaborazioni professionali, ecc. [Trivellato e
            Triventi 2010], con la conseguenza che, come sottolineato in precedenza, le ore
            complessive dedicate all’insegnamento in Italia sono meno che altrove [OECD 2014].
        

4. L’accesso
            all’insegnamento: un lungo precariato per molti 



In base a quanto visto, si potrebbe
            pensare che gli insegnanti più giovani stiano meglio, visto che possono contare
            su stipendi più elevati e più vicini a quelli dei loro coetanei
            laureati, e vista anche la loro maggiore propensione a integrare lo stipendio con
            attività esterne aggiuntive, frutto probabilmente dei minori vincoli di conciliazione
            lavoro/famiglia a cui sono esposti e del loro minore coinvolgimento nelle attività
            trasversali all’organizzazione scolastica [Trivellato e Triventi 2010]. Non bisogna però
            dimenticare che ormai gli insegnanti italiani ottengono un posto stabile dopo essere
            stati precari molto a lungo. 
Per avere un’idea delle dimensioni
            del precariato nella scuola italiana, si consideri che nell’anno scolastico 2015/16, i
            soli detentori di contratti annuali erano il 12,5% dell’organico della scuola statale,
            pari a circa 100.000 persone[18]. Va anche aggiunto che è normale che al bacino centrale degli insegnanti in
            organico nelle scuole si sommi un bacino periferico di insegnanti da attivare al bisogno
            [Santiago 2004]: la necessità dell’organizzazione scolastica di disporre di insegnanti
            che ogni mattina svolgano un prefissato numero di ore per molti mesi l’anno richiede
            l’esistenza di una camera di compensazione di insegnanti che possono subentrare «a
            chiamata» in caso di assenza dei titolari (per malattia, maternità, ecc.). In effetti,
            quasi tutti i sistemi scolastici hanno un bacino di insegnanti con contratti temporanei
                [ibidem; OECD 2014]. Per la scuola secondaria di primo grado è
            possibile un confronto sulle dimensioni di questo bacino di riserva, grazie ai dati
                Talis 2013, che mostrano per il nostro paese una quota di
            insegnanti con contratti temporanei in linea con quella delle altre nazioni considerati
            nella nostra analisi, ma evidenziano anche l’inesistenza nel caso italiano di contratti
            a tempo determinato pluriennali[19]. 
È interessante notare anche che la
            quota di insegnanti con contratti temporanei è nettamente cresciuta in Italia a cavallo
            tra i due secoli, per poi stabilizzarsi nell’ultimo decennio.
            Nella figura 4.9 si vedono chiaramente l’effetto di riduzione del precariato conseguente
            al «concorsone» del 2000 e anche il temporaneo effetto della legge 107/2015, detta anche
            riforma della «Buona Scuola», che ha assunto gli insegnanti precari delle graduatorie a
            esaurimento. Si faccia però attenzione al fatto che una quota rilevante di insegnanti
            assunti con la cosiddetta riforma della «Buona Scuola» hanno ricevuto una supplenza
            annuale su un’altra sede: questi insegnanti hanno quindi avuto un contratto a tempo
            indeterminato, ma sul piano dei processi scolastici sono a tutti gli effetti lavoratori
            temporanei nell’istituto in cui sono. Se si corregge per questo aspetto il grafico,
            viene meno la riduzione degli insegnanti con contratto annuale nel 2016, come mostrano
            Barbieri e Sestito [2017]. 
[image: FIG. 4.9. Andamento nel tempo della quota di insegnanti con contratto annuale per grado scolastico (%, scuola statale).]
FIG. 4.9. Andamento nel tempo
                    della quota di insegnanti con contratto annuale per grado scolastico (%, scuola
                    statale). 
Nota: Sono esclusi gli
                    insegnanti con supplenze inferiori all’anno scolastico. 
Fonte: MIUR.


Osserviamo anche che la
            concentrazione maggiore di insegnanti temporanei si trova nella scuola secondaria,
            mentre in quella primaria il livello di precariato risulta più basso. 
Il precariato nella scuola italiana
            è cresciuto così tanto che da tempo è diventato una via di
            accesso all’insegnamento alternativa ai concorsi, per via delle «sanatorie» che hanno
            sistematicamente derogato alla selezione attraverso concorsi [Gremigni 2013]. Si è
            creato in tale modo il cosiddetto «doppio canale», che rende impossibile progettare
            politiche di reclutamento che non facciano i conti con la massa di precari in attesa di
            un posto fisso nella scuola, tradizionalmente sostenuti dalle organizzazioni sindacali. 
Negli anni inoltre, non solo è
            cresciuta la quota di insegnanti con contratti temporanei, ma si sono anche allungati i
            tempi di attesa del posto a tempo indeterminato. Rianalizzando in modo ingegnoso i dati
            delle tre indagini IARD, Gerosa [2014, 531] osserva che «gli individui divenuti titolari
            di cattedra dal 1998 in poi hanno dovuto attendere mediamente 10 anni per poter
            stabilizzare la loro posizione, con un’espansione dei tempi d’attesa di circa 3 anni e 6
            mesi rispetto ai colleghi del decennio precedente e di quasi 4 anni e mezzo rispetto a
            quelli entrati in ruolo tra il ’76 e l’86». 
Siamo quindi in presenza di un
            precariato strutturale, di ampie dimensioni, composto per una quota rilevante non da
            giovani in ingresso nel sistema, ma da adulti «stabilmente» inseriti in questo segmento
            della forza lavoro[20]. Si tratta evidentemente di una condizione di svantaggio che tocca più in
            generale i giovani italiani, soprattutto quelli che hanno intrapreso una carriera da
            lavoratori della conoscenza nel settore pubblico [Reyneri 2017; Longo e Merico 2016].
            Molti di questi sono in attesa di una sanatoria o dell’esito di un ricorso collettivo,
            che li porti finalmente in cattedra. 
Si noti anche che tra i lavoratori
            instabili della scuola vi è una graduazione di posizioni molto diverse, con
                status differenziati, conseguenti proprio alla progressiva
            stratificazione di graduatorie e regole di reclutamento: partendo da quelle più
            precarie, ci sono infatti i supplenti brevi, che tamponano temporaneamente e a
            singhiozzo le assenze dei titolari nelle classi; ci sono poi i supplenti annuali, che a
            loro volta si distinguono in base a quante ore di supplenza
            ottengono (cattedra piena o «spezzoni») e a seconda che abbiano un contratto fino a
            conclusione dell’attività scolastica (tipicamente giugno, con la possibilità di fare
            affidamento sul sussidio di disoccupazione per i mesi estivi) oppure fino al termine
            dell’anno scolastico (fine agosto). Muta anche il grado di sicurezza di questi
            insegnanti con contratti temporanei rispetto alla possibilità di avere accesso a una
            posizione nell’anno scolastico successivo, sulla base di alcuni parametri che
            caratterizzano le (molteplici) graduatorie su cui le scuole sono tenute a chiamare i supplenti[21]. Un gran numero di insegnanti precari, in condizioni di incertezza molto
            variabili, attende una soluzione: i più fortunati vedono rinnovata la propria posizione
            di anno in anno, sapendo che nel peggiore scenario dovranno cambiare scuola e potranno
            (eventualmente) contare sull’indennità di disoccupazione per i mesi estivi; i più
            sfortunati lavorano a singhiozzo. Per una quota importante della forza lavoro docente la
            «carriera» è diventata fatica annuale per il rinnovo della propria posizione, parte di
            una più lunga battaglia per giungere all’agognato «posto fisso»[22]. 
Il disagio vissuto dai precari della
            scuola è ben documentato in ricerche recenti [Gremigni 2012]. 
Insomma, gli insegnanti più avanti
            negli anni patiscono l’assenza di percorsi di carriera e di progressioni salariali
            degne di nota, ma anche gli insegnanti più giovani, pur patendo
            una penalizzazione salariale minore, paiono quindi in una condizione poco desiderabile
            sotto il profilo dei riconoscimenti materiali che toccano al lavoro che svolgono, con
            disagi anche sul piano esistenziale [ibidem]. C’è da chiedersi come
            ciò possa tradursi sul loro benessere lavorativo e, conseguentemente, anche sulla loro
            efficacia a scuola. 

5.
            L’inaspettata soddisfazione lavorativa degli insegnanti 



Passando in rassegna la letteratura
            sociologica, abbiamo visto che si parla da tempo della condizione degli insegnanti in
            termini di «crisi», giudizio che rimanda a una visione dei docenti come persone che
            vivono il proprio lavoro con sofferenza e senso di inadeguatezza (cfr. cap. 1, par.
            3.2). Abbiamo anche visto che nel nostro paese i riconoscimenti materiali al lavoro di
            insegnante sono tutto sommato limitati, vuoi per l’assenza di percorsi di carriera, vuoi
            per il lungo precariato che caratterizza l’accesso alla professione. Ci dovremmo
            aspettare quindi che gli insegnanti italiani esprimano bassi livelli di soddisfazione
            per il proprio lavoro. 
Sorprendentemente non è così:
            nell’ultima indagine IARD, risalente al 2008, l’82% degli intervistati dichiarava che,
            potendo tornare indietro, avrebbe scelto di rifare lo stesso lavoro [Farinelli e
            Barbieri 2010][23]. Questo dato trova conferma più di recente anche nell’indagine
                Talis 2013 e si rafforza in chiave comparata: l’86% degli
            insegnanti italiani conferma questa posizione, contro il 77% della media degli altri
            paesi [MIUR 2014]. Va anche osservato che la soddisfazione degli insegnanti per il
            proprio lavoro è influenzata dall’età, ma non nella direzione che ci si aspetterebbe: la
            soddisfazione è infatti maggiore nella fase iniziale e in quella finale della carriera,
            mentre è minore nella fase centrale. Un’altra sorpresa viene da
            un’analisi di Gerosa [2014], in cui si scopre che gli insegnanti italiani con contratti
            temporanei esprimono maggiore soddisfazione per il lavoro rispetto a quelli a tempo
            indeterminato, anche a parità di un ampio insieme di caratteristiche di controllo. La
            soddisfazione dei supplenti risulta più alta anche per la dimensione economica, quindi
            rispetto alla retribuzione e al riconoscimento sociale del loro lavoro[24]. Adottando la prospettiva della sociologia economica, è utile chiedersi se
            la soddisfazione lavorativa degli insegnanti non sia in realtà comune alle altre
            occupazioni, soprattutto a quelle intellettuali qualificate. In tal caso, la portata dei
            dati sin qui presentati sarebbe ridimensionata. Per effettuare il confronto tra
            insegnanti e altri occupati abbiamo quindi impiegato i dati annuali del 2016 forniti
                dall’Indagine ISTAT sulle forze di lavoro, che rileva la
            soddisfazione per il lavoro e per molti suoi aspetti specifici, su una scala da 0 a 10,
            su un campione molto ampio di lavoratori, tra cui un ampio numero di insegnanti. 
Nella tabella 4.1 si confronta la
            soddisfazione media di questi ultimi con quella dei lavoratori nello stesso gruppo
            occupazionale, quello delle Professioni intellettuali, scientifiche e di
                elevata specializzazione, al netto di sesso, età, titolo di studio,
            regione di residenza e settore di impiego[25]. Si osserva così che gli insegnanti sono mediamente e significativamente più
            soddisfatti per il loro lavoro in generale (8 vs 7,6), ma anche per
            molti suoi aspetti specifici: il clima e le relazioni, l’impegno orario, la stabilità
            contrattuale e il tipo di attività svolta. La soddisfazione degli insegnanti è invece
            minore per le prospettive di carriera e, in misura minima e
            nemmeno statisticamente significativa, per il guadagno. In quest’ultimo caso,
            considerando solo gli insegnanti di scuola secondaria, la differenza diventa leggermente
            maggiore e significativa, probabilmente per via del fatto che nella scuola primaria
            molti insegnanti sono diplomati e il loro reddito relativo è quindi più soddisfacente.
            Nell’insieme, questi dati rafforzano l’idea che l’insegnamento sia un lavoro
            soddisfacente per chi lo pratica. 
Dobbiamo quindi spiegare perché gli
            insegnanti sono soddisfatti, nonostante tutto, e poi perché la soddisfazione è maggiore
            tra i docenti più giovani e perché rimane alta anche tra quelli più anziani, che
            patiscono i maggiori svantaggi salariali in termini relativi. 
La soddisfazione più alta degli
            insegnanti temporanei nella fase iniziale della propria carriera potrebbe dipendere dal
            fatto che la loro posizione nel mercato del lavoro è relativamente buona rispetto ai
            coetanei. Infatti, l’instabilità contrattuale degli insegnanti presenta comunque
            caratteristiche relativamente buone per il mercato del lavoro italiano, dove alla
            tradizionale maggior disoccupazione giovanile si è aggiunta una precarietà tanto forte
            da portare a processi di marginalizzazione [De Luigi e Rizza 2011; Barbieri e Scherer
            2007; Reyneri 2002]. Un insegnante temporaneo con contratto annuale ha infatti una
            retribuzione mensile netta non modesta, una durata del contratto relativamente non breve
            e buone aspettative di rinnovo di anno in anno. Non da ultimo, un insegnante con
            contratto temporaneo matura diritti negati a molti altri giovani occupati con contratti
            atipici, come il diritto alla copertura dalla disoccupazione (nei mesi estivi) e la
            liquidazione del trattamento di fine rapporto che, riconosciuto di anno in anno,
            funziona di fatto come un secondo ammortizzatore per i periodi non coperti da contratto[26]. Oltre a ciò si deve considerare che in Italia la domanda di lavoro
            professionalmente qualificata è scarsa e che per un laureato
            l’insegnamento è comunque un impiego coerente con il possesso della laurea [Fullin e
            Reyneri 2015]. In effetti, secondo alcune analisi sui neolaureati in ingresso nel
            mercato del lavoro, quelli che intraprendono un percorso nell’insegnamento sono
            mediamente più soddisfatti nel breve periodo [Cammelli, Ferrante e
                Ghiselli 2011; Fondazione Giovanni Agnelli 2009]. Però già
            cinque anni dopo la laurea la soddisfazione di chi ha scelto di insegnare risulta
            inferiore a quella degli altri. Questi esiti confermano che l’insegnamento è
            un’occupazione relativamente svantaggiosa in termini di carriera: nel giro di pochi anni
            si resta intrappolati in un lungo precariato, viene meno il vantaggio relativo salariale
            e contrattuale e si iniziano a vivere i dilemmi del mestiere di cui si è scritto (cfr.
            cap. 1, par. 3.2), scoprendo che si tratta di un lavoro complesso e impegnativo. Sembra
            quindi esserci una fase intermedia nella carriera, dopo i primi anni, nella quale è
            necessario cercare il proprio equilibrio tra impegno, riconoscimenti e diverse fonti di
            soddisfazione nel lavoro. 
TAB. 4.1.
                Soddisfazione media per il lavoro svolto e per alcuni suoi aspetti specifici per gli
                insegnanti e per gli altri occupati nelle professioni intellettuali, scientifiche e
                di elevata qualificazione (valori medi predetti, 2016)
	 	Insegnanti 	Altri
                            occupati 
	Lavoro attuale
	8,0
	7,6

	Guadagno
	6,5
	6,6

	Clima e
                            relazioni
	7,8
	7,6

	Carriera
	6,1
	6,6

	Impegno orario
	7,6
	7,2

	Stabilità
                            contrattuale
	8,0
	7,2

	Tipo di attività
                            svolta
	8,5
	8,2

	Base
	5.636
	12.808

	Fonte: Nostre elaborazioni
                        sui dati dell’Indagine ISTAT sulle forze di
                        lavoro.




La soddisfazione elevata anche tra
            coloro che si trovano a fine carriera può indicare proprio che gli insegnanti hanno
            trovato modi per compensare con aspetti non pecuniari gli stipendi relativamente bassi
            della maturità occupazionale[27]. Due evidenze empiriche sostengono questa ipotesi,
            suggerendo che in complesso gli insegnanti siano in grado di trovare un equilibrio
            soddisfacente anche in un sistema caratterizzato da modeste prospettive di carriera come
            quello italiano. 
In primo luogo, sappiamo che con
            l’anzianità lavorativa gli insegnanti diventano più efficaci, grazie anche al fatto che
            hanno accumulato un più ricco repertorio di esperienze e strumenti [Kini e Podolsky
            2016]. A tale proposito, l’indagine Talis 2013 mostra che esiste
            una relazione positiva tra l’età e l’autoefficacia degli insegnanti, quindi la loro
            percezione di saper far fronte ai propri compiti [OECD 2014]. La quasi totalità degli
            insegnanti italiani, probabilmente grazie anche all’età più elevata, si ritiene «molto»
            o «abbastanza» in grado di fare fronte a ciascuno dei dodici compiti proposti dal
            questionario Talis [MIUR 2014]. Questa diffusa percezione di essere capaci di far bene
            il proprio lavoro è confermata anche dalla rilevazione INVALSI sugli insegnanti di
            italiano e matematica: su una scala 1-10 di efficacia complessiva nel lavoro, gli
            insegnanti intervistati si sono attribuiti un voto medio pari a 8,4 nella primaria, 8,2
            nella secondaria di I grado e 7,7 in quella di II grado. Questo potrebbe significare
            anche che i docenti, dopo i primi anni di impatto con le difficoltà dell’insegnamento e
            dopo quelli necessari per affinare il proprio ruolo, si sentano più liberi di scegliere
            quanto tempo dedicare al lavoro. Al netto delle ore di lezione previste in aula, sulle
            quali non hanno margine di scelta, gli insegnanti sono esperti a sufficienza per
            riuscire a ridurre le attività preparatorie e per muoversi agilmente tra gli ostacoli
            del contesto scolastico. Probabilmente è questa la fase di carriera in cui un insegnante
            sceglie come interpretare il proprio ruolo nell’organizzazione scolastica. In altri
            termini, un insegnante giungerà a definire la propria motivazione verso l’insegnamento e
            come comportarsi di conseguenza in base alla concezione che ha maturato negli anni
            precedenti in merito al proprio ruolo nella scuola e a quelle che sono le
            «preoccupazioni» che lo guidano [Romano 2012]. Le tradizionali proposte di tipologie dei
            docenti in base alla loro vocazione iniziale e al loro impegno successivo descrivono
            proprio questo passaggio [Barbagli e Dei 1969; Fischer 2000;
            2010].
        
In secondo luogo, si osserva che
            quando gli insegnanti giungono alla stabilità contrattuale, non appena la normativa lo
            permette, scelgono la scuola in cui lavorare: innanzitutto si avvicinano a casa,
            soprattutto se per entrare nel lavoro si sono dovuti spostare molto, poi si dirigono
            tipicamente verso scuole in zone più ricche, con studenti dal
                background familiare migliore e i cui comportamenti in aula
            sono più facilmente gestibili [Barbieri, Rossetti e Sestito 2013;
            Ferrer-Esteban 2011; Fondazione Giovanni Agnelli 2009; Barbieri, Cipollone e
                Sestito 2007]. In effetti, secondo i dati Talis, in prospettiva
            comparata gli insegnanti italiani hanno in media un’esperienza professionale lunga, ma
            anche un’esperienza di insegnamento nella stessa scuola breve. I dati INVALSI sugli
            insegnanti di italiano e matematica lo confermano: nel 2013/14 un docente italiano su
            quattro (23,4%) insegnava nella scuola in cui è stato intervistato da tre anni o meno,
            con maggiore stabilità nella scuola primaria rispetto alla secondaria di secondo grado,
            dove la quota sale a quasi uno su tre (31,9%)[28]. Di tutti gli insegnanti che avevano cambiato scuola nei tre anni precedenti
            all’intervista, solo il 31% non aveva un contratto a tempo indeterminato, a
            dimostrazione del fatto che la mobilità tra scuole degli insegnanti italiani dipende in
            gran parte dalle scelte dell’istituto da parte dei docenti assunti a tempo
            indeterminato. 
Capire che tipo di insegnante si
            vuole essere e cercare la scuola «giusta» sembrano due processi tra loro intrecciati,
            attraverso i quali gli insegnanti provano a compensare l’assenza di miglioramenti
            economici e gerarchici, cercando (e spesso trovando) un modo per rendere più
            gratificante l’adempimento del proprio lavoro. La fase intermedia della carriera di
            insegnante sembra quindi la più delicata: alcuni riescono a trovare rapidamente il
            giusto equilibrio e una scuola in cui ben collocarsi, altri invece faticano di più e
            continuano a cambiare scuola. Si tratta di trovare l’istituto scolastico in cui si
            possono instaurare rapporti positivi anche con la dirigenza e i colleghi,
            oltre che avere un’utenza studentesca favorevole, quindi può
            volerci del tempo prima di individuare la soluzione giusta. La soddisfazione però non ne
            sarebbe necessariamente minata, perché con il tempo il percorso di assestamento
            troverebbe conclusione positiva per gran parte degli insegnanti. Se così è, si spiega
            anche l’alta soddisfazione degli insegnanti per il proprio contesto scolastico, proprio
            perché attentamente scelto sulla base della propria concezione del ruolo e quindi in
            ultima analisi autoreferenziale: non a caso, per gli insegnanti italiani i problemi
            vengono soprattutto dagli attori esterni al loro microcosmo [Farinelli e Barbieri 2010]. 
Infine, è importante riflettere
            anche sull’intreccio tra spostamenti e crescita dell’autoefficacia lungo la carriera:
            secondo l’indagine Talis 2013 soddisfazione lavorativa e
            autoefficacia sono influenzate dalle caratteristiche degli studenti a cui si insegna
            [OECD 2014]. Ciò fa pensare che i due meccanismi compensativi con cui gli insegnanti
            italiani fanno fronte negli anni agli stipendi relativamente bassi e alle possibilità di
            carriera nulle – scelte di ruolo e ricerca della scuola giusta – possano portare a una
            spirale virtuosa per il benessere dei docenti e per la loro efficacia. C’è però il
            rischio che alcuni facciano il percorso opposto: insegnanti non motivati potrebbero
            trovare una scuola che permette loro di ridurre lo sforzo e di evitare le sfide del loro
            lavoro, per esempio una scuola con un’utenza poco esigente, o dove le richieste di
            innovazione e/o di impegno organizzativo sono basse. Anche questi insegnanti
            giungerebbero a una condizione di benessere rispetto alla propria occupazione e si
            sentirebbero efficaci, ma non lo sarebbero realmente, causando danni per il sistema di
            istruzione. 
Torneremo in seguito sulle
            conseguenze della mobilità tra scuole degli insegnanti, analizzando le sue implicazioni
            non solo per l’efficacia degli insegnanti, ma anche in termini di rischio di
            segregazione e di abbinamento iniquo tra docenti e studenti (cfr. cap. 5, par.
            2.2).
        

