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Prefazione



Questo libro trae origine dal dibattito
        sul possibile ruolo, piccolo ma non irrilevante, che le attività dell’INVALSI (Istituto
        nazionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di formazione), di cui mi
        sono occupato per quasi due anni (dal febbraio 2012 al dicembre 2013), possono avere nel
        sistema educativo italiano. Benché le mie dimissioni dall’incarico di presidente di
        quell’Istituto abbiano dato la stura a un vivace confronto, con timori (http://www.adiscuola.it/adiw_brevi/?p=11312) o speranze (http://www.roars.it/online/una-lettera-di-pedagogisti-e-psicometristi-al-ministro-carrozza),
        l’intento non è però quello di raccontare retroscena. Questo innanzitutto perché non li
        conosco. Dietro le mie dimissioni non vi erano contrasti tra il sottoscritto, in quanto
        presidente dell’INVALSI, e il vertice politico-ministeriale del momento (l’ormai ex Ministro
        Maria Chiara Carrozza), che già nel nominarmi sapeva che sarei rimasto poco tempo ai vertici
        dell’Istituto. Non so nulla delle motivazioni che hanno indotto il Ministro a rivolgersi per
        una preselezione dei candidati a una commissione che, pur se autorevolmente presieduta da
        Tullio De Mauro, nella sua composizione certo non brillava per la vicinanza con gli
        indirizzi che l’INVALSI aveva seguito nel sessennio precedente – da cui i timori e le
        speranze di una svolta a cui prima si faceva riferimento. Tanto meno sono in grado di
        esprimermi sulle motivazioni della scelta, come mio successore, di Anna Maria Ajello,
        espressione di una posizione per molti aspetti mediana rispetto a quei timori e quelle
        speranze e apparentemente non lontana dalla view sulle finalità della
        valutazione che io stesso avevo esposto nel luglio 2013, nell’assumere l’incarico di
        presidente (http://www.insegnareonline.com/rivista/opinioni-confronto/invalsi-valutazione),
        o dalle tesi esposte dal mio predecessore, Piero Cipollone. 
Le vicende dell’INVALSI sono però solo
        uno spunto: non si vuole qui difendere o attaccare le scelte fatte, nella gestione attuale o
        in quella precedente. Va detto che qualsiasi giudizio sull’INVALSI sarebbe ingeneroso se non
        tenesse conto delle sue difficoltà, obiettive, nel relazionarsi con la burocrazia
        ministeriale – gelosa del possibile ruolo dell’INVALSI e della sua terzietà rispetto a
        Ministro e Ministero – o nel disporre di un minimo di risorse certe su cui fare affidamento
        per poter stabilmente organizzare le proprie attività, superando l’anomalia di un precariato
        storico a suo tempo non adeguatamente selezionato. Anche del principale problema che ha
        avuto e tuttora ha l’INVALSI – le sue difficoltà di comunicazione con le singole scuole e la
        sua limitata capacità di operare in una funzione di servizio nei confronti del mondo della
        scuola – si parlerà, ma non per criticare questa o quella singola scelta. Beninteso, queste
        discussioni sono più che legittime, ma, come cercherò di argomentare nel libro, i problemi
        in proposito esistenti non sono meramente di comunicazione e risolvibili dall’INVALSI. La
        questione è fondamentalmente legata alla mancata precisazione politica del ruolo
        dell’INVALSI – un ruolo piccolo, e quindi da non esasperare, ma non irrilevante. 
Oggetto del libro è il come e con quali
        fini possa operare un sistema di valutazione delle scuole e il come le rilevazioni
        standardizzate degli apprendimenti, anche e soprattutto quelle a fine ciclo (e quindi anche
        nell’esame di maturità), possano aiutare a garantire una migliore qualità della scuola.
        Soprattutto però si parlerà di quali siano i principali fattori che fanno dell’Italia il
        fanalino di coda, in ambito OCSE, nelle competenze dei propri adulti. Si discuteranno
        possibili percorsi di miglioramento – che necessariamente interessano il funzionamento
        complessivo del sistema educativo e che quindi vanno ben al di là del ruolo dell’INVALSI o
        della valutazione – e si argomenterà altresì come si debba anche considerare il paradosso di
        un sistema economico e di un mercato del lavoro che poco valorizzano le competenze,
            in primis dei più giovani.
    
Il volume è frutto di quanto ho imparato
        occupandomi dei problemi connessi col sistema scolastico italiano – come ricercatore e per
        un certo periodo anche da presidente dell’INVALSI – e di questioni inerenti il funzionamento
        del