6. Va
            davvero tutto bene? Le minacce al benessere degli insegnanti 



Dai dati sin qui analizzati emerge
            che in complesso gli insegnanti sono piuttosto soddisfatti del proprio lavoro e della
            propria capacità di svolgerlo bene, un dato che contraddice l’idea di una professione
            «in crisi» da decenni. Non vanno però dimenticati due fronti molto critici per i
            docenti. 
In primo luogo, è utile ricordare
            che l’insegnamento è una professione con una rilevante componente di cura e conseguente
            rischio di burn out, cioè di una sindrome psicologica tipica di
            questo tipo di occupazioni che comporta stress, esaurimento emotivo, cinismo verso gli
            altri e una percezione di ridotta realizzazione personale. Esiste quindi un rischio di
            logoramento degli insegnanti, che cresce con l’età, anche al netto della loro capacità
            di spostarsi verso scuole in linea con le loro esigenze. Il burn
                out degli insegnanti è un tema che in Italia è stato trattato soprattutto
            da una prospettiva medica, orientata verso richieste sindacali, spesso basandosi su
            studi che difettano di rappresentatività, dato che i campioni analizzati sono costituiti
            da insegnanti intercettati in quanto già in difficoltà[29]. Il già citato progetto OpenTeQ ha consentito di
            indagare il burn out degli insegnanti[30] rilevandolo mediante un’apposita scala a tre dimensioni, adattata al
            contesto italiano [Maslach, Jackson e Leiter 1996]: l’esaurimento
            emozionale (emotional exhaustion), la depersonalizzazione intesa
            come indifferenza verso gli altri soggetti della scuola
                (depersonalization) e l’appagamento derivante dall’uso delle
            proprie competenze nel lavoro (personal acccomplishment). Nelle
            prime analisi di questi dati abbiamo osservato che il burn out
            complessivo è maggiore per le donne e tra coloro che hanno più
            di 60 anni, soprattutto perché queste due categorie di insegnanti presentano valori
            molto elevati nella dimensione dell’esaurimento emotivo. Riportiamo alcuni quesiti
            chiave nella tabella 4.2, con le risposte fornite dal campione di intervistati. 
TAB. 4.2.
                Insegnanti che provano almeno qualche volta al mese le sensazioni di «burn out»
                emotivo per sesso e classi di età (%, 2016)
	  	Maschio 	Femmina 	Fino a
                            40 	41-49 	50-59 	60 o
                            più 	Totale 
	Avere la sensazione di non farcela
                            
	10,8
	13,4
	5,9
	7,0
	14,1
	21,9
	13,1

	Sentire che il lavoro pesa molto
                            
	17,8
	17,1
	13,2
	14,0
	16,9
	22,8
	17,2

	Sentirsi troppo teso per il lavoro
                            
	17,4
	17,3
	16,1
	14,8
	17,6
	20,4
	17,3

	Sentirsi frustrato dal lavoro
                            
	22,1
	21,9
	17,1
	20,4
	22,2
	25,3
	22,0

	Sentirsi emotivamente sfinito
                            
	34,8
	46,1
	41,2
	39,3
	46,6
	50,9
	44,9

	﻿Base minima
	230
	1.891
	204
	682
	668
	566
	2.122

	Fonte: Nostre elaborazioni
                        sui dati SIR OpenTeQ.




Osserviamo così che una quota
            consistente di insegnanti, crescente con l’età, presenta un vissuto lavorativo di fatica
            emotiva, con le implicazioni in termini di logoramento di cui si è detto. L’affermazione
            più forte – «avere la sensazione di non farcela» – riguarda un insegnante ogni venti tra
            i più giovani e addirittura uno ogni cinque tra gli ultrasessantenni. Si tratta
            evidentemente di un segnale di disagio. D’altra parte, questi vissuti negativi non
            devono essere sopravvalutati, essendo esperiti da gran parte dei rispondenti qualche
            volta al mese e non quotidianamente. È chiaro che
            chi esperisce difficoltà più intense dovrebbe essere supportato, dato che l’insegnamento
            non è compatibile con una condizione di burn out, ad esempio con la
            possibilità di periodi di pausa dal lavoro in aula. 
Un secondo fronte che sappiamo
            essere problematico per gli insegnanti italiani (e non solo) è quello del mancato
            riconoscimento sociale verso il loro lavoro [Farinelli e Barbieri 2010; OECD 2005], e la
            relativa percezione di una riduzione del proprio prestigio
            [Colombo 2017; Dei 2015; Fischer 2000; 2010]. Si tratta di un tema noto e tutt’altro che
            nuovo negli studi sociologici sugli insegnanti (cfr. cap. 1, par. 3.3), così come più in
            generale delle professioni intellettuali [Faccioli e Mazza 2017], ma anche in quelle
            tradizionali, quale ad esempio quella medica [Vicarelli 2010]. Riguardo agli insegnanti
            italiani, l’indagine Talis [OECD 2014] è nuovamente di aiuto:
            secondo questi dati, i nostri docenti sono tra quelli che meno credono che
            l’insegnamento sia valorizzato nella società (12% contro una media internazionale del 31%)[31], con una quota particolarmente elevata di disaccordo totale verso questa
            idea (49%). 
Quindi, se emerge un quadro
            dell’insegnamento come lavoro generalmente soddisfacente, non si devono dimenticare sia
            le sue caratteristiche potenzialmente logoranti nel lungo periodo, sia le criticità
            rispetto ai riconoscimenti economici e sociali che la società attribuisce ai docenti. Su
            quest’ultimo punto, ci chiediamo però se si tratti di un problema reale. Come già
            sottolineato, da un lato la retribuzione dei docenti è relativamente bassa rispetto agli
            altri laureati, dall’altro gli insegnanti percepiscono un calo di prestigio sociale del
            quale non si trova traccia nei dati [Dei 2015; Argentin 2013c; Meraviglia 2011; de Lillo
            2010]. Per fare un passo avanti nella comprensione della questione, bisogna quindi
            andare oltre le opinioni degli insegnanti e indagare direttamente cosa pensano di loro i
            cittadini. 

7. Il
            riconoscimento sociale degli insegnanti: la parola ai cittadini 



Per analizzare il riconoscimento
            sociale di cui godono gli insegnanti non basta guardare alla loro retribuzione relativa
            o al prestigio attribuito alla categoria. Infatti, la retribuzione degli insegnanti è
            funzione di scelte di governo del sistema scolastico che, solo in parte, rispecchiano il
            pensiero dei cittadini e che, soprattutto, dipendono dai
            lasciti del passato; al contempo, il prestigio è fortemente influenzato dalle ricompense
            materiali associate a un’occupazione. Inoltre, va anche osservato che gli insegnanti
            italiani non paiono lamentare solo modeste retribuzioni, ma un più ampio disconoscimento
            dell’importanza del contributo della loro azione alla collettività [Fischer 2010;
            Farinelli e Barbieri 2010; Dei 2015]. Sono quindi molto utili le ricerche che studiano
            la valutazione espressa da tutti i cittadini in merito agli insegnanti e alla loro
            importanza. 
Alcune indagini, ormai datate,
            hanno esplorato questo tema: nel 1994 e nel 2000 ISTAT rilevò che la larga maggioranza
            degli intervistati giudicava positivamente («molto» o «abbastanza») la professionalità
            dei docenti, con una quota di pareri favorevoli decisamente più concentrata sul giudizio
            «abbastanza» e con opinioni leggermente meno favorevoli rispetto agli insegnanti della
            scuola secondaria di secondo grado rispetto a quelli della primaria [ISTAT 2002;
            Gasperoni 1997]. Pochi anni dopo, una diversa formulazione del quesito portò a risultati
            molto differenti su un campione di cittadini italiani: solo il 7% degli intervistati
            riteneva i docenti «quasi tutti bravi», e solo un ulteriore 30% diceva «più della metà»
            [Associazione Treellle-Istituto Cattaneo 2004]. Spiega questi risultati contrastanti il
            fatto che si consentiva ai rispondenti di andare oltre un giudizio «medio» sugli
            insegnanti e di quantificare la quota di quelli apprezzati. 
Una fonte più recente ancora basata
            sulle percezioni dei cittadini, che consente anche la comparazione internazionale, è il
                Teacher Status Index proposto nel 2013 dalla Varkey GEMS Foundation[32] [2013]. Le domande poste agli intervistati miravano a misurare il
            riconoscimento degli insegnanti in termini di status sociale rispetto ad altre
            occupazioni comparabili, ma incorporavano anche elementi più soft,
            quali la percezione di rispetto verso gli insegnanti da parte degli studenti. La figura
            4.10 confronta su questa misura l’Italia con gli altri paesi
            considerati in questo volume, tutti presenti nell’indagine della Fondazione Varkey GEM. 
Nella graduatoria complessiva
            dell’indicatore, costituita da 21 paesi, l’Italia figura al quart’ultimo posto, con un
            valore dell’indice pari solo a 13 su una scala 1-100. Tra gli otte paesi riportati nella
            figura è decisamente la peggiore. Questo primo dato non sembra lasciare spazio a dubbi:
            nel caso degli insegnanti italiani la percezione di un basso status sociale è diffusa
            anche tra i cittadini, a conferma del vissuto espresso dai docenti. 
Una seconda fonte di informazione
            riguardo le opinioni degli italiani sugli insegnanti è la già citata integrazione alla
                Prima indagine ISFOL sulla conoscenza della popolazione italiana sul
                sistema di istruzione e formazione professionale [ISFOL 2015]. Questi
            dati confermano la percezione degli insegnanti rispetto all’evoluzione nel tempo del
            loro prestigio: il 73% dei cittadini intervistati ritiene che il lavoro dei docenti sia
            meno prestigioso che in passato. Inoltre, secondo il 69%, esso è sottovalutato da parte
            delle istituzioni e secondo il 67% è sottovalutato da parte delle famiglie. 
Quando poi gli individui sono
            chiamati a esprimere la loro personale opinione sugli insegnanti, il campione si divide
            in due rispetto a un insieme di affermazioni. Nella tabella 4.3 riportiamo le undici
            frasi proposte nel corso dell’intervista, suddividendole in due gruppi: quelle critiche
            dell’operato degli insegnanti e quelle in loro difesa[33]. Come si vede, gli italiani non sono mai nettamente a favore o a sfavore
            degli insegnanti: per tutti gli item troviamo, infatti, quote
            consistenti di accordo e disaccordo. Nella percezione complessiva degli insegnanti da
            parte dei cittadini coesistono sia meriti (buona preparazione e sovraccarico di lavoro)
            sia difetti (autoreferenzialità e isolamento). 
[image: FIG. 4.10. Valori del Teacher Status Index per paese (scala 1-100, 2013).]
FIG. 4.10. Valori del
                        Teacher Status Index per paese (scala 1-100, 2013).
                    
Fonte: Varkey GEMS Foundation
                    [2013].


In base alle risposte a queste
            affermazioni, per ognuno dei 6.000 intervistati sono stati calcolati due indici, uno di
            critica degli insegnanti e uno di loro difesa, entrambi con
            valore minimo 0 e massimo 10. Il valore medio dell’indice di critica è pari a 5,5 contro
            5,3 dell’indice di difesa, a riprova del fatto che quando si parla di insegnanti gli
            italiani si trovano su posizioni intermedie. Questo risultato può derivare da due
            scenari: una spaccatura del campione tra soggetti molto critici e soggetti molto
            favorevoli, oppure la coesistenza dei due atteggiamenti tra gli stessi rispondenti. È
            quindi utile osservare la distribuzione congiunta dei due indici. 
I grafici in figura 4.11 presentano
            sull’asse delle ascisse l’indice di difesa e sull’asse delle ordinate l’indice di
            critica degli insegnanti. Abbiamo diviso l’area del piano in 100 riquadri, frutto della
            combinazione dei due indici. Quanto più scura è un’area del grafico tanto maggiore è la
            concentrazione di cittadini che si collocano in quell’incrocio di opinioni sui due
            indici. Sono presenti tre grafici perché i cittadini sono stati suddivisi in base al
            loro titolo di studio[34]. 
Osserviamo due aspetti comuni ai
            tre grafici. In primo luogo, al crescere della difesa tende a calare la critica, ma la
            concentrazione massima si ha nelle zone centrali del grafico
            dove gli stessi rispondenti presentano entrambi gli atteggiamenti. Ciò conferma che per
            molti italiani c’è una generale ambivalenza verso gli insegnanti, cui sono riconosciuti
            insieme meriti e demeriti. 
TAB. 4.3.
                Cittadini d’accordo con ciascuna affermazione sugli insegnanti (% di «molto» o
                «abbastanza» d’accordo, 2013)
	Critica all’operato
                                    degli insegnanti
	 
	Si concentrano troppo sugli
                                aspetti burocratici, perdendo di vista il loro vero
                            ruolo
	57,5

	Lavorano ciascuno per conto
                                proprio, senza collaborare tra loro
	56,3

	Sono troppo attenti ai loro
                                interessi e non si curano del bene della scuola 
	53,2

	Non danno abbastanza retta a
                                stimoli e indicazioni provenienti dalle famiglie dei loro
                                studenti
	51,7

	Sono i principali responsabili dei
                                bassi risultati di apprendimento degli studenti
	51,2

	Fanno politica attraverso la
                                scuola, in modo improprio
	42,5

	Difesa
                                    dell’operato degli insegnanti
	 
	Sono ben preparati
                                nella conoscenza delle loro discipline
	57,8

	Sono stressati
                                dall’eccessivo carico di lavoro a loro attribuito
	52,0

	Sono ingiustamente
                                maltrattati dai mezzi di comunicazione (TV, giornali,
                                ecc.)
	49,4

	Sono animati da
                                passione per il lavoro che fanno
	48,3

	Sono capaci di
                                trasmettere passione per l’apprendimento nei loro
                            studenti
	46,7

	Fonte: Nostre elaborazioni su
                        dati SWG.




In secondo luogo, confrontando i
            tre grafici osserviamo che al crescere del titolo di studio degli intervistati la
            distribuzione tende a spostarsi in basso a destra e a essere più dispersa lungo entrambi
            gli assi: ciò significa che i cittadini laureati sono tendenzialmente più favorevoli e
            meno critici verso gli insegnanti rispetto a quelli con la licenza media, ma anche che
            sono meno omogenei al loro interno. 
Tirando le somme, nelle opinioni
            della cittadinanza sugli insegnanti si osserva sì un diffuso consenso sulla
            sottovalutazione dell’importanza della categoria, ma anche un atteggiamento generale
            ambivalente, che riconosce ai docenti italiani punti di forza e di debolezza, oscillando
            tra critica e difesa.
        
[image: FIG. 4.11. Distribuzione congiunta degli atteggiamenti di difesa e critica degli insegnanti nella popolazione italiana per livello di istruzione (2013).]
FIG. 4.11. Distribuzione
                    congiunta degli atteggiamenti di difesa e critica degli insegnanti nella
                    popolazione italiana per livello di istruzione (2013). 
Fonte: Nostre elaborazioni su dati
                    SWG. 



8.
            Osservazioni conclusive 



In questo capitolo abbiamo cercato
            di riassumere in un quadro unitario informazioni provenienti da varie fonti per studiare
            le condizioni di lavoro degli insegnanti italiani, il riconoscimento accordato al loro
            ruolo e la soddisfazione con cui lo svolgono. Piuttosto sorprendentemente per una
            professione dipinta da sempre «in crisi», abbiamo visto che in media gli insegnanti
            italiani sono soddisfatti della propria scelta occupazionale, e si sentono efficaci nel
            far fronte ai loro compiti. 
Gli insegnanti sono invece
            insoddisfatti del basso riconoscimento sociale del proprio lavoro, in termini di
            gratificazione economica, di prestigio e di possibilità di carriera. Questa percezione
            sembra rispecchiare la condizione oggettiva dei docenti italiani, che in comparazione
            sia con i loro colleghi di altri paesi che con gli altri laureati italiani hanno
            stipendi modesti, soprattutto nelle fasi avanzate della carriera lavorativa.
            Coerentemente con ciò, i giovani precari risultano addirittura più soddisfatti dei
            docenti di ruolo. Del resto l’insegnamento sembra un’opzione vincente nei primi anni
            dopo la laurea, perché garantisce maggiori tutele rispetto ad altri settori in un
            mercato del lavoro difficile per i giovani, anche se è poi forte il rischio di restare
            intrappolati in una condizione precaria. Più in generale, va tenuto conto che esistono
            molte forme di precarietà attorno al segmento centrale tutelato della forza lavoro
            insegnante. 
Inoltre, gli insegnanti italiani
            hanno carichi di lavoro tutto sommato in linea rispetto ai loro colleghi di altri paesi,
            quando non inferiori, e esistono quindi ampi spazi di autonomia sull’interpretazione del
            proprio ruolo, con un vincolo di base modesto costituito soprattutto dalle ore di
            insegnamento previste dal contratto. Gli insegnanti che investono di più nella propria
            crescita professionale, nel buon funzionamento dell’organizzazione scolastica e nella
            cura degli studenti vanno molto oltre questo vincolo formale e vivono probabilmente con
            maggiore disagio lo scarso riconoscimento accordato al loro lavoro, oltre a patire le
            critiche dei cittadini verso la categoria professionale a cui appartengono.
            
        
Del resto, proprio la coesistenza
            nelle opinioni degli italiani di elementi di critica e di difesa dei docenti pare non
            essere ambivalenza, ma una ragionevole risposta ai molti modi in cui i docenti
            interpretano il loro ruolo: degli insegnanti che hanno incontrato, gli italiani possono
            giudicarne molto positivamente alcuni e molto male altri. I giudizi più positivi da
            parte dei cittadini laureati suggeriscono che questi possano avere avuto a che fare con
            insegnanti mediamente migliori, come rilevano anche le analisi già citate della
            segregazione degli insegnanti tra scuole. Va in questa direzione anche la constatazione
            che molti insegnanti suppliscono all’impossibilità di fare carriera giocando, quando
            l’anzianità di servizio lo consente, la carta della scelta dell’istituto scolastico più
            vicino alla loro abitazione, più consono alle loro esigenze e al loro modo di intendere
            il ruolo docente e che permetta loro di evitare gli studenti più difficili. La scelta
            della scuola pare quindi un surrogato alla carriera inesistente nell’insegnamento e,
            forse, anche un antidoto al malessere derivante dallo svolgere per anni un lavoro ad
            alto contenuto di cura, connotato da tensioni di ruolo e da un rischio di burn
                out crescente nel tempo. 
Il quadro complessivo sembra quello
            di una forza lavoro docente generalmente soddisfatta, nonostante sia segmentata in molti
            gruppi sulla base della posizione contrattuale, della vicinanza a casa, della fase del
            percorso di vita e lavoro, dei relativi carichi familiari e della scuola in cui si trova
            a insegnare. Soprattutto, gli insegnanti sembrano differire nel proprio modo di
            intendere il ruolo. Del resto, a questa grande eterogeneità di condizioni non
            corrisponde alcuna differenza sul piano organizzativo: non c’è alcuna differenziazione
            formale nei percorsi di carriera, nei ruoli di docente e nelle ricompense a essi
            associate. Ogni insegnante si trova a dover costruire il proprio individuale equilibrio
            per stare bene a scuola, identificando percorsi, obiettivi e bilanciamenti che
            rispondano alle sue specifiche esigenze e, quindi, in un certo modo plasmando il ruolo
            stesso di insegnante sulla propria identità e sulle proprie priorità, cercando un
            contesto scolastico adatto alla propria persona. C’è chi vive l’insegnamento investendo
            per conseguire il «posto fisso», chi per arrivare a lavorare
            nella scuola sotto casa, chi per essere in un istituto che valorizza un certo modo di
            fare scuola, chi per prendere parte a progetti su temi che ha a cuore, chi per vocazione
            verso un lavoro socialmente rilevante e chi, al contrario, per avere meno oneri
            possibili al di là del canonico orario di insegnamento. 
Nonostante tale eterogeneità di
            prospettive individuali, il risultato complessivo è che la grande maggioranza degli
            insegnanti italiani trova nel proprio lavoro soddisfazione sufficiente da affermare che
            lo rifarebbe. Questo dato sembra una prova del fatto che nelle organizzazioni
            scolastiche esiste ampia flessibilità, a dispetto della loro natura burocratica e dei
            loro sistemi di accountability, e che quindi esiste un margine di
                agency nei modi con cui ciascun insegnante può interpretare il
            proprio ruolo, identificando la scuola che più si avvicina al suo modo di essere
            docente. 
Viene da chiedersi però,
            all’inverso, se alla scuola italiana converrebbe riproporre a tutti gli insegnanti di
            fare questo lavoro, e se taluni equilibri individuali al ribasso non siano disfunzionali
            per l’efficacia dei docenti, per le scuole in cui trovano spazio e per il sistema di
            istruzione nel suo complesso. Rifletteremo su questo aspetto nel prossimo capitolo,
            guardando alle leve di policy disponibili per governare la forza
            lavoro insegnante. 
﻿



[1]  Faremo riferimento agli stessi
                        dataset descritti nel capitolo precedente (par. 1),
                    attingendo però qui maggiormente alle informazioni contenute nell’indagine
                        Talis 2013.

[2]  Il progetto è stato finanziato dal MIUR
                    nella linea SIR - Scientific Independence of Young
                        Researchers. Le interviste sono state condotte tra novembre e
                    dicembre 2016 nelle scuole secondarie di primo grado partecipanti al progetto,
                    le cui caratteristiche rispecchiano, su molte dimensioni, quelle della
                    popolazione complessiva delle scuole italiane.

[3]  Rifletteremo oltre sul fatto che si può
                    adempiere ai propri compiti contrattuali di insegnante anche facendo molto poco
                    oltre alle ore di lezione in aula: ciò genera inevitabilmente confronti tra chi
                    fa di più e chi fa meno, che contribuiscono alla percezione di «fare
                    volontariato» da parte dei primi.

[4]  Va ricordato inoltre che questo dato non
                    comprende gli insegnanti di sostegno.

[5]  Nel 2016, secondo i dati ISTAT consultabili
                    sul portale http://dati.istat.it/ alla voce Istruzione e formazione/scuola.
                    Purtroppo la comparazione internazionale non è possibile per la scuola
                    secondaria di secondo grado.

[6]  Per lo meno quelli per cui il dato è
                    disponibile: Finlandia 31,6; Francia 36,5; Spagna 37,6 e Stati Uniti
                    44,8.

[7]  Il reddito annuo è stato diviso per 12
                    mensilità. Si è quindi diviso il valore in dollari PPP per il cambio medio
                    dollaro/euro del 2015. Si tratta di compensi lordi: il confronto è quindi in
                    parte sporcato dai differenziali di tassazione sul reddito tra
                    nazioni.

[8]  Si consideri che la parità di potere di
                    acquisto è una correzione nazionale, ma in Italia lo stesso stipendio nel
                    Settentrione o nel Mezzogiorno porta a poteri di acquisto molto
                    diversi.

[9]  Si tratta di un’operazione non priva di
                    criticità, compiuta anche da Fischer [2003]: i rischi sono legati
                    all’armonizzazione tra paesi sia del numero di ore previste contrattualmente sia
                    delle retribuzioni, combinati in questo caso in un unico indicatore.

[10]  Con la parziale eccezione della scuola
                    primaria.

[11]  Il confronto è effettuato a prezzi costanti
                    nel tempo.

[12]  Il dato italiano non è influenzato dal gran
                    numero di maestri di scuola elementare con il solo diploma. Ricalcolando
                    approssimativamente il rapporto escludendo tutti gli insegnanti della scuola
                    primaria, si ottiene infatti il valore di 0,68.

[13]  Nei materiali on line,
                    tabella D3.2c.

[14]  Nessuno dei gruppi considerati raggiunge il
                    valore 1 nel rapporto (il massimo osservato è 0,93): nessun gruppo
                    socio-demografico di insegnanti italiani presenta retribuzioni in linea con
                    quelle medie dei laureati, probabilmente anche in conseguenza della
                    concentrazione tra i docenti di lauree in settori disciplinari deboli sul piano
                    occupazionale.

[15]  La minor penalizzazione salariale dei
                    giovani potrebbe anche essere interpretata come effetto coorte, quindi come
                    conseguenza del fatto che le nuove generazioni sono molto penalizzate nel
                    mercato del lavoro italiano [Barbieri e Scherer 2007]. Si tratta però di una
                    spiegazione non convincente, secondo chi scrive, perché i dati impiegati
                    considerano giovani gli insegnanti fino a 34 anni, quindi a distanza notevole
                    dal momento della laurea, quando le difficoltà tipiche della fase di ingresso
                    sono superate per molti e, soprattutto, quando i differenziali salariali hanno
                    già avuto modo di manifestarsi tra i laureati impiegati in diversi ambiti
                    occupazionali.

[16]  Bisogna però sottolineare la portata
                    innovativa di questo progetto premiale rispetto a un sistema scolastico in cui
                    non era prevista alcuna differenziazione della retribuzione degli insegnanti in
                    base a criteri valutativi e in cui i dirigenti scolastici non avevano reali
                    spazi di spesa per costituire e incentivare un proprio staff [Argentin e Barone
                    2016]. 

[17]  Un esempio può essere utile per chiarire
                    questo punto. Lo stipendio medio effettivo degli insegnanti di scuola secondaria
                    di primo grado nei paesi OECD è pari a 44.070 dollari contro i 34.645 degli
                    insegnanti italiani. Questo dato, spesso impiegato come metro di confronto, è
                    però piuttosto parziale. Infatti, togliendo i due paesi con gli stipendi più
                    alti, Lussemburgo (108.587) e Germania (71.768), la media scende a 40.524.
                    Togliendo anche Austria (65.367) e Olanda (63.912), altri due paesi con stipendi
                    piuttosto elevati, la media scende a 38.514. Lo stipendio dell’insegnante
                    italiano passa così, togliendo solo quattro paesi dal computo, dal 79% al 90% di
                    quello medio dei colleghi stranieri. Si aggiunga il diverso profilo per età
                    degli insegnanti italiani e si corregga per il diverso monte ore e si vedrà che
                    il quadro sulla retribuzione dei docenti italiani è decisamente meno nero di
                    quello che usualmente si tratteggia.

[18]  Come già scritto i dati disponibili sul
                    portale Open Data del MIUR riguardano la sola scuola statale e ignorano i
                    supplenti con incarichi più brevi, quindi quelli con maggiore
                    incertezza.

[19]  La quota di insegnanti con contratti
                    temporanei intervistati è la seguente per i diversi paesi considerati nel
                    volume: Francia 4%; Finlandia 23%; Italia 18%; Spagna 18%; Stati Uniti 33% [OECD
                    2014]. Si noti l’elevata variabilità tra paesi.

[20]  Circa un quarto degli insegnanti precari
                    italiani ha più di 45 anni, come mostrato nella figura 3.11.

[21]  Tra i criteri in questione ne citiamo
                    alcuni: essere inseriti in una graduatoria a esaurimento rispetto a quelle di
                    istituto (distinte tra abilitati e non abilitati, alle quali va aggiunta quella
                    delle messe a disposizione, rinnovata di anno in anno in base alle proposte
                    giunte ai dirigenti scolastici); al disporre o meno di abilitazione; al numero
                    di anni da cui si è in graduatoria, con maggiori punteggi derivanti
                    dall’esperienza didattica; all’effettiva disponibilità di posti per ambiti
                    disciplinari e territoriali, che si differenziano tra situazioni di penuria o
                    esubero di candidati di anno in anno sulla base degli andamenti demografici
                    degli studenti e dei pensionamenti o spostamenti dei docenti. 

[22]  In Italia le difficoltà occupazionali per la
                    popolazione giovanile sono un elemento strutturale [Reyneri 2017], ma tanta
                    incertezza potrebbe avere ricadute negative sull’appetibilità dell’insegnamento
                    tra i laureati. Torneremo su questo punto, trattando il tema delle politiche di
                    reclutamento della forza lavoro docente (cfr. cap. 5, par. 2).

[23]  Rielaborando i dati IARD abbiamo constatato
                    che si osservano differenze modeste tra aree geografiche (–5 punti percentuali
                    nel Mezzogiorno), sesso degli insegnanti (–4 per le donne) e classi età (–5 per
                    gli ultracinquantenni) e nessuna differenza tra gradi scolastici.

[24]  L’autore ricorre a un’ipotesi di
                        overjustification effect: la vocazionalità degli
                    insegnanti di ruolo sarebbe minata dal fatto di ricevere maggiori ricompense
                    rispetto a quelli non di ruolo, con la conseguenza di essere quindi meno
                    soddisfatti per il riconoscimento avuto. Ci pare questa un’ipotesi in linea con
                    alcune evidenze sull’inconciliabilità di motivazioni volontarie e ricompense
                    pecuniarie, ma poco convincente nel caso in questione, dal momento che quello di
                    insegnante resta in prima battuta un lavoro. Proveremo a formulare una
                    spiegazione alternativa nelle prossime pagine.

[25]  Si è impiegato un modello di regressione
                    lineare. Anche estendendo i confronti a tutte le altre occupazioni i risultati
                    trovano conferma.

[26]  Evidentemente le stesse considerazioni non
                    valgono per le altre forme di insegnamento temporaneo, dove, come si è detto, la
                    precarietà è maggiore.

[27]  Purtroppo non disponiamo di dati sui
                    processi di uscita dall’insegnamento dei docenti insoddisfatti, nel corso della
                    carriera.

[28]  Il dato relativo ai soli insegnanti con
                    contratto a tempo indeterminato non è molto diverso: anche di questo sottogruppo
                    il 18,4% era nella stessa scuola da tre anni o meno.

[29]  Emblematico in tal senso è lo studio
                    «Golgota» [Lodolo D’Oria et al. 2004], basato su 3.447
                    pratiche di lavoratori per i quali erano in corso accertamenti d’inabilità al
                    lavoro, tra i quali 774 insegnanti.

[30]  Come già detto, anche questo campione non è
                    rappresentativo, anche se descrittivo di un ampio insieme di scuole: in questo
                    caso, però, la rilevazione non ha interessato una
                    popolazione di insegnanti autoselezionati per via del malessere sul
                    lavoro.

[31]  Con grande variabilità anche tra i paesi da
                    noi considerati: dal 5% della Francia, all’8% della Spagna, al 59% della
                    Finlandia.

[32]  Si tratta di un ente privo di lucro che
                    promuove la qualità dell’educazione per gli studenti svantaggiati su scala
                    mondiale. L’indice si basa su interviste comparabili condotte a campioni
                    rappresentativi di 1.000 cittadini 16-70enni in 21 paesi.

[33]  Tale ripartizione si basa su un’analisi
                    delle componenti principali, che spiega il 52% della varianza complessiva e che
                    vede ogni item allocato a una sola componente (comunalità
                    minima: 0,41; factor loading minimo: 0,63).

[34]  L’unico predittore tra quelli da noi
                    analizzati che mostra delle differenze.



Capitolo quinto 

Le leve per accrescere efficacia e benessere degli
            insegnanti 

Un’ultima prospettiva avanzata in questo volume consiste nel proporre una
                sociologia capace di prestare attenzione alle implicazioni di policy dei propri
                risultati, in chiave costruttiva e non di mera critica dell’esistente. Per questo,
                il presente capitolo viene dedicato alle politiche per accrescere benessere ed
                efficacia degli insegnanti. Si sostiene qui che questi due obiettivi non sono
                disgiungibili e viene mostrato che, anche se difficile, è possibile agire su
                reclutamento, formazione iniziale e in servizio, e promozione di comportamenti
                virtuosi.





1. Efficacia
            e benessere: due facce di un’unica medaglia 



Gran parte della discussione su come
            accrescere l’efficacia degli insegnanti è stata per molto tempo sviluppata in termini
            valutativi, da una prospettiva orientata alla performance tipica
            del New Public Management, che assume l’esistenza nel settore
            pubblico – scuola compresa – di ampie inefficienze, superabili con interventi di
            responsabilizzazione e di rafforzamento dell’impegno professionale dei docenti. È
            innegabile che spazi di miglioramento dell’efficacia degli insegnanti e delle scuole
            esistano, macchine complesse come i sistemi scolastici inevitabilmente non operano al
            massimo del loro potenziale. Però è anche vero che l’approccio centrato sulla
                performance ha trascurato il benessere degli insegnanti stessi,
            perdendo così di vista un tassello fondamentale per il buon funzionamento della scuola.
            In un mestiere come l’insegnamento, in cui sono essenziali le componenti relazionali e
            di cura, è difficile che un individuo possa essere efficace se non sta bene
            nell’ambiente di lavoro. Questo punto è stato sostenuto da una serie di documenti di
            istituzioni internazionali che hanno cercato di adottare la prospettiva degli insegnanti
            [OECD 2005; Eurydice 2015]: tra questi è emblematica l’ultima indagine
                Talis [OECD 2014]. Le policy implication
            di questa indagine affermano esplicitamente che l’autoefficacia e la soddisfazione sul
            lavoro degli insegnanti sono più importanti di quello che si consideri usualmente,
            stante la loro relazione con motivazioni e risultati degli studenti. 
Possiamo quindi identificare due
            logiche di azione per le politiche, che chiameremo nel seguito del testo
                performativa e supportiva. Entrambe mirano
            ad accrescere l’efficacia degli insegnanti, diversa però è la strategia su cui si
            fondano e diverse sono quindi leve di
                policy che privilegiano. La logica performativa si fonda
            sull’idea che gli insegnanti debbano essere incentivati – positivamente e negativamente
            – ad accrescere la propria efficacia aumentando il proprio impegno e la propria
            competenza, mentre la leva supportiva si propone di creare condizioni di contesto che
            possano incrementare l’efficacia degli insegnanti accrescendone il benessere. Si tratta
            evidentemente di una contrapposizione utile per fini euristici, perché nella realtà le
            due logiche di intervento tendono a sovrapporsi, ma essa aiuta a ragionare sugli assunti
            ad esse sottostanti. Nella logica performativa prevale una concezione degli insegnanti
            esterna e critica: si tratta di attori che devono essere selezionati, formati e
            responsabilizzati in modo che mettano più impegno nel miglioramento dei risultati dei
            loro studenti, ai quali si associano premi e sanzioni. Nella logica supportiva, invece,
            prevale una visione dei docenti interna e difensiva perché attenta ai contesti di
            insegnamento: si tratta di professionisti, reclutati e formati più o meno bene, chiamati
            a un compito difficile e che svolgono un ruolo fondamentale per la collettività. In
            questo caso, il miglioramento dell’efficacia degli insegnanti passa dalla creazione di
            condizioni di contesto migliori, che rendano il loro lavoro più agevole. Estremizzando,
            per la logica performativa, il benessere è il premio che tocca al lavoro efficace,
            mentre per quella supportiva il benessere è uno strumento per conseguire l’efficacia. 
Il punto fondamentale, però, è che
            efficacia e benessere sono due facce della stessa medaglia. È difficile immaginare
            politiche che rendano più efficaci gli insegnanti se ne minano il benessere a scuola.
            Gli insegnanti sono infatti un filtro cruciale per l’implementazione delle politiche
            stesse ed è quindi decisivo coinvolgerli in modo appropriato, se vogliamo che queste
            siano efficaci. Al contempo, è difficile immaginare politiche che riescano a migliorare
            il benessere degli insegnanti se questi non riscontrano ricadute positive del loro
            lavoro sugli studenti. Percezione di autoefficacia e soddisfazione degli insegnanti sono
            strettamente legate [OECD 2014] e la seconda in assenza della prima è propria solo di
            una piccola minoranza di insegnanti puramente strumentali.
        
Nel dosare le due logiche di
                policy, occorre ovviamente tenere ben presente il
                target di insegnanti a cui si mira: non dobbiamo dimenticare le
            dimensioni numeriche e l’eterogeneità di questa popolazione, emersa dagli studi dei
            sociologi dell’educazione, dall’analisi delle caratteristiche socio-demografiche dei
            docenti e dalle loro carriere scolastiche. Vi sono insegnanti per cui può essere più
            utile adottare interventi basati sulla logica performativa, fino alle estreme
            conseguenze della sanzione verso la ridotta minoranza di quelli che sfruttano in modo
            opportunistico e strumentale la protezione contrattuale garantita loro dall’impiego
            pubblico. Altri insegnanti, invece, già si impegnano generosamente e al massimo delle
            loro potenzialità: con questa popolazione, fortunatamente più ampia della precedente, è
            appropriata una logica supportiva, che offra condizioni di lavoro migliori, strumenti di
            intervento più efficaci e che valorizzi il loro operato. 
È probabile che i margini più ampi di
            miglioramento dell’efficacia del sistema scolastico riguardino gli insegnanti che si
            trovano in posizione intermedia tra questi due estremi, quelli che fanno onestamente il
            loro dovere, ma che potrebbero farlo meglio se fossero più motivati, dotati di idonei
            strumenti di supporto al loro operato e meno impegnati in attività al di fuori della
            scuola (dalle ripetizioni, alle collaborazioni professionali, ai carichi di cura
            familiare, ecc.). La partita per l’efficacia della forza docente si gioca nel giusto
            dosaggio di logica valutativa e supportiva e, soprattutto, nell’adozione degli
            interventi più appropriati per ciascun tipo di insegnante. Disegnare interventi di
                policy che rispondano a questa duplice esigenza è tutt’altro
            che semplice; metterle in opera richiede un elevato livello di decentramento decisionale
            e chiama in causa i dirigenti e le singole comunità scolastiche. Attendersi singoli
            interventi «salvifici» è illusorio [Campione, Ferratini e Ribolzi 2005]. 
Nelle prossime pagine passeremo
            rapidamente in rassegna l’insieme delle leve a disposizione del policy
                maker che vuole aumentare efficacia e benessere della forza insegnante.
            Ricordiamo che si tratta di uno dei terreni di intervento più
            importanti per migliorare i risultati di un sistema educativo[1], sia per l’importanza della teacher effectiveness che
            per l’ammontare di risorse assorbite dalla forza docente (cfr. cap. 2 e par. 2). 
Si focalizza la riflessione su
            quattro tipi fondamentali di interventi di policy rivolti agli
            insegnanti: il reclutamento dei candidati più adatti a questo lavoro, in generale e
            negli specifici contesti scolastici (par. 2); la formazione iniziale e il sostegno nella
            fase di inserimento (par. 3); la formazione in servizio (par. 4) e, infine, la
            promozione di pratiche virtuose, individuali e collettive, da parte degli insegnanti
            (par. 5). Cercheremo di capire quali spazi di azione siano oggi disponibili in ciascuna
            di queste aree di intervento in Italia, con l’obiettivo di aumentare l’efficacia della
            nostra forza insegnante, ma tenendo ben presente l’importanza del suo benessere.
            Cercheremo inoltre di riflettere su queste leve di intervento considerando le loro
            potenziali ricadute sui diversi tipi di insegnanti. 

2. Reclutare
            nell’insegnamento e nelle singole scuole i candidati più adatti 



A proposito delle politiche di
            reclutamento degli insegnanti la letteratura internazionale riporta almeno tre ordini di
            preoccupazioni [OECD 2005; Eurydice 2015]: a) non riuscire ad
            attrarre un adeguato numero di aspiranti insegnanti; b) saper
            garantire un’adeguata forza lavoro insegnante anche alle scuole difficili;
                c) attirare i candidati migliori e più adatti all’insegnamento,
            rendendo più attrattiva la professione. Caliamo nel caso italiano ciascuna questione. 
2.1. Un
                adeguato numero di candidati all’insegnamento 



Nel nostro paese la prima
                preoccupazione finora non è stata molto avvertita, probabilmente perché disponiamo
                di un ampio bacino di giovani disoccupati da cui attingere
                e di un’ampia fascia di precari dell’istruzione (cfr. cap. 4, par. 4). Rispetto a
                quest’ultimo gruppo, va notato che si tratta di un segmento funzionale al sistema
                scolastico non solo per la flessibilità che assicura, ma anche perché riduce il
                costo della forza insegnante: i precari infatti non vengono retribuiti nei mesi
                estivi (il sussidio di disoccupazione non è pagato dal Ministero dell’Istruzione) e,
                fino a quando entrano in ruolo, non maturano anzianità di servizio. Va anche
                osservato, però, che l’esistenza di questa massa di precari è disfunzionale per la
                scuola, non solo perché accresce il turnover annuale tra
                istituti, con ricadute negative sulla continuità didattica, ma anche perché rende
                difficile ogni riforma del reclutamento nella scuola italiana. L’esistenza di un
                ampio precariato disponibile ad attendere a lungo un posto stabile a scuola [Gerosa
                2014; Gremigni 2012] ha disincentivato la realizzazione di campagne di reclutamento
                rivolte ai giovani, che invece sono frequenti in altri paesi [Eurydice 2015]. 
La preoccupazione per la carenza
                di candidati all’insegnamento in Italia si è manifestata in modo peculiare nella
                discussione sullo sbilanciamento territoriale e sugli spostamenti di insegnanti tra regioni[2]. In effetti lo scarto Nord-Sud nella distribuzione territoriale di
                insegnanti con contratti temporanei è impressionante, come mostra la figura 5.1
                (quasi speculare alla distribuzione degli insegnanti per età vista in fig. 3.5). 
In parte, questa è la
                conseguenza di lungo termine delle massicce assunzioni di laureati meridionali privi
                di altri sbocchi occupazionali [Dei 2007], che, tornati nei territori di origine,
                oggi bloccano l’ingresso dei giovani nella scuola del Mezzogiorno. Gli squilibri
                territoriali e i relativi movimenti degli insegnanti tra regioni sono stati messi in
                luce da uno studio della
                Fondazione Giovanni Agnelli [2009] che mostra che nelle scuole del Centro-Nord
                lavorano molti insegnanti nati al Sud. Questi, poco dopo l’assunzione in ruolo e
                appena ne hanno la possibilità, si riavvicinano a casa (si osserva nei dati che
                crolla la distanza tra area di nascita e area di insegnamento)[3]. Questo spostamento massiccio non stupisce, perché scelgono più spesso
                di insegnare i laureati che trovano scarse opportunità nel mercato del lavoro
                locale, quindi quelli del Sud, costretti però a spostarsi a Nord dove sono
                disponibili più supplenze annuali [Argentin 2014]. 
[image: FIG. 5.1. Quota di insegnanti con contratto annuale per grado scolastico e regione (%, 2015, scuola statale).]
FIG. 5.1. Quota di
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Fonte: Open Data MIUR.
                    


Anche i dati raccolti di recente
                da INVALSI sugli insegnanti delle classi campione (cfr. cap. 4, par. 1) confermano
                l’entità del fenomeno: tra gli insegnanti con contratti a tempo indeterminato, il
                28% di quelli che oggi lavorano nel Mezzogiorno ha in precedenza insegnato in una
                regione diversa da quella attuale (contro il 16% nel Nord) e quasi uno su cinque ha
                insegnato al Nord. Le percentuali non rendono a sufficienza il significato del dato:
                si tratta di molte decine di migliaia di insegnanti che, nel corso della carriera,
                si sono mossi a grande distanza per ragioni di lavoro. A tali spostamenti si sommano
                poi quelli dei giovani attualmente precari al Nord. 
In sintesi, la dinamica
                complessa originata dagli squilibri territoriali del paese, dalla capienza delle
                graduatorie provinciali rispetto ai posti disponibili, dagli andamenti demografici
                locali di studenti e insegnanti e dalla diversa attrattività dell’insegnamento fra
                territori ha creato un sistema di reclutamento caratterizzato da un ampio bacino di
                precari, molti dei quali si spostano dal Mezzogiorno al Centro-Nord. Si tratta del
                contributo della scuola italiana al brain drain interno al
                nostro paese, evidentemente a favore delle regioni del Nord, che possono così
                contare su una forza lavoro insegnante che, a parità di stipendio, non sarebbe
                reclutabile in loco[4]. È facile immaginare che gli spostamenti a
                lunga distanza non siano ottimali per il benessere di questi insegnanti e che
                finiscano per ripercuotersi anche sulla loro efficacia. Sia chiaro, la mobilità
                degli insegnanti non è un fenomeno recente, anche se le polemiche legate ai
                trasferimenti indotti dalla riforma della «Buona Scuola», con l’assunzione dei
                precari presenti nelle graduatorie a esaurimento, hanno reso più visibile un
                fenomeno trascurato dalla ricerca sociologica per molto tempo e solo recentemente
                messo a tema [Gallo e Colucci 2017]. La tensione tra esigenze del sistema di
                istruzione e biografie individuali è particolarmente evidente, quando si analizza il
                fenomeno guardando solo agli insegnanti, ma si deve ricordare che l’Italia si è
                caratterizzata e si continua a caratterizzare anche per altri massicci fenomeni
                migratori governati dal mercato anziché dalle regole della pubblica amministrazione.
                Va infine considerato che a questo massiccio movimento di insegnanti tra regioni si
                assomma quello volontario, di cui si è detto sopra (cfr. cap. 4, parr. 4 e 5), cioè
                degli insegnanti di ruolo che cercano una scuola che più si confà alle loro
                esigenze, e quello involontario dovuto alla riallocazione tra scuole dei molti
                insegnanti con contratti temporanei. 

2.2.
                Insegnanti efficaci in tutte le scuole 



Il fatto che si accetti un così
                ampio spostamento di insegnanti tra scuole all’inizio di ogni anno scolastico lascia
                intuire l’importanza attribuita dal decisore italiano alla seconda preoccupazione
                tipica delle politiche di reclutamento: garantire insegnanti adeguati anche alle
                scuole difficili. Una distribuzione attenta della forza lavoro docente alle scuole
                non è mai stata nell’agenda del policy maker italiano,
                nonostante l’elevata eterogeneità delle scuole in termini
                di composizione degli studenti e di loro risultati [INVALSI 2016; Ferrer-Esteban
                2011; Cipollone e Sestito 2010][5]. Non sorprende che gli spostamenti degli insegnanti tra scuole portino
                negli istituti con studenti già svantaggiati maggiore discontinuità didattica e
                insegnanti meno efficaci [Barbieri et al. 2011; 2013; Abbiati
                    et al. 2017]. Il meccanismo di allocazione degli insegnanti
                agli istituti è emblematico della disattenzione prestata al reclutamento degli
                insegnanti nelle scuole italiane. Infatti, quando ogni anno si riapre la partita dei
                trasferimenti degli insegnanti, i primi a scegliere sono quelli di ruolo, a partire
                da quelli con maggiore esperienza. Seguono poi le chiamate dei precari, a partire da
                quelli con più titoli ed esperienza (quindi da quelli più in alto nelle
                graduatorie), sulla base delle scuole da loro scelte. Via via, si scende fino alle
                chiamate da parte delle scuole in cui rimangono cattedre vuote alla fine del
                processo, fino ai candidati che si sono messi direttamente a disposizione mediante
                invio di curriculum agli istituti, tipicamente giovani
                neolaureati privi di esperienza di insegnamento[6]. Complessivamente, il sistema di allocazione
                degli insegnanti alle scuole privilegia quelli con maggiore anzianità di servizio e
                svantaggia quelli più giovani, con un effetto allocativo paradossale: nelle scuole
                in cui nessuno vuole andare – tipicamente quelle con utenza più difficile –
                finiscono sistematicamente gli insegnanti precari con minore preparazione ed
                esperienza, quindi quelli che meno potranno fare affidamento sul proprio repertorio
                per fronteggiare le situazioni difficili che troveranno. A tutta questa «grande giostra»[7] va aggiunto il fatto che le graduatorie vengono aggiornate nel corso di
                ogni anno scolastico e che tipicamente non sono definitive quando gli insegnanti
                vengono allocati agli istituti scolastici a settembre. Ciò comporta i noti ritardi
                nella copertura delle cattedre da parte di alcuni supplenti e anche potenziali
                spostamenti degli stessi dopo l’inizio dell’anno scolastico. È importante ricordare
                che tutto ciò avviene a discapito della continuità didattica per gli studenti
                italiani, soprattutto per quelli con maggiori svantaggi di partenza. 
L’allocazione ineguale degli
                insegnanti alle scuole è aggravata anche da un recente mutamento nella struttura del
                sistema scolastico italiano. Negli ultimi decenni, le scuole italiane sono diventate
                più ampie, non solo per l’accorpamento tra gradi (istituti comprensivi o
                onnicomprensivi), ma anche per il riordino della rete scolastica e l’aggregazione di
                più sedi sotto un unico istituto[8]. Questo cambiamento è ben visibile nella figura 5.2, che riporta il
                numero medio di insegnanti afferenti a ciascuna unità scolastica dal 1950 al 2000[9]. È chiaro che le singole scuole oggi sono organizzazioni più grandi che
                in passato, e questo potrebbe rendere più importante per un
                insegnante non solo arrivare nell’istituto scolastico «giusto», ma anche trovare le
                sezioni «giuste» a cui afferire, tipicamente quelle che per via dell’indirizzo di
                studi o della presenza di alcune discipline qualificanti presentano una composizione
                socio-demografica degli studenti preferibile. I dirigenti scolastici, che assegnano
                gli insegnanti alle sezioni, giocano un ruolo centrale in questo processo, che
                sarebbe interessante studiare in future ricerche, trattandosi di uno di quei
                meccanismi negoziali capaci di gettare luce su chi controlla davvero il lavoro degli
                insegnanti [Ingersoll 2006]. 
[image: FIG. 5.2. Andamento nel tempo del numero medio di insegnanti per unità scolastica, per grado scolastico (valori assoluti, scuola statale).]
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Alla luce di tutti i meccanismi
                istituzionali fin qui illustrati, è quindi possibile che anche in Italia si
                consolidino meccanismi di segregazione intrascolastica non solo nella distribuzione
                degli studenti, ma anche nell’abbinamento tra questi e gli insegnanti [Abbiati,
                Argentin e Gerosa 2017]. Anche se non se ne discute molto,
                esistono poi pure in Italia scuole dove è difficile arrivare ad avere insegnanti a
                sufficienza (le cosiddette hard to staff schools, nella
                letteratura internazionale), che finiscono per avere una forza insegnante di ripiego[10]. Si consideri poi un’ulteriore ricaduta
                negativa della mobilità degli insegnanti tra scuole: essa rischia di minare
                l’efficacia e il benessere di quei docenti che si vengono a trovare in «scuole di
                passaggio» prive di insegnanti esperti e di una comunità scolastica sedimentata e
                collaborativa. Si tratta di contesti scolastici dove è evidente che serve
                intervenire con una logica supportiva. Alcuni passi per identificare le scuole
                italiane in difficoltà sono stati fatti (cfr. par. 5), ma molto resta ancora da fare
                [Romano 2016]. 
Il fatto che non si sia ancora
                discusso su come intervenire per risolvere questo problema, così importante nei
                numeri e nelle sue conseguenze negative, probabilmente dipende del fatto che la
                scelta della scuola in cui insegnare viene a compensare per molti insegnanti
                l’assenza di altre opzioni di carriera (cfr. cap. 4, par. 5). Toccare questo
                meccanismo di contenimento del malessere degli insegnanti potrebbe avere
                ripercussioni problematiche, come hanno mostrato, per esempio, le polemiche legate
                alla «deportazione» dei neoassunti dalle graduatorie a esaurimento con la legge
                107/2015 e le relative battaglie sindacali. Sembra a chi scrive che si preferisca
                ignorare un grave e noto problema della scuola italiana per non dover affrontare
                altri nodi pericolosi sul piano del consenso. 

2.3.
                Selezionare i candidati adatti all’insegnamento 



Veniamo infine alla terza
                preoccupazione delle politiche di reclutamento, ovvero portare all’insegnamento i
                candidati più adatti a questo mestiere. Come si è già sottolineato (cfr. cap. 2,
                par. 5), sono poche le caratteristiche «osservate» degli insegnanti che consentono
                di predirne l’efficacia. Limitandoci alle caratteristiche note e rilevabili,
                sappiamo che l’efficacia degli insegnanti è associata al loro precedente successo
                accademico, per esempio al voto di laurea [Wayne e Youngs
                2003]. Si tratta evidentemente di un indicatore del
                potenziale complessivo del candidato che comprende la preparazione disciplinare, la
                motivazione nello studio e altri tratti cognitivi e non. Le competenze cognitive
                degli insegnanti mostrano relazioni importanti con l’apprendimento dei loro studenti
                nelle indagini comparate, dove il nostro paese presenta un basso livello di
                competenza degli insegnanti [Hanushek, Piopiunik e Wiederhold 2014; Meroni, Vera-Toscano e Costa 2015; Sestito 2014]. Contano, poi
                varie competenze «alte» (responsabilità e moralità), ma anche competenze
                    soft (relazionalità, comunicazione, capacità di
                collaborare), difficili da formare e da osservare [Colombo 2017][11]. Possiamo poi immaginare che sia importante la motivazione, trattandosi
                di «un mestiere delicato per persone ispirate» [ibidem, 15].
                Non a caso la scelta di insegnare viene regolarmente studiata nelle ricerche sugli
                insegnanti (cfr. cap. 1, par. 3.4) e si osserva che quanti dichiarano di aver scelto
                di insegnare per vocazione sono anche i più soddisfatti del lavoro che fanno
                [Argentin 2010]. 
Il fatto è che è difficile
                identificare e poi osservare nel processo di selezione i tratti del candidato ideale
                all’insegnamento e progettare di conseguenza politiche che reclutino i candidati
                adatti per questa occupazione. Ciò che sappiamo è che in Italia si diventa
                insegnanti tipicamente dopo un lungo e incerto iter di precariato, spesso lontani da
                casa. Questo può essere un filtro che disincentiva i meno capaci e meno motivati,
                selezionando positivamente chi resiste, oppure, al contrario, la selezione può
                essere negativa, perché le condizioni iniziali possono scoraggiare i migliori
                aspiranti, che sono comunque in grado di trovare un’occupazione alternativa
                migliore. L’Italia ha tradizionalmente prestato poca attenzione alla qualità dei
                candidati che entravano nell’insegnamento e non sorprende che proprio su questo
                aspetto vengano spese molte raccomandazioni internazionali per il nostro paese,
                anche dopo le innovazioni introdotte dalla cosiddetta riforma della «Buona Scuola»
                [OECD 2017a]. 
            
Inoltre, mentre in altri paesi
                la capacità del sistema scolastico di attrarre e trattenere i candidati migliori è
                stata ampiamente studiata, in Italia il fenomeno è stato indagato solo da poche
                analisi ormai datate, anche sul piano metodologico [Cammelli, Ferrante e
                    Ghiselli 2011; Fondazione Giovanni Agnelli 2009]. Nelle
                prossime pagine analizzeremo con dati più recenti le caratteristiche di chi accede
                all’insegnamento in Italia. 

2.4.
                Quali laureati diventano insegnanti? 



I dati del Consorzio
                Interuniversitario AlmaLaurea, già descritti (cfr. cap. 3, par. 4.1), permettono di
                studiare il profilo dei neolaureati che sono diventati insegnanti cinque anni dopo
                aver conseguito la laurea. Vedremo qui se i loro voti di laurea o le aspirazioni
                occupazionali si associano alla scelta di diventare docenti. 
La figura 5.3 mostra la
                relazione tra voto di laurea (ascisse) e probabilità di diventare insegnanti
                (ordinate) cinque anni dopo il conseguimento del titolo, per ambito disciplinare
                degli studi universitari e sesso[12]. 
In primo luogo osserviamo che,
                come già mostrato (cfr. cap. 3, par. 4.1), la probabilità di insegnare è quasi
                sempre maggiore per le femmine (la linea continua sta sopra quella tratteggiata dei
                maschi in gran parte dei grafici). In secondo luogo, rileviamo che si diventa più
                spesso insegnanti se ci si è laureati nei corsi di laurea per l’insegnamento, come
                ovvio, o in lettere, scienze ed educazione fisica (ISEF). 
            
[image: FIG. 5.3. Probabilità di diventare insegnanti cinque anni dopo la laurea per voto di laurea, ambito disciplinare e sesso (valori predetti, %).]
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Rispetto al voto, osserviamo che
                in questi ambiti, con l’eccezione di educazione fisica, la probabilità di insegnare
                cala al crescere del voto di laurea, spostandosi da sinistra a destra in ciascun
                grafico. Il caso delle discipline scientifiche è emblematico: la probabilità
                predetta di insegnare è vicina al 70% per le femmine con voto di laurea minimo e
                scende al 20% per le femmine con voto massimo (per i maschi si va dal 25% al 10%).
                Osserviamo anche che in quasi tutti i grafici l’associazione negativa tra voto di
                laurea e probabilità di insegnare è trainata quasi esclusivamente dalla componente
                femminile del campione: le donne laureatesi con voti alti hanno comportamenti di
                scelta dell’insegnamento molto simili a quelli dei maschi. Questo risultato è in
                linea con il già citato lavoro di Corcoran, Evans e Schwab [2004], che mostrava
                l’aumento nel tempo della quota di laureate con performance
                migliori che accedono a posizioni occupazionali più remunerative dell’insegnamento,
                con conseguenze negative per la qualità della forza insegnante statunitense. Non si
                tratta di una buona notizia: anche in Italia, tendenzialmente si reclutano
                nell’insegnamento non i laureati migliori, ma – viene da dire – quelli che hanno
                minori alternative occupazionali data la loro performance
                accademica modesta[13]. 
Veniamo alla relazione tra
                aspirazioni occupazionali e probabilità di diventare insegnanti, che analizziamo
                separatamente per maschi e femmine (fig. 5.4)[14]. Ricordiamo che AlmaLaurea, al momento del conseguimento del titolo, ha
                rilevato tre tipi di aspirazioni occupazionali (cfr. cap. 3, par. 4.1, nota 37)[15]: importanza dei ritorni strumentali (guadagni,
                possibilità di carriera e stabilità occupazionale); importanza dell’autonomia nel
                lavoro (autonomia nelle decisioni e tempo libero); crescita personale e culturale
                (crescita professionale, coerenza con gli studi e corrispondenza agli interessi
                culturali). 
[image: FIG. 5.4. Probabilità di essere insegnanti cinque anni dopo la laurea per aspirazioni occupazionali e sesso (valori predetti, %).]
FIG. 5.4. Probabilità di
                        essere insegnanti cinque anni dopo la laurea per aspirazioni occupazionali e
                        sesso (valori predetti, %). 
Fonte:
                        Nostre elaborazioni sui dati del Consorzio AlmaLaurea. 


Iniziamo dal grafico di
                sinistra, relativo alle laureate: al crescere delle aspirazioni strumentali, cala
                molto la probabilità che una donna scelga di diventare insegnante. Lo stesso accade
                per i maschi (grafico di destra), anche se lo scarto è più contenuto e
                l’associazione meno intensa. Al contrario, quanto più una laureata aspira ad
                autonomia lavorativa, tanto più sarà probabile che insegni, anche se gli scarti qui
                sono inferiori. Per i maschi, l’associazione è quasi assente. 
Infine, solo per le laureate si
                osserva una relazione curvilineare tra aspirazione alla crescita personale/culturale
                e probabilità di insegnare: vanno più spesso a insegnare le
                donne con forti ambizioni di questo tipo o, al contrario, quelle che non ne hanno. 
In generale le aspirazioni
                occupazionali delle laureate sono più legate alla scelta dell’insegnamento di quanto
                accada per i loro colleghi maschi, coerentemente con i risultati di altri lavori in
                cui abbiamo mostrato che gli insegnanti maschi dichiarano di essere arrivati a
                questa occupazione più spesso per caso o ripiego, a prescindere dalle loro
                aspirazioni lavorative [Argentin 2010; 2013a]. 
Complessivamente, negli ultimi
                decenni in Italia sembra non siano diventati insegnanti i laureati (soprattutto le
                laureate) più brillanti dal punto di vista della performance
                accademica, e nemmeno quelli motivati a una forte crescita personale, mentre un
                ruolo importante è stato giocato dalle aspirazioni all’autonomia, che però sono
                state rilevate anche con un item relativo alla disponibilità di
                molto tempo libero, dato interpretabile in un’ottica di migliori possibilità di
                conciliazione. Inoltre, l’insegnamento (giustamente) non è visto come una carriera
                redditizia, dato che i laureati le cui aspirazioni occupazionali sono più
                strumentali lo evitano. Con la prudenza dovuta al tipo di dati e di analisi
                utilizzati, si può concludere che la scarsa attenzione politica al reclutamento
                degli insegnanti, e la lunga trafila con cui lo si diventa hanno fatto sì che non
                scelgano questo mestiere i laureati con un potenziale di efficacia più alto e che,
                soprattutto per i maschi, l’insegnamento possa essere spesso una carriera di
                ripiego. Sembra quindi che, sul fronte del reclutamento, sia soprattutto necessario
                fare in modo che l’insegnamento diventi una carriera più attrattiva per i giovani
                laureati brillanti. 
La sfida pare però
                particolarmente difficile se si guarda al profilo dei laureati nell’ambito di studi
                sull’insegnamento (tab. 5.1). Infatti, accanto alla nota sovrarappresentazione
                femminile, troviamo anche una concentrazione molto più elevata di giovani
                provenienti da famiglie a estrazione sociale bassa, che tipicamente presentano
                    performance accademiche più modeste. Questo dato sembra
                inoltre rafforzare le
                considerazioni precedenti sul
                prestigio sociale di cui gode questo lavoro, soprattutto negli strati sociali più
                altri. 
TAB.
                        5.1. Profilo dei laureati per sesso e origini sociali (% di
                    colonna, 2016)
	 	Insegnamento 	Lettere e lingue 	Politico- sociale 	Psicologico  	Giuridico 	Economico statistico 	Tecnico scientifico 	Medico 	Altri 	Totale 
	Femmine
	93,7
	75,4
	67,9
	82,0
	63,1
	49,5
	43,4
	65,8
	37,0
	59,2

	Istruzione dei
                                    genitori

	Due
                                    laureati
	3,2
	10,6
	8,6
	9,7
	16,2
	9,9
	13,2
	12,2
	6,6
	11,2

	Un
                                    laureato
	10,7
	18,5
	16,4
	17,7
	22,1
	17,9
	20,0
	18,0
	16,1
	18,4

	Diploma di
                                    scuola superiore
	52,0
	51,8
	52,0
	51,2
	43,5
	52,0
	49,7
	48,4
	58,9
	50,4

	Licenza media
                                    o meno
	34,0
	19,0
	23,0
	21,4
	18,2
	20,2
	17,1
	21,4
	18,4
	19,9

	Classe sociale dei
                                        genitori

	Elevata
	12,1
	21,0
	20,2
	23,1
	31,1
	23,8
	23,7
	22,2
	19,5
	22,7

	Media
                                    impiegatizia
	30,3
	34,8
	32,7
	31,2
	31,1
	29,8
	34,5
	33,4
	34,8
	33,0

	Media
                                    autonoma
	25,5
	21,5
	22,5
	23,5
	20,5
	24,6
	21,9
	20,8
	24,0
	22,4

	Lavoro
                                    esecutivo
	32,1
	22,7
	24,6
	22,2
	17,3
	21,8
	19,8
	23,6
	21,7
	22,0

	Base
	10.684
	37.421
	24.764
	12.162
	15.487
	36.718
	78.622
	29.263
	5.849
	250.970

	Fonte: Nostre
                            elaborazioni sui dati del Consorzio Interuniversitario
                            AlmaLaurea.






3. Formare
            e supportare nella fase iniziale della carriera 



Un’altra importante leva per
            accrescere l’efficacia della forza lavoro insegnante è la formazione iniziale alla
            professione, che prepara i candidati ai compiti che li attendono sviluppando in loro
            competenze di contenuto disciplinare, didattico, pedagogico, di gestione delle dinamiche
            relazionali, ecc. [OECD 2005]. In Italia si è a lungo diventati insegnanti senza una
            formazione specifica: dopo essersi laureati nella propria disciplina[16], si accedeva a un concorso a cattedra (prettamente nozionistico) il cui
            superamento costituiva titolo sufficiente per insegnare. Accanto a questa via maestra,
            dal 1966 vi furono immissioni ope legis[17], che portarono in ruolo candidati che avevano alle spalle un periodo minimo
            di servizio e un titolo di abilitazione conseguito mediante appositi corsi. Seguirono
            altre iniziative di questo tipo, fino all’istituzione nel 1989 del cosiddetto «doppio
            canale», che ripartiva i nuovi posti tra vincitori di concorso e abilitati per
            esperienza. Il doppio canale oggi è di fatto ancora in vigore, per via di quelli che
            ancora rimangono nelle graduatorie a esaurimento. 
Va anche considerato che, una volta
            in ruolo, esisteva per gli insegnanti (e continua formalmente a esistere) un anno di
            prova («ruolo in prova»), con iniziative formative rivolte ai neoassunti. Si tratta di
            corsi piuttosto leggeri, che richiedono un impegno modesto ai partecipanti, del resto
            impegnati a scuola. Soprattutto, questi corsi sono frequentati quasi esclusivamente da
            individui con una lunga esperienza nelle scuole, fatta di anni di contratti temporanei
            (in media oltre 10 anni secondo una delle poche indagini esistenti su questa popolazione
            [Gianferrari 2010]). Molti insegnanti in ruolo nella scuola
            italiana hanno avuto dunque una formazione all’insegnamento limitata a questa tardiva (e
            modesta) attività, e a volte nemmeno quella. Come sintetizzano Schizzerotto e Barone
            [2006, 154]: «dalla seconda metà degli anni Sessanta alla fine degli anni Novanta,
            l’immissione in ruolo degli insegnanti statali è, di fatto, avvenuta attraverso
            procedure che, pur avendo l’aspetto esteriore del concorso pubblico, non è esagerato
            definire sanatorie amministrative su larga scala di assunzioni temporanee attuate senza
            verifica effettiva delle capacità dei singoli aspiranti al posto». 
Non stupisce quindi osservare tra i
            neoassunti [ibidem] come tra gli insegnanti in generale una marcata
            percezione di inadeguatezza della propria preparazione iniziale all’insegnamento, con
            l’eccezione dei contenuti della propria disciplina[18] [Moscati 2000; 2010]. 
L’avvento del nuovo millennio ha
            segnato una discontinuità nella formazione iniziale dei docenti italiani: ai nuovi
            insegnanti non bastava più una laurea, ma dovevano anche aver superato un percorso
            universitario abilitante, della durata di due anni accademici (SSIS e SILSIS)[19], al quale si accedeva con concorso. Questo percorso ha mostrato però
            da subito una «eccessiva coloritura accademica» [Moscati 2010,
            49], che lo allontanava dalle effettive esigenze formative dei futuri insegnanti e che
            ha portato i diretti interessati a lamentare carenze nella loro preparazione iniziale
            simili a quelle di chi li aveva preceduti [ibidem]. Senza alcun
            processo di monitoraggio e di valutazione, queste scuole furono chiuse nel 2008 e
            sostituite nel 2012 (dopo un lungo periodo di vuoto) nella forma di TFA (Tirocinio
            Formativo Attivo). I laureati, previo concorso, entravano in un percorso abilitante
            annuale, sempre universitario e con un tirocinio in aula. Per chi aveva almeno tre anni
            di insegnamento alle spalle, esistevano in parallelo i PAS (Percorsi Abilitanti
            Speciali), simili ai TFA ma senza tirocinio e senza concorso per l’accesso. Ancora una
            volta la formazione dei docenti aveva però luogo prevalentemente nelle università. 
Con la legge 107/2015 il sistema è
            cambiato ancora una volta: mediante un concorso a cattedra i laureati accederanno ora
            direttamente a un percorso triennale di formazione iniziale, tirocinio e inserimento
            nella funzione docente (FIT), che, se superato, dovrebbe sfociare poi automaticamente
            nell’immissione in ruolo[20]. La riforma cerca di trasformare il precariato della scuola italiana,
            caratterizzato da durata, esperienze e contrattualizzazioni molto eterogenee e incerte,
            in un percorso strutturato unico di accesso all’insegnamento, con più integrazione tra
            formazione teorica e pratica scolastica e con un periodo «di prova» [Sestito 2014]. Non
            era facile mettere mano a questo aspetto del sistema di istruzione
            italiano, ma si è intervenuti con coraggio [Ballarino 2016]. Si
            tratta di un modello che non è ancora stato avviato, ma che a chi scrive pare
            convincente: esso può accrescere l’efficacia e il benessere dei nuovi insegnanti, che
            entrerebbero nella scuola in modo graduale e con una prospettiva chiara di cosa li
            aspetta. Ciò potrebbe anche rendere più appetibile l’insegnamento per i neolaureati.
            Inoltre, l’accompagnamento nel percorso da parte di più tutor,
            riconosce (finalmente!) l’importanza di sostenere gli insegnanti nella primissima fase
            della carriera, a differenza di quanto fatto in passato. Si vedono così somiglianze con
            i programmi di induction e mentoring
            implementati in altri paesi proprio per dare sostegno ai neoinsegnanti in una fase
            difficile del loro percorso [OECD 2005; 2014][21] e dei quali l’efficacia è stata mostrata da molti studi [Hobson et
                al. 2009; Ingersoll e Strong 2011; Kraft, Blazar e
                Hogan 2017]. 
Non mancano però criticità: la più
            importante è che il FIT non si avvia nel vuoto, ma deve integrarsi con il pre-esistente
            corpo di insegnanti «stabilmente» precari. Il rischio è che si crei un nuovo strato
            nella «millefoglie del precariato» della scuola italiana, che comprende le code ancora
            esistenti nelle graduatorie a esaurimento, le graduatorie di merito dei vincitori del
            concorso 2016 che non hanno ancora trovato una cattedra, le graduatorie degli abilitati
            TFA e PAS e, infine, le graduatorie di istituto. Si aumenterebbe così il già elevato
            disagio presente tra i docenti precari [Gremigni 2012]. 
Alcuni esempi possono chiarire
            quanto sia ingarbugliata la situazione. Il dirigente scolastico che vorrà assegnare
            supplenze temporanee dovrà dare precedenza ai candidati del secondo anno del FIT o a
            quelli delle graduatorie pre-esistenti? E che accadrà con le supplenze annuali quando ci
            saranno i candidati FIT giunti al terzo anno? Si sentono già tintinnare le spade dei
            ricorsi amministrativi, in una nuova battaglia della «guerra tra precari» che
            caratterizza da decenni la scuola italiana. Inoltre non è
            chiaro come si selezioneranno le scuole dove i candidati svolgeranno il primo anno di
            supplenza: dovrebbero essere privilegiati contesti adeguati alla loro inesperienza e
            alla loro necessità di formazione in itinere. Su questo non si
            vedono discontinuità, e c’è il rischio che i nuovi insegnanti continuino a essere
            inseriti nei contesti più difficili, anche se saranno i dettagli dei regolamenti a
            decidere. Un altro dubbio riguarda gli stessi tutor scolastici, che
            dovrebbero essere selezionati e formati per un ruolo tanto delicato. Il rischio è che
            invece la tutorship si limiti a espletamenti formali, come già
            accade per i neoassunti. Questo snaturerebbe il progetto formativo del FIT stesso.
                È molto elevato il rischio che in tutti questi
            passaggi si perdano gli elementi potenzialmente positivi del percorso di formazione
            iniziale disegnato dal FIT. Si aggiunge, infine, a tutto ciò l’incertezza derivante
            dall’incapacità nel nostro sistema scolastico di pianificare il reclutamento futuro,
            nonché la generale instabilità e imprevedibilità[22] dei meccanismi di accesso all’insegnamento: tutto potrebbe essere messo in
            discussione da una nuova riforma o, più banalmente, da una pletora di ricorsi. Tutto ciò
            farebbe saltare la caratteristica principale del FIT, cioè la compensazione di un basso
            salario e maggiori oneri formativi in ingresso in cambio della certezza sui tempi di
            accesso al ruolo. 

4. La
            formazione in servizio 



La formazione in servizio dei
            docenti ha luogo in molti modi, in particolare con: l’esperienza accumulata di giorno in
            giorno in classe e la riflessione sulla pratica; la collaborazione e lo scambio con i
            colleghi; l’autoformazione, cioè lo studio e l’aggiornamento sulla propria disciplina
            e/o sui metodi didattici e, infine, la partecipazione a iniziative di formazione
            strutturate. Su queste ultime si concentra questo paragrafo,
            mentre la collaborazione con i colleghi sarà affrontata nel prossimo. 
Le iniziative di formazione in
            servizio sono una leva potenzialmente importante per accrescere l’efficacia degli
            insegnanti, sia perché consentono di arricchire il bagaglio di competenze di cui
            dispongono, sia perché sono uno strumento essenziale per fare fronte ai cambiamenti e
            alle innovazioni scolastiche: si pensi, ad esempio, al passaggio al paradigma della
            didattica per competenze, alla gestione degli studenti di altra nazionalità,
            all’introduzione delle ICT nelle scuole. Si noti, tra l’altro, che la formazione in
            servizio può essere declinata in entrambe le logiche di intervento richiamate all’inizio
            del capitolo, ovvero sia in logica supportiva, per accrescere gli strumenti a
            disposizione degli insegnanti, sia in logica performativa, imponendo ad esempio che i
            docenti frequentino con esiti positivi corsi di formazione per avere accesso a benefici
            di carriera. 
La formazione in servizio è
            particolarmente importante in Italia dove gli insegnanti potrebbero trarne benefici
            notevoli visto che, come si è detto, si è investito poco sia nella loro formazione
            iniziale sia nel loro reclutamento. Malgrado questa leva sia al centro dell’attenzione
            delle istituzioni internazionali e degli studiosi sin dagli anni Novanta, il quadro
            italiano lascia a desiderare per almeno due importanti ragioni [Abbiati 2013;
            Schizzerotto e Barone 2006]. 
Una prima ragione per dubitare
            dell’efficacia della formazione in servizio in Italia deriva dal fatto che per molti
            decenni essa è stata sporadica, costituita soprattutto da aggiornamenti brevi e delegata
            all’associazionismo professionale o agli IRRSAE[23], che disponevano però di risorse e strumenti operativi limitati[24]. Si tratta di una leva rimasta sottoutilizzata perché, nonostante la
            formazione fosse sempre detta «fondamentale», era anche intesa come «diritto-dovere»[25], per cui di fatto aveva luogo su base volontaria e in modo frammentario e
            individualizzato. Già alla fine degli anni Novanta gran parte degli insegnanti aveva
            preso parte a iniziative di formazione [Moscati 2000], ma sappiamo anche che si trattava
            di attività molto eterogenee in termini di impegno richiesto, di contenuti offerti e, in
            ultima istanza, di ricadute sulla loro efficacia. 
Non stupisce quindi che gli
            insegnanti italiani – anche in anni recenti – chiedano formazione non solo sui temi
            emergenti, ma soprattutto sulle modalità di trasmissione della conoscenza, denunciando
            così di avere nel loro bagaglio professionale lacune che risalgono alla loro formazione
            iniziale [Moscati 2010]. Ciò si configura anche come una spia di possibile malessere da
            parte degli insegnanti, soprattutto di quelli che avvertono l’urgenza di riuscire a fare
            meglio il loro lavoro. Non sorprende nemmeno l’alto bisogno di formazione espresso dagli
            insegnanti italiani in termini comparativi, in quello che – fino al 2017 – era rimasto
            uno dei pochi paesi europei dove la formazione risultava non solo opzionale, ma anche
            priva di ricadute sulla carriera [Eurydice 2009; 2015]. Nell’indagine
                Talis condotta nel 2008 [OECD 2009], il nostro paese risultava
            tra quelli con la maggiore variabilità tra insegnanti in termini di partecipazione alla
            formazione (misurata con le giornate spese annualmente in questa attività) e,
            nell’indagine 2013, uno tra quelli in cui la partecipazione alla formazione in servizio
            è più bassa [OECD 2014]. Complessivamente, nel quadro internazionale, la scuola italiana
            è caratterizzata da una formazione in servizio degli insegnanti debole, frammentata, a
            partecipazione volontaria e tale da non poter compensare le mancanze della formazione
            iniziale dei docenti. 
Va però osservato che, in anni più
            recenti, il rafforzamento dell’autonomia scolastica e dell’INDIRE[26], e la disponibilità dei fondi derivanti dal PON istruzione[27] hanno dato nuova linfa alla formazione in servizio [Abbiati 2013].
            L’innovazione più importante in questo ambito è stata la recente riforma 107/2015, che
            introduce esplicitamente l’obbligo di formazione per gli insegnanti, nell’intento di
            renderla permanente e strutturale. Tuttavia, un limite di questa iniziativa riguarda le
            modalità, ancora non definite, con cui può essere adempiuto l’obbligo: non è chiaro a
            tutt’oggi se le ore di formazione avranno luogo al di fuori dell’orario di docenza, e se
            quindi saranno o meno retribuite. In attesa del rinnovo del contratto nazionale, nel
            quale molti aspetti di tale questione dovrebbero essere chiariti, di fatto la questione
            è delegata ai singoli istituti scolastici, con bizantinismi burocratici[28] e una generale confusione in cui non mancano ovviamente spazi di
            contrattazione sindacale[29]. 
In ogni caso, la legge 107/2015 ha
            il merito di aver stanziato risorse per la formazione, non scaricandone il costo sui
            docenti. Infatti, agli insegnanti di ruolo e ai neoassunti nell’anno di prova[30] la neoistituita Carta del docente mette a disposizione
            500 euro per ogni anno scolastico a partire dal 2016/17, lasciando ai diretti
            interessati la scelta di come investire la somma, tra molte opzioni disponibili (oltre
            ai corsi, sono previsti libri, hardware, accessi a musei,
            cinema, spettacoli, ecc.). La decisione del policy maker di
            lasciare spazio anche a fruizione di attività esterne al mondo strettamente scolastico
            pare corretta, alla luce dei modesti consumi culturali degli insegnanti italiani e,
            conseguentemente, del loro basso traino in questa direzione verso gli studenti [Buzzi
            2010]. Questa linea sembra però aver indebolito quello che poteva essere un enorme
            investimento nazionale sulla formazione dei docenti (si tratta di uno stanziamento di
            circa 350 milioni di euro l’anno). Non siamo a conoscenza di dati ufficiali pubblicati
            dal MIUR sulle voci di spesa della Carta del docente, ma sulla
            stampa sono trapelate informazioni emerse da incontri presso il Ministero che mostrano
            sia per il primo sia per il secondo anno una concentrazione dell’impiego di questa somma
            per acquistare dotazioni digitali (più del 77% nel secondo anno)[31]. È vero che ogni insegnante dovrebbe conoscere bene i propri fabbisogni
            formativi, ma sembra disfunzionale la trasformazione di un investimento in formazione
            nell’acquisto di dispositivi tecnologici, anche alla luce del fatto che l’investimento
            in ICT nella scuola italiana pare necessitare di un’attenta regia per produrre benefici
            [Gui, Parma e Comi 2018]. Si è inoltre polverizzato l’investimento, individualizzando la
            scelta e, con ogni probabilità, generando inflazione nei prezzi del mercato della
            formazione. Si consideri anche il rischio di utilizzo distorto della Carta del
                docente da parte di diversi tipi di insegnanti, soprattutto quelli più
            strumentali e meno interessati alla propria formazione[32]. Complessivamente, si è persa l’occasione perché
            ogni scuola riflettesse collettivamente sui propri fabbisogni formativi, magari con un
            referente per la formazione [Scanagatta 2004], e collaborasse alla definizione di un
            percorso di crescita comune, sfruttando anche le economie di scala derivanti da un
            investimento formativo a livello di istituto scolastico. Formuliamo un esempio, per
            chiarire: una scuola con 30 insegnanti di ruolo avrebbe potuto contare su 15.000 euro da
            investire nella formazione dei propri insegnanti, attivando una serie di corsi sulle
            tematiche prioritarie per rispondere ai problemi dell’istituto, dei quali avrebbero
            potuto beneficiare anche i supplenti annuali. Si sarebbero anche potuti individuare
            nella scuola gli insegnanti che più avevano bisogno di ciascuna attività di formazione,
            adattando così gli interventi ai diversi tipi di docenti, in una logica supportiva,
            contrastando ad esempio alcune fonti del loro malessere [Colombo 2014]. Ampliando la
            prospettiva, si pensi a cosa avrebbero potuto costruire reti di scuole operanti sullo
            stesso territorio. Bisogna ricordare infine che la ricerca sui fattori alla base
            dell’efficacia della formazione in servizio mostra che «si è trovato che un forte e
            pervasivo fattore di successo è il contributo alla formazione dato dal supporto dei
            pari» [Cordingley 2013, 24], cioè che è decisivo che ci sia un contesto scolastico in
            cui la formazione in servizio è vissuta, discussa e assimilata collettivamente, tra
            colleghi con rapporti di fiducia reciproci [Vangrieken, Tlatit e
                Kyndt 2017; Cassen 2015]. Sostanzialmente, il contrario della
            situazione creata con la Carta del docente. 
Dovrebbe rimediare alla
            polverizzazione e individualizzazione della formazione il Piano per la
                formazione in servizio dei docenti 2016-2019, che ha l’esplicito
            obiettivo di «promuovere connessioni tra le priorità nazionali, i piani formativi delle
            scuole e delle loro reti e i bisogni professionali dei docenti». Il Piano propone però
            un ventaglio eccessivamente vasto di priorità, ciascuna delle quali a sua volta
            articolata in un gran numero di linee strategiche ampiamente definite. 
Nonostante l’obbligatorietà e le
            molte risorse investite, crediamo si sia persa un’occasione per superare la tradizione
            italiana di una formazione in larga misura volontaria e
            individuale, senza affrontare il nodo del diverso impegno tra
            insegnanti verso la crescita della propria professionalità. Si tratta di un esempio di
            intervento che non è stato progettato tenendo presente a monte che esistono molti tipi
            di insegnanti e che è necessario per questi miscelare logica supportiva e performativa.
            Anzi, per certi versi la logica della Carta del docente
            cristallizza il modello individualistico, creando inoltre una voce di spesa che sarà
            difficile cancellare o riformare senza altre concessioni in sede di contrattazione
            sindacale. 
4.1. La
                (mancante) valutazione di efficacia 



La seconda ragione per cui ci
                pare che la formazione in servizio degli insegnanti in Italia sia stata ampiamente
                inadeguata sta nel fatto che di essa non si sono quasi mai rigorosamente valutati
                gli effetti. Diversi corsi sono stati accompagnati da monitoraggi e/o rilevazione
                della soddisfazione dei partecipanti e/o approfondimenti qualitativi, ma solo
                sporadicamente si è stimato l’impatto della formazione sulle sue variabili di
                risultato, ad esempio in termini di ricadute sull’apprendimento degli studenti.
                Monitoraggi, customer satisfaction e approfondimenti
                qualitativi sono utili ma insufficienti, perché non dicono se un’iniziativa di
                formazione abbia prodotto o no i cambiamenti desiderati. 
La specificità della
                valutazione di impatto, poco praticata in Italia in tutti gli ambiti di
                    policy [Martini e Trivellato 2011], è proprio quella di
                cercare di dare risposta a interrogativi sulla misura in cui un intervento genera il
                cambiamento per cui è stato progettato. Si stima quindi l’effetto causale di una
                specifica iniziativa di policy sulla variabile di risultato di
                interesse, ad esempio chiedendosi se gli insegnanti che hanno frequentato un corso
                di formazione sull’uso didattico delle LIM ottengano risultati migliori di
                apprendimento da parte dei loro studenti. Come si può immaginare, questo tipo di
                valutazione non dà affatto per scontato che un intervento informativo produca
                benefici, evitando la presunzione di efficacia che caratterizza molte iniziative e
                analizzando invece gli effetti delle policy. Si noti
                che il semplice esplicitare il dubbio sull’esistenza o meno
                di un effetto benefico di un intervento e attivarsi per stimarne la portata può
                indurre una sana pressione su chi formula e implementa gli interventi formativi e
                permette di migliorarne il disegno e la realizzazione[33]. Si tratta di un tipo di valutazione realizzabile anche in Italia, come
                mostrano alcune esperienze pilota. Tre di queste sono iniziative nel campo della
                formazione in servizio dei docenti e la loro valutazione si basa su sperimentazioni
                controllate: 
	
                        PON M@t.abel+, un’iniziativa su larga scala di
                        formazione degli insegnanti di matematica della scuola secondaria di primo
                        grado in alcune regioni del Mezzogiorno. I risultati dei due esperimenti
                        condotti per valutare questa iniziativa [Pennisi et al.
                        2015] hanno mostrato, nel primo anno di formazione, assenza di
                        effetti sulle competenze matematiche degli studenti; gli effetti sono però
                        emersi nel secondo anno. Il diverso grado di efficacia tra i due anni
                        dell’intervento dipende probabilmente dalla maggiore possibilità per gli
                        insegnanti nel secondo anno di collaborare tra loro, a ulteriore conferma
                        dell’importanza della dimensione collettiva nella formazione [Cassen 2015];
                    
	
                        OpenTeQ (Opening the black box of Teacher Quality) è un
                        progetto promosso dall’Università Cattolica del Sacro Cuore di Milano con un
                        finanziamento SIR, con il fine di potenziare le competenze relazionali degli
                        insegnanti grazie all’individuazione e alla diffusione (mediante un
                            booklet e una piattaforma on
                            line) di buone pratiche relative ai problemi relazionali
                        ricorrenti nella scuola[34]. La valutazione è in corso, ma le prime stime degli effetti
                        della formazione sugli insegnanti mostrano ricadute positive sulla loro
                        autoefficacia, in particolare per quanto riguarda la gestione delle
                        dinamiche di classe. Anche in questo caso, gli effetti sono più marcati
                        tra gli insegnanti che hanno ricevuto la formazione
                        in forma collaborativa [Argentin, Gerosa e Moscatelli 2017]; 
	
                        Benessere digitale, infine, è un progetto di formazione
                        degli insegnanti delle scuole secondarie di secondo grado promosso
                        dall’Università degli Studi di Milano-Bicocca in collaborazione con Fastweb
                        per aiutare gli insegnanti a sviluppare la consapevolezza digitale degli
                        studenti. L’intervento è in corso nelle province di Milano e di
                        Monza-Brianza. 


Non mancano quindi le esperienze[35] e le competenze tra gli studiosi per valutare rigorosamente l’impatto
                della formazione in servizio dei docenti. Quello che è mancato e manca ancora è una
                genuina domanda di valutazione da parte dei policy makers, che
                promuovono iniziative di formazione degli insegnanti dando per scontata la loro
                efficacia [Argentin 2016]. Gli studi citati sono parte di un più ampio movimento che
                da alcuni decenni si è affacciato nel campo dell’istruzione, quello
                    dell’evidence based education, e che solo più recentemente
                è arrivato anche nel dibattito italiano. Si tratta di un approccio controverso che
                pone al centro delle decisioni educative l’evidenza empirica esistente, cercando di
                ottenerla attraverso ricerca rigorosa e ricorrendo in via prioritaria alla
                valutazione di impatto [Cassen, McNally e Vignoles 2015;
                Vivanet 2015; Hammersley 2007]. 
Ciò che interessa sottolineare
                qui è che le conseguenze negative della scarsa attenzione per la valutazione di
                impatto della formazione in servizio degli insegnanti sono gravi. Infatti, le
                rassegne esistenti mostrano che alcuni interventi hanno successo, mentre altri
                producono effetti molto modesti o nulli [Abbiati et al. 2016;
                Guskey e Yoon 2009; Yoon et al. 2007]. Oggi in Italia un
                insegnante deciso a investire l’ammontare della propria Carta del
                    docente su un corso di formazione non può sceglierlo in base ai
                risultati che ha mostrato di produrre e deve quindi affidarsi alla reputazione
                dell’ente che lo organizza, al passaparola dei colleghi o alla descrizione del corso
                fornita da chi vuole venderlo. Lo stesso vale ovviamente per un dirigente scolastico
                che voglia proporre un corso ai propri insegnanti. Siamo in
                presenza di un mercato opaco della formazione in servizio, dove i pochi che
                investono in essa non sono nemmeno in grado di sapere in anticipo quali ricadute è
                ragionevole aspettarsi. 
La distanza tra questa
                situazione e quella di altri paesi, che hanno da tempo creato
                    repository di innovazioni scolastiche rigorosamente valutate, è
                abissale. Ad esempio, negli Stati Uniti esiste il sito della What Works
                    Clearing House dove si può comparare l’efficacia relativa di diversi
                interventi educativi accomunati dallo stesso obiettivo e valutati rigorosamente
                    (https://ies.ed.gov/ncee/wwc/). Lo stesso accade in Inghilterra, come si
                può vedere dal sito della Education Endowment Foundation, che
                finanzia valutazioni di impatto di interventi innovativi volti a contrastare lo
                svantaggio scolastico degli studenti di provenienza sociale più bassa (https://educationendowmentfoundation.org.uk/). Più in generale, la
                mancanza di informazioni attendibili su cosa funziona e cosa no impedisce di
                apprendere quello che bisognerebbe sapere per progettare iniziative future più
                efficaci, sulla scorta dei successi e degli insuccessi del passato. 
Non stupisce quindi constatare
                che l’offerta di formazione in servizio degli insegnanti in Italia si caratterizza
                per molteplici lacune: frammentarietà, corsi con contenuti di dubbia rilevanza o
                qualità, quote rilevanti di partecipanti insoddisfatti, scarsa integrazione fra
                teoria e sue applicazioni empiriche, farraginosità formali per i partecipanti, ecc.
                [Abbiati 2013; Damiano 2006; Moscati 2000; 2010]. 
Si corre il rischio sistemico
                che anche in futuro la formazione in servizio continui a venir percepita dagli
                insegnanti italiani come qualcosa di poco utile e lontano dalle loro difficoltà
                quotidiane, fatto paradossale in un paese dove gli insegnanti hanno avuto poca
                formazione iniziale e lamentano lacune su elementi chiave del loro mestiere. Un
                segnale preoccupante in tal senso è proprio quanto accaduto con la Carta
                    del docente: gli insegnanti, una volta chiamati a scegliere, in
                generale hanno preferito un tablet a un corso di dubbia
                efficacia. 
            


5.
            Promuovere comportamenti virtuosi dei singoli e delle comunità scolastiche 



Una volta che gli insegnanti sono
            stati formati e reclutati (in Italia, come abbiamo visto, spesso prima reclutati e poi
            debolmente formati), si può agire sulla loro efficacia non solo con la formazione in
            servizio, ma anche promuovendo comportamenti virtuosi. È qui particolarmente rilevante
            la distinzione incontrata all’inizio del capitolo tra due logiche di intervento, che
            abbiamo chiamato performativa e supportiva. Quando pensiamo a politiche per promuovere
            comportamenti virtuosi tra gli insegnanti, all’estremo della logica performativa
            troviamo il modello anglosassone del merit pay, secondo cui per
            incentivare i docenti bisogna superare schemi di pagamento uniformi e differenziare i
            salari in base alle performance [per una rassegna si vedano
            Podgursky e Springer 2007], mentre all’estremo della logica supportiva troviamo proposte
            olistiche comprendenti molteplici azioni di supporto degli insegnanti e di miglioramento
            complessivo della qualità dei contesti scolastici (formazione, collaborazione,
            coinvolgimento nei processi decisionali, ambienti di insegnamento, dotazioni, ecc.)
            [Eurydice 2009; 2015; OECD 2005]. 
Come anticipato (cfr. cap. 2, par.
            6), i sistemi basati sul merit pay hanno fatto leva principalmente
            su stime di teacher o school effectiveness basate sul valore
            aggiunto, retribuendo (o finanziando) maggiormente insegnanti (o scuole) che facevano
            crescere di più l’apprendimento degli studenti, rilevato dai test standardizzati. In
            altri modelli viene compensata più generosamente l’acquisizione di competenze da parte
            degli insegnanti (Knowledge and Skill-Based Pay) oppure la
                performance nell’insegnamento osservata da ispettori esterni.
            In generale, i programmi merit pay sono molto differenziati sia per
            il criterio valutativo sia per i meccanismi incentivanti [Podgursky e Springer 2007]. 
Tipicamente le obiezioni alla
            logica incentivante fanno riferimento alle caratteristiche del lavoro degli insegnanti:
            questo presenta molteplici compiti contemporanei (multitasking) di
            difficile misurazione e ha natura contestuale e collettiva,
            vale a dire che i risultati degli studenti sono in larga misura frutto delle loro
            condizioni di partenza, del contesto socio-economico in cui sono inseriti e della
            capacità non solo dei singoli insegnanti, ma dell’intera comunità scolastica[36]. Ci si può poi chiedere in quale misura gli insegnanti, il cui lavoro si
            basa molto su motivazioni vocazionali ed espressive [Argentin 2010; Fischer 2000; 2010],
            rispondano a incentivi pecuniari e pare piuttosto dubbio anche il fatto che logiche
            competitive siano utili. Infine, l’idea stessa di incentivi basati sulla valutazione di
            un risultato stimato in termini di efficacia poggia sull’assunto che gli insegnanti
            sappiano cosa fare per essere più efficaci, quindi che dispongano di conoscenze e
            strumenti che potrebbero migliorare i loro risultati, e che basterebbe quindi che
            aumentassero il loro impegno. Ciò può essere vero per un sottoinsieme della popolazione
            insegnante, ma non per tutti: ad esempio, alcuni possono già lavorare al massimo dello
            sforzo possibile e difettare di competenze, che non possono improvvisare in assenza di
            formazione. Se si valutano e incentivano gli insegnanti, demandando totalmente a loro la
            questione del come essere più efficaci, si rischia di minare il loro benessere e,
            soprattutto, si rischia di non ottenere le risposte per cui un sistema merit
                pay viene istituito. Se ci si preoccupa non solo di valutare e
            incentivare, ma anche di trovare i modi con cui sostenere gli insegnanti nei loro
            processi di miglioramento, allora bisogna prendere in considerazione anche interventi
            ispirati alla logica supportiva. 
Alla luce di questi nodi
            problematici non sorprendono i risultati di una recente meta-analisi basata su
            quarantaquattro studi in cui sono stati impiegati meccanismi merit
                pay e ne sono stati valutati rigorosamente gli effetti. Nel complesso,
            queste iniziative hanno prodotto solo un debole effetto positivo sugli apprendimenti
            degli studenti e, soprattutto, i risultati dei singoli
            interventi sono molto influenzati dal modo in cui i programmi sono progettati e
            implementati nei loro contesti specifici: in sostanza, se si vuole conseguire una
            ricaduta positiva in termini di efficacia, politiche di questo tipo devono essere
            realizzate con molta cautela e grande attenzione su come vengono integrate nel singolo
            sistema scolastico [Pham, Nguyen e Springer 2017][37]. 
Purtroppo non disponiamo di
            risultati di valutazione altrettanto sintetici e precisi sull’efficacia degli interventi
            improntati alla logica supportiva, perché essa comprende una pluralità di azioni.
            Abbiamo visto in precedenza, per esempio, che i risultati riguardo la formazione in
            servizio sono molto eterogenei, mentre sono più incoraggianti quelli sulle ricadute
            positive di induction e mentoring.
            Evidentemente, interventi diversi sono più o meno efficaci per differenti gruppi di
            insegnanti e non si può che ragionare facendo attenzione ai molti fattori che entrano in
            gioco. Complessivamente, osserviamo però che molti studi confermano l’importanza della
            logica supportiva, mostrando associazioni piuttosto forti tra soddisfazione degli
            insegnanti, autoefficacia e risultati dei loro studenti [MIUR 2013; Zee e Koomen 2016][38]. 
Vista l’eterogeneità delle
            condizioni di lavoro in cui operano gli insegnanti nello stesso sistema scolastico e
            dato che esistono tipi di docenti mossi da finalità differenti e diversi nel modo di
            intendere il proprio ruolo, è probabile che gli interventi performativi siano più
            efficaci per alcuni e quelli supportivi lo siano per altri. Il problema è quindi
            capire quali logiche attivare, con quali insegnanti e come
            identificarli. Imprescindibile pare un coinvolgimento dei dirigenti e della comunità
            scolastica. 
In questo quadro incerto, la
            situazione del nostro paese è critica rispetto all’adozione sia della logica
            performativa sia di quella supportiva. Infatti in Italia la valutazione dei docenti e
            delle scuole è rimasta a lungo lettera morta, pur essendo formalmente possibile e prevista[39]. Dopo l’incidente occorso con il cosiddetto «concorsone» del ministro
            Berlinguer nel 2000, che voleva premiare parte degli insegnanti sulla base di una prova
            standardizzata, si è tornato a parlare di valutazione degli insegnanti solo con la
            cosiddetta «riforma Brunetta» della pubblica amministrazione nel 2009, a cui ha fatto
            seguito l’avvio di alcune «sperimentazioni» in merito. 
Con questo termine, peraltro, non
            si intende la realizzazione di rigorose valutazioni di impatto basate su randomizzazioni[40], ma l’implementazione di progetti pilota (più o meno) attentamente
            monitorati. Si sono così realizzati diversi studi di valutazione di scuole e/o
            insegnanti: Valorizza, improntato a un’incentivazione di insegnanti
            su base reputazionale [Fondazione per la Scuola e Associazione Treellle 2011];
                VSQ - Valutazione per lo Sviluppo della Qualità delle Scuole,
            basato su una competizione tra istituti sul loro valore aggiunto nei test INVALSI e sul
            giudizio di osservatori esterni [Fondazione Giovanni Agnelli 2014]; VALES -
                Valutazione e Sviluppo Scuole e V&M –
                Valutazione & Miglioramento, che aggiungono alle precedenti
            logiche valutative anche l’elemento supportivo della costruzione di un piano di
            miglioramento per ciascun istituto coinvolto, con un ruolo centrale giocato dai
            suggerimenti dei valutatori esterni [Fiore et al. 2017; INDIRE
            2015].
        
5.1. Il
                Sistema Nazionale di Valutazione 



Sulla scorta di queste
                esperienze pilota è stato istituito il Sistema Nazionale di
                    Valutazione, che vede la collaborazione di INVALSI, INDIRE e
                ispettori MIUR in un processo pluriennale costituito da più fasi: autovalutazione da
                parte delle scuole sulla base di indicatori comuni, con la produzione di un proprio
                    Rapporto di Autovalutazione (RAV), nel quale si definiscono
                anche obiettivi quantitativi di miglioramento; successiva implementazione delle
                azioni di miglioramento e visite ispettive per una parte delle scuole;
                rendicontazione finale pubblica dei risultati in un’ottica di
                    accountability verso la popolazione e di valutazione
                premiale dei dirigenti scolastici sulla base del raggiungimento o meno degli
                obiettivi prefissati. Oltre alle farraginosità, ai ritardi e ai problemi formali
                emersi nella fase di avvio di tale sistema, pare che l’intero sistema presenti
                diversi elementi di debolezza: un’enfasi eccessiva sull’autovalutazione, una pletora
                di indicatori tra cui è difficile che le scuole riescano a orientarsi, il fatto che
                i dirigenti scolastici devono contemporaneamente definire gli obiettivi da
                raggiungere ed essere valutati in base a questi, infine l’assunto aprioristico che
                le scuole dispongano delle competenze necessarie per autoanalizzarsi e definire i
                piani di miglioramento [Fondazione Giovanni Agnelli 2014; Argentin e Barone 2016].
                Il rischio è che tutto questo armamentario finisca per produrre un’enorme quantità
                di carta con ricadute positive modeste sull’efficacia delle scuole e con ricadute
                negative importanti sul benessere degli insegnanti, che potrebbero sentirsi vessati
                dai nuovi oneri previsti. Il rischio maggiore è però che un sistema oneroso che non
                mostra miglioramenti degni di nota finisca per rendere gli insegnanti italiani ancor
                più sfiduciati verso i meccanismi valutativi e verso le innovazioni di
                    policy [Gasperoni 2010; Ribolzi 2010]. 
A questo pacchetto di azioni,
                in prevalenza autovalutative a livello di istituto scolastico, la legge 107/2015 ha
                aggiunto un altro processo importante di valutazione degli insegnanti, da attivare
                «sperimentalmente» (di nuovo nell’accezione di cui sopra) per un triennio. È quindi
                stato stanziato un fondo annuale da cui ogni scuola riceve
                una quota e di cui il dirigente dispone per premiare parte del personale docente
                sulla base dei criteri identificati da un comitato di valutazione[41]. Tra le linee guida ci sono la qualità dell’insegnamento, l’avere
                ricoperto incarichi nella scuola e l’avere partecipato ad attività innovative, ma
                ciascuna scuola predispone i propri criteri specifici. Al dirigente viene così
                consentito di premiare insegnanti che reputa particolarmente meritevoli. Ancora non
                ci sono dati – ufficiali o meno – su come sono stati attribuiti i premi (a quali
                docenti, con quali criteri). Sappiamo già che sono esclusi gli insegnanti non di
                ruolo e che, se il premio non sarà simbolico, riguarderà una minoranza di docenti.
                Sembra ragionevole pensare che i dirigenti impieghino i premi soprattutto per dare
                riconoscimento a chi già si impegna molto in funzioni di supporto trasversali,
                quindi al loro staff nelle scuole. Se questo era l’intento del
                decisore, sarebbe forse stato utile esplicitarlo con maggiore coraggio, evitando di
                rimandare a ciascuna scuola la definizione di un comitato e dei relativi criteri di
                valutazione, processi che hanno inevitabilmente generato malumori. Va considerato
                inoltre che premiare gli insegnanti già molto attivi nella scuola è sacrosanto, ma
                difficilmente ciò migliorerà le performance degli insegnanti
                meno efficaci e meno impegnati, comunque di fatto esclusi dalla logica premiale. Si
                rischia inoltre di scontentare insegnanti che fanno bene il loro lavoro didattico
                senza impegnarsi in compiti trasversali, con un effetto demotivante e negativo in
                termini di loro benessere ed efficacia. Complessivamente, troviamo apprezzabile
                l’aver introdotto nella scuola italiana una logica sinora rimasta lettera morta, ma
                crediamo che l’assenza di criteri e obiettivi chiari a livello centrale sulle
                finalità dell’intervento premiale, pur comprensibile sul piano del consenso, rischi
                di non produrre le ricadute positive sperate. 
            
Sarà interessante in futuro
                capire quali criteri valutativi hanno scelto i comitati di valutazione nelle scuole,
                come i dirigenti li hanno impiegati e qual è il profilo degli insegnanti premiati.
                Ancora più interessante sarà vedere come il MIUR impiegherà le informazioni raccolte
                nel triennio sperimentale per definire un sistema premiale, sempre che nel frattempo
                tutto non venga messo in discussione da una nuova riforma o da una cancellazione
                dell’iniziativa introdotta. I sindacati già spingono in questa direzione, in
                occasione del processo di rinnovo del contratto nazionale attualmente in corso. 
Complessivamente, il quadro di
                azioni valutative previste dal sistema italiano si fonda sulla dimensione collegiale
                più che su quella individuale, sull’idea di scuole autonome e in grado sia di
                produrre propri piani di miglioramento sia di premiare quanti al loro interno
                contribuiscono alla realizzazione degli obiettivi previsti. Questo è in linea con le
                raccomandazioni derivanti anche dall’indagine Talis, che
                propongono la promozione di ambienti collegiali densi di relazioni interpersonali e
                di feedback collaborativi, in cui gli insegnanti possano avere
                un ruolo nei processi decisionali e in cui i dirigenti sono chiamati a un ruolo
                valutativo [OECD 2014]. Un’impostazione di questo tipo può aumentare l’efficacia e
                il benessere degli insegnanti in scuole coese, nelle quali un gruppo trainante,
                costituito dal dirigente e dagli insegnanti a lui/lei più vicini, riesce a
                mobilitare una parte importante del corpo docente e a convergere su obiettivi
                comuni, in un’ottica di collaborazione. 
Se però guardiamo alle
                caratteristiche delle scuole italiane, questo scenario sembra un po’ ottimistico.
                Innanzi tutto le scuole sono organizzazioni molto ampie, per cui c’è il rischio di
                intervenire su una ristretta cerchia «dirigenziale» che potrebbe faticare a
                coinvolgere l’intera popolazione degli insegnanti dell’istituto; alcuni potrebbero
                essere addirittura incentivati a trasferirsi proprio perché in dissenso. Inoltre,
                come sappiamo, c’è molta eterogeneità tra le scuole, con il rischio che siano
                trascurate quelle più problematiche: si spera che il contingente ispettivo sia
                impegnato prevalentemente su queste. Più in generale, va anche ricordato che nella
                scuola italiana sembra non esserci una cultura della collaborazione:
                secondo l’indagine Talis 2013 siamo
                tra i paesi col livello di cooperazione più basso, in cui gli insegnanti ricevono
                meno feedback dal dirigente, dai suoi collaboratori come anche
                dai colleghi [OECD 2014]. Questo è un punto debole del sistema, sia per gli
                interventi improntati alla logica performativa che per quelli improntati alla logica
                supportiva, e rivela un’individualizzazione dell’insegnamento che non può che fare
                male alla scuola italiana e agli insegnanti stessi, tanto al loro benessere che alla
                loro efficacia. 
Occorre sperare che il
                meccanismo valutativo messo in opera accresca il livello di collaborazione nelle
                scuole, anche se, come visto, la poca chiarezza sui criteri di attribuzione dei
                premi, la tensione egualitaria degli insegnanti e la netta opposizione del sindacato
                hanno creato malumori. Paradossalmente, un elemento fortemente innovativo ma non
                cruciale nel Sistema Nazionale di Valutazione (al quale infatti è stato aggiunto in
                seguito) potrebbe finire per indebolire la già scarsa collaborazione esistente nelle
                scuole italiane e vanificare i benefici di altri feedback
                valutativi, dei quali la scuola italiana ha grande bisogno [Sestito 2014]. 
Bisogna chiedersi anche se i
                dirigenti scolastici italiani siano in grado di affrontare i compiti previsti dal
                nuovo modello valutativo [ibidem]. In particolare l’impegno
                collegiale necessario per conseguire gli obiettivi di miglioramento richiede forte
                capacità di leadership dei dirigenti. Vi è il rischio che la
                loro risposta alle sfide che si pongono sia invece meramente formale e burocratica.
                In un’indagine IARD su larga scala del 2008 si metteva in luce il rinnovamento di
                questa cruciale popolazione in termini di ricambio generazionale ed è imminente un
                nuovo concorso nazionale. Al contempo, emergeva che il 40% dei dirigenti
                intervistati era consapevole del proprio ruolo di leader tra
                collegialità e managerialità [Cavalli e Fischer 2012], ma si rileva una distanza tra
                percezioni in merito di insegnanti e dirigenti, che tendono forse a rappresentarsi
                un ruolo di guida didattica della scuola superiore a quello effettivamente giocato
                [Gasperoni e Mantovani 2013]. Altre indagini mettono addirittura in discussione il
                processo di costruzione della leadership dei dirigenti nella
                scuola italiana, sottolineando che il loro ruolo era stato
                snaturato da politiche poco attente alla cultura professionale della scuola,
                arrivando a creare dei dirigenti «asserviti» a interessi esterni al sistema di
                istruzione [Serpieri, Grimaldi e Vatrella 2015; Serpieri 2012]. Sta di fatto che ai
                dirigenti scolastici spettano oggi, ancor più che in passato, funzioni fondamentali,
                quindi anche sulla loro selezione e formazione, come sulla loro capacità di
                distribuire la leadership nelle scuole, si gioca una partita
                importante per il rinnovamento della scuola [OECD 2014]. 
Bisogna infine ricordare che la
                valutazione degli insegnanti, anche se trova consenso tra i cittadini[42], fa ancora molta paura ai diretti interessati, come già emergeva
                nell’ultima indagine IARD [Gasperoni 2010]. Secondo i dati del progetto
                    OpenTeQ descritti sopra (i più recenti tra quelli
                disponibili), due insegnanti su tre sono d’accordo sull’uso dei risultati delle
                prove INVALSI per l’autovalutazione di istituto, ma solo uno su tre è favorevole
                alla loro pubblicazione per permettere il confronto tra scuole. Gli insegnanti sono
                favorevoli alla valutazione nella misura in cui rimane autovalutazione, cioè fino a
                che resta interna e non pubblica. Troviamo addirittura un 45% di intervistati
                secondo cui le prove INVALSI non servono a migliorare la scuola e dovrebbero essere
                abolite. Dopo molti anni dall’introduzione di questo strumento valutativo una quota
                molto importante di insegnanti[43] continua a non ritenerlo utile in nessun senso, nemmeno come
                un’opportunità di miglioramento conseguente all’autovalutazione resa possibile da
                misure comuni su scala nazionale. Anche questo non è un buon segnale circa la salute
                della valutazione della scuola nel nostro paese.
            


6.
            Osservazioni conclusive 



Migliorare il benessere e
            l’efficacia degli insegnanti è tanto cruciale quanto difficile. L’esperienza dei paesi
            che prima del nostro si sono impegnati verso questo obiettivo, seguendo sia la logica
            performativa sia quella supportiva e valutando rigorosamente l’impatto degli interventi
            messi in campo, ci trasmette alcune lezioni importanti. In particolare, che non esistono
            ricette facili e che permane ancora una forte incertezza su quali leve impiegare e come
            renderle efficaci. Sono però chiari i punti a cui prestare attenzione nella selezione,
            formazione e incentivazione della forza docente, ed è chiaro anche quali sono i
            principali errori da evitare. 
Il nostro paese sconta purtroppo un
            ritardo storico nella riflessione sulla qualità dei propri insegnanti, negli interventi
            per migliorarla e nella valutazione delle loro ricadute. È sconsolante vedere che i vari
            modelli di reclutamento e formazione iniziale succedutisi negli ultimi decenni hanno
            permesso l’immissione nell’insegnamento di una grande quantità di docenti senza una
            seria riflessione su chi selezionare per questo ruolo chiave per l’intera società. Solo
            con il nuovo secolo si sono mossi i primi passi per mutare questo stato di cose, ma
            false partenze, arresti e passi indietro rendono tuttora preoccupante il quadro. Lo
            stesso concorso previsto nel 2018 per gli abilitati, che comporta una prova orale «non
            selettiva», sembra rinverdire la tradizione delle sanatorie ope
                legis. 
Ugualmente negativa è la
            valutazione dello stato della formazione in servizio, lacunosa per trasparenza e qualità
            dell’offerta. Di conseguenza molto resta ancora da fare per convincere gli insegnanti a
            investire in formazione. Per la valutazione degli insegnanti è infine in corso la messa
            a regime del Sistema Nazionale di Valutazione, tra luci e ombre: di fatto, si delegano i
            dirigenti e le singole scuole a trasformare un impianto normativo farraginoso in azioni
            quotidiane che gli diano senso e lo rendano uno strumento di accrescimento
            dell’efficacia e del benessere degli insegnanti. Convincere gli insegnanti dell’utilità
            della valutazione è una sfida aperta. 
Il punto più preoccupante di questo
            quadro d’insieme sta però nel fatto che su ogni fronte di
            azione il sistema scolastico italiano è vincolato dai lasciti del passato, imbrigliato
            da questioni mai risolte che si trasformano in una palude dove le riforme e
            l’innovazione rischiano di essere bloccate dalla sfiducia di una parte del corpo
            insegnante, dalle tendenze al conservatorismo dei sindacati, dall’incertezza normativa,
            da un eccesso di passaggi burocratici, dai ritardi cronici del MIUR, dai ricorsi
            pendenti presso i tribunali e così via. Tanto l’ennesima grande riforma quanto il
            ricorso a un nuovo «cacciavite» non potranno evitare le difficoltà poste da questo
            contesto, che sembra indebolire le leve in mano al decisore. 
Nonostante questo quadro difficile,
            nelle conclusioni del volume proveremo a formulare alcune proposte, di ricerca e di
                policy, per fare passi avanti nella comprensione e promozione
            dei fattori che possono accrescere benessere ed efficacia degli insegnanti italiani.
            Crediamo infatti che la scuola italiana sia migliorabile grazie alle energie di una
            quota rilevante di insegnanti e dirigenti che credono nella funzione sociale
            dell’istruzione e nell’importanza del loro ruolo. È dall’attivazione di questa risorsa,
            imbrigliata nei bizantinismi del sistema scolastico, che dipende la possibilità di
            introdurre miglioramenti nei comportamenti quotidiani della larga maggioranza degli
            insegnanti italiani. 
﻿



[1]  Ovviamente assieme all’investimento di
                    maggiori risorse.

[2]  Oltre che nella già citata carenza di
                        candidati maschi all’insegnamento. Negli anni più recenti, si è iniziato a
                        trattare sulla stampa anche la questione della penuria di candidati
                        all’insegnamento delle materie scientifiche nella scuola media in alcune
                        regioni del Nord. Si preannuncia quindi un fenomeno di teacher
                            shortage anche da noi.

[3]  La legge 107/2015 cerca di porre rimedio
                        a tali spostamenti vincolando i neoassunti, dopo l’anno di prova, a stare
                        nella scuola scelta per almeno tre anni.

[4]  Gli spostamenti degli insegnanti sono
                        parte di un più vasto flusso migratorio di giovani da Sud a Nord in Italia,
                        riavviatosi ormai da molti anni [Pugliese 2006]. Differentemente da quanto
                        accade per altre occupazioni e per le sempre più frequenti migrazioni
                        internazionali dei giovani italiani, un fenomeno con connotazioni nuove
                        [Zurla 2014], gli spostamenti degli insegnanti potrebbero anche configurarsi
                        come brain circulation più che brain
                            drain, dato che esiste anche un consistente ritorno al
                        territorio di origine.

[5]  Soprattutto nel Mezzogiorno [Asso,
                        Azzolina e Pavolini 2015].

[6]  Va osservato che, nella scelta dei
                        propri insegnanti temporanei, anche la scuola ha un modesto potere
                        decisionale, frutto di aggiustamenti informali a questo sistema fortemente
                        burocratico. Se un istituto apprezza la qualità del lavoro svolto da un
                        supplente negli anni precedenti, può agire (ai limiti del legale) giocando
                        sui tempi con cui chiama dei candidati disponibili dalla graduatoria, della
                        quale deve comunque rispettare lo scorrimento. La segreteria di una scuola
                        può cioè chiamare molto in fretta se sa che rischia che il proprio candidato
                        finisca in una scuola diversa, oppure attendere che la graduatoria scorra
                        fino a quando sarà il turno del candidato che desidera avere per un altro
                        anno scolastico. Il fine gioco di coordinamento informale delle scuole
                        operanti sullo stesso territorio e dei loro supplenti annuali «preferiti» è
                        qualcosa che meriterebbe studi sociologici futuri, per il mix
                        di formale e informale che lo caratterizza, ma anche per le
                        dinamiche reputazionali ad esso collegate. Con la legge 107/2015, i
                        dirigenti scolastici possono ora scegliere quali neoassunti chiamare
                        direttamente nel proprio staff, ma sono comunque condizionati dalle
                        preferenze espresse da questi. Inoltre, i neoassunti possono scegliere se
                        restare nella scuola dopo l’anno di prova oppure spostarsi. Va comunque
                        considerato che i neoassunti sono tipicamente una piccola frazione dei
                        docenti di una scuola. 

[7]  Richiamando una fortunata espressione di
                        Accornero e colleghi [2000] sui lavoratori temporanei nel mercato del lavoro
                        italiano.

[8]  Con benefici soprattutto in termini di
                        contrazione della spesa.

[9]  ISTAT definisce l’unità scolastica come
                        «insieme di classi che seguono uno stesso indirizzo didattico e che, poste
                        in uno stesso edificio oppure in edifici vicini, costituiscono un unico
                        organismo scolastico. Pertanto la sede centrale con le eventuali succursali
                        e sezioni staccate sono considerate unità scolastiche distinte nell’ambito
                        della stessa scuola (dove possono coesistere due o più unità scolastiche
                        quando sono impartiti due o più insegnamenti diversi)» [ISTAT 2011,
                        348].

[10]  Il tema è affrontato soprattutto in
                        relazione alla componente studentesca straniera (MIUR-ISMU, http://www.istruzione.it/allegati/2016/Rapporto-Miur-Ismu-2014_15.pdf, 2016).

[11]  Quando i dati lo hanno consentito, si è
                        però osservato che queste caratteristiche soft
                        contribuiscono a determinare l’efficacia degli insegnanti [Kraft e Duckworth
                        2014; Bastian 2013; Rockoff et al. 2011; Dobbie
                        2011].

[12]  Si tratta dei risultati di un modello
                        logistico binomiale che controlla l’associazione tra probabilità di
                        insegnare e voto di laurea (anche come termine quadratico) per sesso, classe
                        di origine, istruzione dei genitori, anno di laurea, area geografica di
                        laurea, gruppo disciplinare, ritardo alla laurea, esperienza di lavoro
                        durante gli studi, spostamento di regione per studio, età alla laurea e che
                        permette al voto di interagire con sesso e gruppo di laurea. Si giunge a
                        risultati simili controllando anche per tipo e voto di diploma oppure
                        considerando l’associazione della probabilità di insegnare con il ritardo
                        alla laurea. Infine, abbiamo osservato che i pattern
                        riportati in figura sono molto simili tra macroregioni.

[13]  Evidentemente, a vantaggio di altre
                        occupazioni, che non sono però al centro delle nostre analisi.

[14]  Al netto di un ampio insieme di
                        variabili di controllo. Il modello impiegato è simile a quello di nota 12,
                        solo che in questo caso si aggiungono le tre aspirazioni occupazionali
                        (anche come termini quadratici) e si permette la loro interazione con il
                        sesso.

[15]  Purtroppo le aspirazioni rilevate nei
                        dati a nostra disposizione coprono solo in parte la scala
                            FIT-Choice (Factors Influencing Teaching
                            Choice), validata su più paesi [Watt et al.
                        2012], che identifica quattro tipi di fattori: aspettativa di
                        riuscire bene come insegnanti; carico di lavoro e ritorni economici
                        all’insegnamento; valori connessi all’insegnamento; carriera di ripiego. Al
                        contempo, non disponiamo di misure di avversione al rischio, fiducia nel
                        prossimo e reciprocità, tratti positivamente associati alla scelta di
                        insegnare [Dohmen e Falk 2010].

[16]  O diplomati, come fino a non molti anni fa
                    per la scuola primaria.

[17]  Per una ricostruzione più dettagliata, si
                    rimanda a Fondazione Giovanni Agnelli [2009].

[18]  Vale la pena di aggiungere che le classi di
                    concorso sono una buona garanzia per limitare il fenomeno dell’out of
                        field teaching [Ingersoll e Merrill 2010], cioè di insegnanti che
                    insegnano materie che non hanno studiato all’università. A volte questo comunque
                    accade. Il rapporto Talis mostra che, tra gli insegnanti di
                    matematica della scuola media, gli italiani sono quelli che più spesso si
                    trovano in questa condizione. Del resto, matematica nelle scuole medie in Italia
                    è insegnata in gran parte da laureati in biologia o discipline affini, che
                    tipicamente hanno avuto nei loro studi universitari un corso di matematica:
                    secondo i dati INVALSI descritti in precedenza (cfr. cap. 4, par. 1), si trova
                    in questa condizione l’80% degli intervistati. Il quadro non potrà che
                    peggiorare, vista la carenza di candidati all’insegnamento provenienti dalle
                    discipline scientifiche rispetto ai fabbisogni delle scuole. Una seconda
                    situazione assimilabile a quella dell’out of field riguarda
                    poi gli insegnanti di sostegno: come si è visto, molti di questi sono precari,
                    spesso assunti con deroga rispetto alla classe di insegnamento, per cui sono
                    privi di formazione specifica per la docenza a studenti con bisogni
                    speciali.

[19]  Per la scuola primaria veniva introdotto il
                    requisito di una laurea in Scienze della formazione primaria, corso di laurea
                    creato nello stesso periodo.

[20]  Oltre al titolo di laurea, per partecipare
                    al concorso di accesso al FIT i laureati devono ora aver conseguito 24 crediti
                    (CFU) in discipline psicopedagogiche, didattiche e antropologiche. Nel primo
                    anno del FIT si riceve una formazione universitaria con momenti di tirocinio
                    nelle scuole e, previa valutazione, si consegue il diploma di specializzazione
                    all’insegnamento. Nel secondo anno prevale il tirocinio nelle scuole, con
                    momenti di formazione in aula, e al terzo anno si assegna al candidato una
                    cattedra vacante. Il percorso termina con una valutazione che, se positiva,
                    porta all’immissione in ruolo. Accompagnano il candidato nel suo percorso un
                        tutor universitario e un tutor
                    scolastico. Il FIT prevede un compenso pari a 600 euro lordi mensili nel primo e
                    secondo anno (integrabili con supplenze brevi nel secondo anno) e, nel terzo
                    anno, una retribuzione standard da incarico annuale.

[21]  In Italia non ci si è occupati
                        dell’attrition, cioè della fuoriuscita dalla carriera
                    di insegnamento, che caratterizza i docenti al primo anno di ingresso nella
                    scuola, dal momento che, sinora, si è potuto contare su ampi bacini di precari.
                

[22]  Il fabbisogno di insegnanti sarà decisivo
                    per definire quanti candidati ammettere al FIT, ma i trasferimenti rendono molto
                    difficile arrivare a stime precise e stabili.

[23]  Istituti di ricerca regionali, di
                    sperimentazione e aggiornamento educativi, istituiti nel 1974 e aboliti nel
                    2007.

[24]  Si rimanda ad Abbiati [2013] per una
                    dettagliata ricostruzione storica della normativa sulla formazione dei docenti
                    prima della legge 107/2015. 

[25]  Nel contratto collettivo nazionale più
                    recente (2006-2009), la parola «dovere» nemmeno appare, anche se sembra
                    implicito nel testo il coinvolgimento degli insegnanti in attività di
                    formazione.

[26]  INDIRE (Istituto Nazionale di
                    Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa) è un ente di ricerca del
                    Ministero dell’Istruzione deputato a promuovere formazione e innovazione,
                    sostenendo i processi di miglioramento della scuola.

[27]  I PON (Programma Operativo Nazionale) sono
                    programmi pluriennali che gli Stati membri dell’Unione europea progetta e
                    realizzano, in diversi ambiti di
                        policy, tra cui l’istruzione,
                    grazie a fondi europei.

[28]  La nota di chiarimento MIUR 0025134 del
                        1o giugno 2017 afferma che l’obbligatorietà della
                    formazione del personale docente «non si traduce automaticamente in un numero di
                    ore da svolgere ogni anno, ma nel rispetto del contenuto del piano [formativo di
                    istituto]. Quindi le istituzioni scolastiche possono, in coerenza con le scelte
                    del Collegio dei docenti, modulare e quantificare l’impegno in relazione alla
                    tipologia delle attività previste».

[29]  Interessante a tal proposito è leggere
                    articoli in merito sui principali portali che diffondono informazioni tra gli
                    insegnanti, dove si mescolano elementi normativi, interpretativi e sindacali. Ad
                    esempio si veda: https://www.orizzontescuola.it/formazione-docenti-non-obbligatoria-non-ci-numero-ore-svolgere-dirigente-non-puo-imporre-corsi/

[30]  Questo ne limita la portata, evidentemente,
                    perché esclude dalla formazione una quota importante di insegnanti.

[31]  Si vedano, ad esempio, http://www.repubblica.it/scuola/2017/02/16/news/scuola_card_docenti_500_euro-158447381/
                    e https://rep.repubblica.it/pwa/generale/2017/12/30/news/tablet_e_pc_cosi_i_prof_hanno_speso_il_loro_bonus-185524346/
                

[32]  Non stupisce, ad esempio, che il MIUR abbia
                    dovuto chiarire sul proprio sito, nelle FAQ relative alla Carta del
                        docente, il fatto che gli smartphone non
                    erano tra gli acquisti ammessi. Stupisce invece che vi siano associazioni di
                    scuole e insegnanti che, sui loro siti, propongono di superare questo vincolo
                    suggerendo l’acquisto di Phablet, ovvero dispositivi a metà strada tra un tablet
                    (ammesso) e uno smartphone (non ammesso).

[33]  Si rimanda ad Argentin e Molina [2018],
                        per una più ampia rassegna sulle opportunità e sui vincoli associati all’uso
                        della valutazione di impatto nel campo della formazione degli insegnanti e
                        per una descrizione sintetica delle tecniche di analisi che possono essere
                        impiegate.

[34] 
                                http://dipartimenti.unicatt.it/sociologia-dipartimento-di-sociologia-openteq/.

[35]  Molte altre riguardano altri tipi di
                        innovazioni in campo scolastico [Argentin e Molina 2018; Argentin 2016;
                        Abbiati et al. 2014].

[36]  Non sorprende, da questo punto di vista, che
                    siano più frequenti sistemi valutativi basati sulla school
                        effectiveness che sulla teacher
                        effectiveness. Si consideri, inoltre, che la prima è di più
                    «facile» stima statistica rispetto alla seconda.

[37]  Anche sulla scorta dei risultati modesti dei
                    sistemi premiali, una via alternativa (e controversa) seguita nel District
                        of Columbia è stato il ricorso a incentivi molto forti
                    [Dee e Wyckoff 2015]. Il progetto IMPACT ha infatti previsto che gli insegnanti,
                    sulla base di molteplici misure volte a valutare la loro efficacia, potessero
                    essere premiati con rilevanti aumenti salariali o anche licenziati (dopo due
                    anni di valutazione negativa). Gli effetti di questo intervento sono stati
                    molteplici ed eterogenei: è cresciuta la quota di insegnanti che hanno
                    abbandonato volontariamente la professione, ma la
                        performance di quelli rimasti è migliorata. 

[38]  Evidentemente, trattandosi di analisi basate
                    su correlazioni, la direzione dell’eventuale nesso causale sottostante resta da
                    indagare.

[39]  Una ricca ricostruzione storica della storia
                    della valutazione in Italia, alla quale abbiamo attinto nella stesura di questo
                    paragrafo, è fornita dal volume della Fondazione Giovanni Agnelli
                    [2014].

[40]  La sperimentazione controllata è un disegno
                    valutativo basato sull’assegnazione casuale (randomizzazione) di una parte di
                    potenziali beneficiari di un intervento ad esso e di un’altra parte al gruppo di
                    controllo.

[41]  La composizione del comitato varia a
                        seconda del grado scolastico, ma in generale è costituito da docenti scelti
                        dal collegio e dal consiglio di istituto, un componente esterno scelto
                        dall’ufficio statistico regionale e rappresentanti dei genitori.

[42]  Il 73% degli adulti intervistati per
                        l’indagine SWG di cui sopra (cfr. cap. 4, par. 1) si dichiarava d’accordo
                        con l’affermazione secondo cui «il lavoro di insegnante oggi dovrebbe essere
                        controllato e valutato di più da parte di soggetti esterni alle singole
                        scuole».

[43]  Di italiano e matematica, quindi di
                        discipline direttamente toccate dalle prove INVALSI.



Conclusioni 



Il ruolo centrale degli insegnanti nei
        processi di socializzazione dei giovani caratterizza le società dalla nascita della scuola
        di massa e crediamo rimarrà cruciale anche in futuro, nonostante il gran parlare di «crisi
        dell’insegnamento» – tema presente sin dalle origini della sociologia dell’educazione
        italiana – a dispetto dell’enfasi retorica sulla «fine della scuola»[1]. 
La percezione della condizione di «crisi»
        sembra l’esito delle tensioni di ruolo strutturali inerenti all’insegnamento e alle sfide
        cui la scuola è continuamente sottoposta. Ciò che caratterizza la scuola e l’agire degli
        insegnanti è in particolare la tensione volta a salvaguardare gli elementi di valore del
        nostro passato, dalla cultura alle regole del vivere civile, e a portarli nel futuro. Anche
        se la scuola e gli insegnanti possono sembrare immobili, tuttavia, sono immersi in continui
        cambiamenti, in una perenne rincorsa del mutamento sociale. Quando osserviamo la scuola, la
        nostra attenzione si concentra sul suo preservare la tradizione e sul quotidiano ripetersi
        dei suoi rituali di trasmissione del sapere. Finiamo così per avere delle scuole e degli
        insegnanti una visione più statica della realtà, di fatto in continuo mutamento. 
Inoltre, tendiamo a considerare scuole e
        insegnanti come un unicum indistinto, mentre le ricerche mostrano una
        profonda eterogeneità tra contesti scolastici, tipi di docenti ed esiti della loro attività.
        In particolare, gli insegnanti differiscono anche rispetto al profilo socio-demografico,
        alle tutele lavorative, ai ritorni salariali, ai titoli di studio, ecc. Inoltre, nel lavoro
        degli insegnanti di oggi, il fulcro professionale – istruire e socializzare le nuove
        generazioni – si è arricchito di molti elementi aggiuntivi che
        portano a una forte individualizzazione dei modi di interpretare il ruolo docente. Esistono
        tra gli insegnanti molti fattori di differenziazione, dalle motivazioni che guidano
        l’attività didattica, alla fase del percorso di carriera, alle ore effettivamente lavorate,
        al coinvolgimento nell’organizzazione scolastica e così via. Inoltre, anche solo cambiando
        scuola, un insegnante può trovarsi da un anno scolastico all’altro a fare un lavoro diverso,
        per via del differente contesto socio-economico da cui provengono gli studenti e della
        diversa organizzazione degli istituti, in termini di dirigenza, modalità di collaborazioni,
        dotazioni infrastrutturali, ecc. Parlare quindi di scuola e del
            lavoro dell’insegnante, al singolare e in generale, rischia di
        distorcere il ragionamento, portando a vedere uniformità dove invece c’è una strutturale
        molteplicità. Dobbiamo abituarci a discutere di scuole e
            insegnanti, sempre al plurale, per prestare maggiore attenzione
        all’eterogeneità esistente. 
Questo sarebbe un esercizio utile anche
        per i policy makers, chiamati a governare le scuole e ad accrescere
        efficacia e benessere degli insegnanti. C’è uno scarto impressionante, infatti, tra le
        procedure uniformi con cui è gestita la forza docente e i mille aggiustamenti informali che
        gli insegnanti italiani vivono ogni giorno nel loro mestiere. La soddisfazione che
        caratterizza, un po’ a sorpresa, la condizione lavorativa degli insegnanti italiani
        probabilmente deriva proprio dalla loro capacità di trovare, tra varie sedi scolastiche e
        differenti modi di interpretare il ruolo, percorsi individuali di aggiustamento della
        situazione professionale, al margine tra formale e informale, in uno scenario dove certo non
        mancano elementi di eterogeneità. C’è da chiedersi però quanto giovi al sistema scolastico e
        all’apprendimento degli studenti tanta variabilità e un così ampio spazio di aggiustamento
        da parte dei suoi attori chiave. Variabilità e flessibilità, da un lato rappresentano una
        risorsa per rispondere alla diversità di funzioni della scuola, dall’altro sono fonte di un
        potenziale problema per il rischio di comportamenti opportunistici non funzionali
        all’efficacia del sistema di istruzione e per il crearsi di disparità nella qualità
        dell’offerta formativa, con ripercussioni sulle disuguaglianze
        sociali.
    
Anche i policy
            makers, a livello centrale e locale, e i dirigenti delle istituzioni
            scolastiche dovrebbero prendere le mosse da
            tali pluralità per non incorrere nel rischio di introdurre
        interventi uniformi per una popolazione dalle risposte eterogenee: se le differenze tra
        scuole e insegnanti non sono incorporate a monte nelle politiche, queste ultime rischiano di
        venire svuotate del loro significato e di trasformarsi in meri adempimenti burocratici. 
Al termine del nostro percorso di analisi
        degli insegnanti italiani, sembra insomma che i concetti chiave da cui in futuro tanto i
        ricercatori quanto i decisori dovranno farsi guidare siano
            mutamento, pluralità e
            informalità. Nelle prossime pagine, basandoci su queste chiavi di
        lettura, formuleremo quindi alcune proposte di ricerca e tre ipotesi di politiche rivolte
        agli insegnanti. 
1. Alcune
            direzioni per la ricerca futura 



Una prima via da seguire per
            accrescere la conoscenza che abbiamo degli insegnanti è impiegare maggiormente le molte
            fonti di dati, nazionali e internazionali, disponibili. Abbiamo mosso qualche passo, ma
            moltissimo resta da fare. 
Si parla poi molto di
            multidisciplinarità nello studio dei fenomeni sociali, ma la si pratica poco. Quando ci
            si occupa di insegnanti pare davvero fondamentale superare i confini disciplinari (e
            sub-disciplinari): il volume si è proposto quindi di compiere alcuni passi in questa
            direzione. Molto resta da fare: una sfida cruciale per la ricerca futura è quella di
            meglio comprendere la pluralità degli insegnanti italiani, identificando con tipologie
            più raffinate la natura del loro lavoro e i molteplici fattori in gioco nelle loro
            carriere professionali. Tali tipologie dovranno necessariamente essere pensate in modo
            multidisciplinare, perché basate su molte caratteristiche degli insegnanti impossibili
            da ricondurre a una sola prospettiva di analisi (modo di intendere e praticare la
            professione, sensibilità agli incentivi economici, motivazioni verso il mestiere,
            istanze di conciliazione tra vita professionale e personale, hard
                e soft skills, approcci
            pedagogico-didattici, background sociale,
            ecc.). Tali tipologie potrebbero gettare luce sui fattori sottostanti la misteriosa
                teacher effectiveness stimata dagli economisti e, in generale,
            consentirebbero di andare oltre la superficialità delle analisi sugli insegnanti che non
            entrano nel merito della pluralità di questo mestiere. Si potrebbe anche spingersi
            oltre, provando a identificare tipi di insegnanti efficaci per diversi esiti del
            processo di apprendimento (cognitivi, motivazionali, relazionali, ecc.), alla luce della
            natura multitasking di questo mestiere. Si potrebbe infine indagare
            la pluralità sottostante l’efficacia e il benessere degli insegnanti, cercando di capire
            quali tipi di docenti sono più o meno adatti ai differenti contesti scolastici. 
Più concretamente, i ricercatori che
            studiano gli insegnanti dalle varie prospettive disciplinari dovrebbero collaborare alla
            raccolta delle informazioni e ad accomunare strumenti e linguaggi, così da descrivere e
            tipologizzare gli insegnanti meglio che in passato. A dieci anni dall’ultima indagine
            IARD, sarebbe quanto mai necessaria una nuova indagine multidisciplinare sugli
            insegnanti, se possibile volta a raccogliere anche informazioni sulle loro scuole e sui
            loro studenti. Poter studiare congiuntamente efficacia e benessere degli insegnanti
            sarebbe anche un’occasione per rafforzare il dialogo tra sociologia ed economia, con
            benefici reciproci per l’avanzamento delle due discipline. Per fare un salto conoscitivo
            importante, sarebbe poi fondamentale adottare anche una prospettiva longitudinale, che
            permetterebbe di studiare il mutamento, seguendo i percorsi degli insegnanti nel tempo e
            tra scuole e studiando meglio il rapporto tra il loro benessere e la loro efficacia,
            alla luce dei fattori individuali contestuali che contribuiscono a determinarli (come ad
            esempio il passaggio dal precariato alla stabilità, i carichi di cura, i ruoli
            nell’organizzazione scolastica, ecc.). Pedagogisti, psicologi dell’educazione e altri
            scienziati dell’educazione dovrebbero essere coinvolti in questo sforzo di ricerca, così
            da arricchire le prospettive dei sociologi e degli economisti illustrate in questo
            volume. 
A parte la possibilità di realizzare
            un’indagine così ambiziosa, la rassegna di analisi e tematiche presentate in
            questo libro suggerisce molti approfondimenti per la futura
            ricerca sociologica, nuovamente in raccordo con altre discipline. Pensiamo in
            particolare a quattro ambiti di indagine piuttosto trascurati, nonostante la loro grande
            rilevanza. Vale la pena di elencarli, sia pur rapidamente, con la speranza che qualche
            ricercatore li trovi interessanti e dedichi loro del lavoro. Un primo vuoto conoscitivo
            riguarda la struttura e i contenuti delle reti di collaborazione e scambio di
            informazioni tra insegnanti dentro la stessa scuola, ma anche tra scuole diverse. Si
            pensi, ad esempio, alla reputazione di istituti scolastici e dirigenti, che guidano gli
            spostamenti degli insegnanti tra scuole: sappiamo davvero poco su come queste
            informazioni vengono raccolte e veicolate tra insegnanti. Capire come nascono e come
            funzionano le reti informali di docenti e cosa rende alcuni insegnanti più centrali e
            influenti all’interno di tali reti sarebbe utile non solo per la conoscenza della
            scuola, ma anche per migliorarne il funzionamento. Infatti, attraverso queste reti
            potrebbero essere veicolate buone pratiche e informazioni utili, per incentivare la
            collaborazione. Applicare la social network analysis al campo degli
            insegnanti potrebbe portare a risultati importanti. Un secondo ambito di cui sappiamo
            poco è l’opinione dei cittadini sugli insegnanti e sulle varie politiche di gestione
            della forza lavoro docente, tema indagato solo da sporadici sondaggi. Sarebbe
            interessante conoscere quali caratteristiche dei cittadini, in particolare dei genitori
            di studenti, portano a vedere gli insegnanti in modo più o meno favorevole, per capire
            come creare interazioni positive tra genitori e insegnanti e rinforzare così il supporto
            per gli alunni a rischio. Un terzo ambito di ricerca, del quale si è ampiamente detto
            sopra, riguarda, il contributo (spesso involontario) degli insegnanti alla riproduzione
            delle disuguaglianze scolastiche. Si tratta di indagare come comportamenti quotidiani
            degli insegnanti – quali attribuzione dei voti, consiglio orientativo, intensità e forme
            dell’interazione con i genitori, aspettative verso gli studenti, scelta delle scuole e
            classi in cui lavorare, ecc. – finiscano per essere micromeccanismi informali di
            rinforzo delle disuguaglianze sociali tra studenti. Maggiori informazioni in merito
            permetterebbero ai sociologi di progettare interventi che
            possano aumentare l’eguaglianza di opportunità, in particolare migliorando i risultati
            scolastici di chi proviene da un contesto svantaggiato. Un ultimo ambito di ricerca cui
            bisognerebbe dedicare più energie e risorse è la valutazione dell’impatto di riforme e
            interventi di politica scolastica: come si è detto, qualcosa si sta muovendo in questo
            campo, ma molto resta da fare per poter giungere a un’adeguata massa di studi anche nel
            nostro paese. Disporre di molte valutazioni permetterebbe agli studiosi di proporre, a
            ragion veduta, politiche capaci di migliorare benessere ed efficacia dei docenti e di
            impiegare le informazioni raccolte dalla loro valutazione per studiare i meccanismi
            causali messi in moto dai comportamenti degli insegnanti [Argentin 2016]. 

2. Tre
            proposte per la scuola italiana 



Anche se nel nostro paese sono poche
            le valutazioni rigorose dell’impatto delle politiche scolastiche e quindi è più
            difficile che altrove trarre dalla ricerca indicazioni di policy,
            ci sembra comunque doveroso concludere la nostra riflessione con qualche proposta di
            intervento per l’efficacia e il benessere degli insegnanti. Crediamo infatti che la
            sociologia non possa «restare alla finestra» limitandosi a criticare l’esistente, pena
            la sua irrilevanza. Formuliamo quindi di seguito tre abbozzi di proposte di intervento
            sugli insegnanti italiani ispirate dalle analisi presentate in questo volume[2]. Si tratta di tre stimoli alla discussione, su precisi ambiti prioritari di
            azione politica. Speriamo possano essere occasione di confronto costruttivo per
            insegnanti e dirigenti e che emergano da loro proposte meglio
            strutturate verso i decisori locali e nazionali e i sindacati, quindi nei confronti
            degli attori chiave per il governo del sistema scolastico. Siamo infatti convinti che la
            scuola possa essere davvero cambiata solo con gradualità da chi la porta avanti
            quotidianamente, tra molte difficoltà, e, in particolare, da insegnanti e dirigenti
            coraggiosi che continuano ad avere a cuore la sua funzione sociale e a preservarne il
            compito fondamentale e formare cittadini che sappiano ben pensare. Il successo di ogni
            intervento nel sistema di istruzione dipende dalla capacità di questi insegnanti e
            dirigenti di farla diventare realtà quotidiana, convincendo anche i colleghi più
            inerziali e recalcitranti. 
La nostra prima proposta su cui
            avviare il confronto con il mondo della scuola parte dalla
                pluralità dei modi di essere insegnante, e prevede il
            riconoscimento dei diversi ruoli, oggi praticati su un piano
                informale, sia nel salario sia nella progressione di carriera.
            Gli stessi insegnanti indicavano già anni fa l’introduzione di percorsi di carriera
            basati sul merito come una priorità per la scuola [Nomisma 2009][3]. I premi previsti dalla legge 107/2015, di cui si è detto, sono stati un
            primo passo per differenziare il trattamento salariale degli insegnanti in base al loro
            contributo al funzionamento delle scuole, ma paiono ancora piuttosto timidi e di dubbia
            efficacia, se non addirittura controproducenti. Si premia infatti un «merito» declinato
            in base a criteri piuttosto opachi decisi entro ogni scuola, rischiando di generare
            confusione e malessere tra gli esclusi dall’incentivo, con il rischio di demotivare
            anziché motivare verso il miglioramento della propria prestazione[4]. Pensiamo che si debba agire con maggiore chiarezza e trasparenza, definendo
            a livello nazionale percorsi di carriera per gli insegnanti che
            prevedano precisi momenti di formazione e tappe di coinvolgimento nell’organizzazione
            scolastica e che diano statuto formale alla differenziazione informale già esistente nei
            ruoli di chi lavora nella scuola. 
Oggi compiti importanti sono
            lasciati alla buona volontà di chi ne è incaricato, in modo spesso volontario (o quasi),
            abbandonato a sé stesso e costretto a basarsi su un improvvisato bricolage
            di strumenti ed esperienze. Agli insegnanti esperti e motivati che già
            svolgono questi compiti dovrebbero essere offerti, su adesione volontaria e senza
            dannose logiche competitive tra docenti, percorsi strutturati di formazione e
            partecipazione alle attività della scuola. La volontarietà pare importante anche in
            considerazione del fatto che è diverso l’impegno che gli insegnanti possono porre in
            compiti organizzativi in diverse fasi del loro ciclo di vita. Dopo aver investito per
            qualche anno parte del proprio tempo libero a formarsi su una specifica area di
            intervento (ad esempio il contrasto della dispersione), contribuendo nel frattempo in
            modo importante alle attività che la propria scuola realizza in quell’ambito, gli
            insegnanti dovrebbero essere valutati sulle competenze acquisite per accedere a una
            certificazione di «insegnante esperto» nella data attività[5]. A questo status dovrebbe corrispondere un passaggio di
            carriera con riconoscimenti contrattuali e salariali commisurati alle responsabilità da
            gestire, nonché all’impegno richiesto per essere fonte di formazione, motivazione e
            indirizzo per i colleghi rispetto all’ambito di expertise in
            questione. Dovrebbe essere compito dei dirigenti identificare gli insegnanti della
            propria scuola su cui puntare per ciascun ambito, partecipare
            alle successive fasi di valutazione del loro operato sul campo, così come motivarli a
            fare la differenza nella scuola rispetto alla funzione loro assegnata. 
Alcune aree su cui attivare questi
            percorsi di carriera sono facili da identificare e sembrano anche particolarmente
            rilevanti in specifici livelli scolastici: il coinvolgimento della rete familiare o la
            pre-diagnosi dei disturbi specifici di apprendimento nella scuola primaria;
            l’orientamento scolastico nella scuola secondaria di primo grado; l’orientamento
            lavorativo e/o universitario e il contrasto alla dispersione nell’istruzione di secondo
            grado. Altre attività sono trasversali ai livelli scolastici, come ad esempio la
            progettazione e innovazione didattica, l’inclusione di alunni stranieri neoarrivati e il
            supporto a target particolarmente vulnerabili, l’analisi e l’uso
            dei dati valutativi, la gestione e promozione all’uso delle ICT nella didattica[6]. Altre attività ancora potrebbero essere stabilite dal governo nel quadro
            della definizione delle priorità che il sistema scolastico deve porsi sul medio-lungo
            periodo, altre ancora dovrebbero invece essere attivate da ciascun istituto scolastico
            sulla base delle esigenze di miglioramento individuate nel contesto specifico. 
Questi percorsi di formazione e
            carriera, da intraprendere su base volontaria[7], consentirebbero ai dirigenti di distribuire la loro leadership
            nella scuola e agli insegnanti di essere maggiormente coinvolti nella
            gestione del loro istituto: secondo raccomandazioni sviluppate a livello internazionale,
            si tratta di un passaggio decisivo per giungere a scuole internamente più collaborative
            e quindi più efficaci [OECD 2014]. Al contempo, si potrebbero
            così ridurre le distanze tra dirigenti e docenti, potenziando l’autonomia scolastica
            [Gasperoni e Mantovani 2013; Cavalli e Fischer 2012]. Si arriverebbe così anche a
            valorizzare gli insegnanti che nelle loro scuole già si impegnano, dando loro un ruolo
            formalmente riconosciuto e rafforzando la loro autorevolezza in merito all’area di
                expertise anche rispetto ai colleghi[8]. Inoltre, visto il gran numero di attività e funzioni potenzialmente
            attivabili nelle scuole, anche molti insegnanti attualmente poco attivi potrebbero
            essere spinti a un impegno maggiore[9]. Così si risponderebbe anche all’esigenza delle scuole di presidiare molti
            fronti di attività, dotandole di uno staff di docenti che investono in un percorso di
            carriera al loro interno[10]. Inoltre, un’iniziativa di questo tipo potrebbe essere sfruttata anche sul
            piano comunicativo al fine di rivalutare l’autorevolezza e la specializzazione della
            funzione docente agli occhi dell’opinione pubblica. Questi auspicabili interventi
            potrebbero diventare un’occasione di rilancio dell’immagine della professione docente e
            della sua appetibilità tra i giovani[11].
        
È probabile che la formalizzazione
            di ruoli differenziati all’interno dell’insegnamento incontrerebbe molte resistenze
            sindacali, ma di fatto già ora i cittadini percepiscono l’eterogeneità dei comportamenti
            degli insegnanti, come rivelano gli atteggiamenti ambivalenti di cui si è detto nel
            quarto capitolo di questo volume. È anche vero che un cambiamento di questa natura
            potrebbe configurarsi come l’ennesima «riforma», particolarmente problematica dal
            momento che andrebbe a toccare la parità salariale tra docenti. Proprio per questo,
            prima di essere introdotta a livello di sistema, la differenziazione dei ruoli
            insegnanti dovrebbe essere rigorosamente valutata mediante una sperimentazione, nel
            senso proprio del termine[12]. Si potrebbe così imparare dal suo processo di implementazione,
            migliorandolo già prima di farne un’azione di sistema, e guadagnando argomenti a
            sostegno di un cambiamento di tale portata. Infatti, se i risultati di una
            sperimentazione mostrassero chiaramente ricadute positive del nuovo sistema di carriera
            sul benessere e sull’efficacia degli insegnanti e sull’apprendimento degli studenti,
            sarebbe molto più facile sostenere l’introduzione delle nuove procedure su scala
            nazionale. 
Anche la seconda proposta di
            intervento di policy che formuliamo deriva dall’esigenza di
            contrastare pluralità e informalità, questa
            volta non a livello individuale, ma tra gli istituti scolastici. Si intende ridurre la
            mobilità degli insegnanti tra scuole e la loro eterogeneità, in termini di dotazioni di
            insegnanti efficaci. 
Il primo obiettivo è che le scuole
            più difficili, quelle con una quota maggiore di studenti socialmente deprivati e/o
            collocate in contesti socio-economici svantaggiati, possano contare su una forza
            insegnante efficace più stabile di quanto sia oggi e quindi su maggiori possibilità di
            collaborazione interna. Una volta identificate le scuole
            difficili, si dovrebbe fare in modo che vi insegnino soprattutto docenti di ruolo e
            prevedere, per gli insegnanti che vi restano per un certo numero di anni, premialità
            salariali e di carriera. In queste scuole potrebbero essere istituite figure di
            insegnante esperto ad hoc, ad esempio nel
            fronteggiare il disagio e nella collaborazione con i servizi sociali e sanitari. Al
            contempo, gli insegnanti in ingresso in queste scuole dovrebbero poter contare su
            iniziative di formazione specifica e di accompagnamento, anche da parte dei colleghi.
            Nel panorama americano si trovano esperienze di questo tipo, che hanno mostrato ricadute
            benefiche del trasferimento di insegnanti efficaci verso scuole in difficoltà [Glazerman
                et al. 2013][13]. 
Il secondo obiettivo è la riduzione
            del massiccio turnover degli insegnanti tra le scuole. A esclusione
            degli spostamenti di insegnanti di ruolo verso scuole difficili e di quelli involontari
            dovuti a ridimensionamenti degli organici[14], tutti gli altri cambi di scuola dovrebbero essere drasticamente ridotti con
            una serie di misure: a) la stipula di contratti pluriennali per i precari[15], dopo un certo numero di anni di esperienza e comunque a discrezione dei
            dirigenti scolastici; b) prevedere per gli insegnanti di ruolo
            soglie di esperienza ancora più alte per poter chiedere un trasferimento;
                c) premiare maggiormente la permanenza nella stessa scuola in
            termini di scatti di carriera e sanzionare invece gli spostamenti volontari[16]. 
        
Di certo si cambierebbe molto
            rispetto alla situazione attuale, dove una quota rilevante di insegnanti cerca una
            condizione di lavoro più gradita proprio spostandosi di scuola in scuola, come abbiamo
            visto nel corso del volume. Tuttavia, i docenti dovrebbero essere incentivati a
            perseguire il proprio benessere senza danneggiare la continuità didattica per gli
            studenti, soprattutto quelli più svantaggiati che vedono passare insegnanti nuovi di
            anno in anno. Una minore mobilità dei docenti si tradurrebbe anche in maggiore
            collaborazione dentro le scuole[17] con probabili ricadute positive sul clima relazionale, sul benessere degli
            insegnanti stessi e quindi anche sull’uniformità del servizio erogato dai diversi
            istituti, oggi invece molto eterogenei. 
Una terza
                policy che potrebbe fare bene alla scuola è stata già abbozzata parlando
            della formazione in servizio degli insegnanti e di come questa oggi abbia luogo in un
            mercato informale, opaco e frammentato, nel quale è difficile individuare le iniziative
            efficaci, se non attraverso meccanismi informali di reputazione. Lo stesso vale per gli
            altri interventi innovativi in campo scolastico, con il rischio che l’incessante sforzo
            di mutamento e rinnovamento della scuola si traduca in ricadute positive modeste. 
Proprio per evitare ciò, sia per le
            iniziative di formazione degli insegnanti che per altre innovazioni scolastiche, si
            dovrebbe avviare un piano pluriennale di sperimentazioni controllate, al fine di
            individuare in modo rigoroso le pratiche di provata efficacia, superando l’attuale
            situazione in cui la scuola è satura di presunte «buone pratiche». Vorremmo così passare
            da un quadro in cui le innovazioni vengono introdotte nella scuola spesso senza metodo,
            a uno in cui si introducono con metodo innovazioni di dimostrata efficacia. 
Si dovrebbe dare maggior valore alle
            «sperimentazioni dal basso» e agli studi locali che, secondo alcuni, negli ultimi
            anni sono stati meno frequenti rispetto al passato [Baldacci
            2014]. Promuovere l’attivismo delle scuole non è però sufficiente: occorre fare altri
            passi, per evitare il rischio di buone pratiche autoreferenziali, sviluppate inoltre a
            macchia di leopardo. A livello centrale, si dovrebbero selezionare le iniziative più
            promettenti perché già messe in atto da scuole (o meglio ancora da reti di scuole) e ben
            definite in termini di obiettivi e protocollo di intervento. Si dovrebbero inoltre
            reclutare, in tutte le regioni, scuole che siano disposte a provare a implementare
            interventi innovativi[18]. Le azioni pilota promettenti di cui sopra andrebbero implementate nelle
            scuole disponibili e valutate attraverso rigorose sperimentazioni controllate, che ne
            testino gli effetti soprattutto sugli studenti. In questo modo, l’attivismo dal basso
            delle scuole verrebbe valorizzato in forma di apprendimenti di sistema e si darebbe
            spazio all’evidence based education, che in Italia stenta ancora ad
            affermarsi. Fare di questo approccio di ricerca uno strumento ad uso delle scuole
            permetterebbe anche di evitare molti degli equivoci e delle polemiche che lo circondano
            [Vivanet 2015; Hammersley 2007]. 
Si noti che i costi della
            valutazione sarebbero modesti, dal momento che esistono registri nazionali relativi ai
            percorsi scolastici e alle performance di apprendimento degli
            studenti (Anagrafe Nazionale degli Studenti e archivi dati INVALSI). Soprattutto, i
            risultati della valutazione dovrebbero essere messi a disposizione di scuole e
            insegnanti attraverso un repository nazionale, uno spazio
                on line in cui la descrizione degli interventi innovativi
            (formativi e di altra natura) sarebbe completata con le stime della loro efficacia[19]. Insegnanti e dirigenti potrebbero così decidere in futuro su
            quali interventi investire per far fronte alle loro esigenze di
            innovazione e formazione, con aspettative realistiche sulle loro ricadute positive;
            inoltre, si renderebbe trasparente il mercato della formazione in servizio, oggi invece
            molto opaco [Argentin e Molina 2018; Argentin 2016][20]. 
Quest’ultima proposta è la più
            facile da realizzare, perché ispirata a una logica di promozione degli strumenti a
            sostegno del benessere degli insegnanti, che non susciterebbe malcontento. I frutti di
            un meccanismo di candidatura, selezione, realizzazione e valutazione delle proposte di
            innovazione sarebbero però visibili solo dopo alcuni anni e ciò rappresenta il
            principale limite di questo approccio. Si consideri però che si avrebbero da subito
            effetti positivi sulla motivazione di coloro che sono impegnati in interventi innovativi
            o che hanno idee che vorrebbero tradurre in pratica; oltre a ciò, la pressione
            valutativa sugli interventi di formazione e innovazione porterebbe da subito a
            progettarli e implementarli meglio. 
Nonostante i bassi costi e i
            benefici potenziali elevati, non siamo molto ottimisti sulla possibilità della
            realizzazione di un progetto di questo tipo, che richiede lungimiranza e persistenza nel
            tempo, qualità che non caratterizzano il policy making nel nostro
            paese. Siamo ancora meno speranzosi sul fatto che possano essere discusse e realizzate
            le prime due proposte formulate, che richiedono al policy maker
            anche coraggio e capacità di costruire consenso. 
Di fronte ai problemi che
            caratterizzano la scuola italiana, speriamo, però, che le nostre proposte possano
            contribuire a innalzare il livello del dibattito e la pressione su chi decide. Possiamo
            contare per questo sugli insegnanti e sui dirigenti che, mossi da passione per il loro
            lavoro, cercano quotidianamente di migliorare la scuola italiana, la sua efficacia e il
            suo fondamentale contributo alla società. È a questi insegnanti e dirigenti che va il
            pensiero conclusivo di questo volume, con la gratitudine di chi deve al loro generoso
            lavoro l’aver imparato ben più che a leggere, scrivere e far di
            conto.
        
﻿



[1]  Si pensi ad esempio alla sovrainterpretazione di
                fenomeni di nicchia come l’home schooling.

[2]  Il successo di queste iniziative, come di
                    tutti gli interventi nella scuola, dipende in realtà dal coinvolgimento degli
                    insegnanti nella progettazione dei loro molti dettagli, che possono fare la
                    differenza in sede di implementazione. Ciò è vero a maggior ragione per riforme
                    come quella della cosiddetta «Buona Scuola» (legge 107/2015), che «agisce sui
                    dettagli della legislazione già esistente, di cui si cercano i punti critici,
                    l’intervento sui quali consente di ottenere il massimo effetto riformatore con
                    il minimo impatto legislativo» [Ballarino 2016, 165]. 

[3]  Una proposta simile alla nostra, anche se
                    priva dell’aspetto formativo, è presente in Sestito [2014] e in Campione,
                    Ferratini e Ribolzi [2005].

[4]  Questa pare la conseguenza della scelta di un
                    triennio iniziale in cui le scuole sono libere di scegliere i criteri su cui
                    erogare i premi e in cui il MIUR si limita a osservare cosa accade. Si sono così
                    poste le basi per eventualmente prevedere un domani criteri su base nazionale,
                    ma si è anche minata la loro sostenibilità in termini di consenso, alla luce
                    delle considerazioni formulate.

[5]  Per come immaginiamo noi la proposta, i
                    percorsi formativi dovrebbero prevedere esami finali selettivi, di modo che il
                    passaggio di carriera tocchi solo a chi mostra di essere adeguato a un ruolo di
                    responsabilità rispetto all’attività specifica. Accanto agli esami, i dirigenti
                    dovrebbero certificare quanto fatto in passato da ciascun insegnante,
                    contribuendo al giudizio finale con una valutazione in merito prodotta assieme
                    al comitato di valutazione che già esiste nelle scuole. È questo evidentemente
                    un esempio dei dettagli che devono essere attentamente discussi con insegnanti e
                    dirigenti, per evitare di vanificare l’efficacia dell’intervento in questione
                    nella fase di implementazione.

[6]  Su questa ultima funzione alcuni primi passi
                    nella direzione da noi auspicata sono stati mossi con l’istituzione della figura
                    dell’animatore digitale nelle scuole.

[7]  Gli insegnanti che non intendono partecipare
                    potrebbero continuare a svolgere il loro lavoro con gli usuali scatti salariali
                    per anzianità di servizio. Al contempo, per chi comunque desidera partecipare
                    alle attività della scuola, ma in modo più blando, si dovrebbe rispolverare
                    l’idea dei docenti con orario di lavoro aggiuntivo, che si limitano a mettere a
                    disposizione della scuola ore in più, da retribuire per la realizzazione di
                    specifiche attività.

[8]  Ciò si potrebbe rafforzare, ad esempio,
                    prevedendo che in futuro possano candidarsi alla dirigenza delle scuole solo
                    quanti hanno già acquisito almeno un titolo di «insegnante esperto» e lo hanno
                    svolto per un certo numero di anni.

[9]  Stimolandoli per esempio a investire le
                    risorse della Carta del docente in formazione utile per
                    accedere al ruolo di «insegnante esperto».

[10]  Questo intento pare presente, purtroppo in
                    modo implicito, nel concetto di premialità della legge 107/2015 [Argentin e
                    Barone 2016; Ballarino 2016]. Si osservi anche che, se ben congegnati, questi
                    percorsi potrebbero limitare il turnover annuale tra
                    scuole, contribuendo così alla realizzazione della nostra proposta
                    successiva.

[11]  Proprio perché i nostri sono stimoli alla
                    discussione e non proposte di intervento pronte all’uso, non siamo entrati nella
                    questione del costo delle iniziative, calcolabile realisticamente solo su una
                    proposta dettagliata. Per evitare che il lettore possa pensare che interventi
                    come quello proposto siano economicamente insostenibili, indichiamo alcune voci
                    di spesa attuali che potrebbero diventare fonti di finanziamento da cui
                    attingere: i fondi destinati all’organico di potenziamento, da ricollocare
                    progressivamente su regolari cattedre; quelli destinati oggi a funzioni
                    strumentali e affini; i fondi su progetti che potrebbero solo beneficiare di una
                    razionalizzazione; i finanziamenti PON soprattutto per la fase di formazione
                    delle nuove professionalità nella scuola, ecc. Resta ovviamente vero il fatto
                    che si dovrebbe comunque accrescere l’investimento in istruzione nel nostro
                    paese.

[12]  Si dovrebbero cioè individuare una serie di
                    territori le cui scuole accettino di essere assegnate casualmente allo
                        status quo o all’implementazione pilota della riforma,
                    per analizzare le dinamiche e le conseguenze della messa in opera del meccanismo
                    ipotizzato.

[13]  Il rischio da scongiurare è ovviamente che
                    alcuni insegnanti di ruolo scelgano queste scuole esclusivamente perché attirati
                    dalle ricompense monetarie e di carriera, ma non motivati al difficile compito
                    che li aspetta. Si dovrebbero quindi prevedere procedure di valutazione degli
                    insegnanti al termine del primo anno di lavoro nella scuola difficile, a opera
                    del dirigente scolastico e del suo staff.

[14]  Che andrebbero limitati, garantendo margini
                    di flessibilità agli istituti scolastici rispetto al numero degli iscritti,
                    soprattutto in contesti dove è la stabilità delle scuole a dover essere
                    tutelata. 

[15]  Ciò renderebbe anche più omogenee le
                    condizioni di lavoro tra i precari storici della scuola e i nuovi candidati
                    all’insegnamento inseriti nel percorso FIT (cfr. cap. 5, par. 3).

[16]  Una restrizione della mobilità tra scuole
                    dovrebbe avvenire in modo netto, evitando effetti annuncio, perché una sua messa
                    in opera graduale si tradurrebbe nell’immediato in un’impennata della mobilità
                    degli insegnanti tra scuole.

[17]  Maggiore collaborazione significa anche
                    possibilità di un governo della scuola più collegiale, perché gli insegnanti
                    potrebbero partecipare con spirito più attivo agli organi di governo delle
                    scuole.

[18]  Similmente a quanto avviene con le
                        laboratory schools o demonstration
                        schools, diffuse soprattutto nei paesi anglosassoni,
                    particolarmente aperte alla sperimentazione e alla ricerca educativa, di solito
                    in accordo con un’università.

[19]  Similmente alle esperienze della
                        What Works Clearing House statunitense e della
                        Education Endowment Foundation inglese, brevemente
                    descritte nel capitolo 5 (par. 4.1). Un passo in questa direzione è stato mosso
                    con l’istituzione in tempi recenti dell’Inventario dei problemi, delle
                        soluzioni e dell’evidenza sugli effetti (IPSEE).

[20]  Si noti anche che, potendo contare su molte
                    valutazioni, si creerebbe un’importante base di dati per la ricerca sui
                    meccanismi causali nella scuola, tema di cui già si è detto sopra.
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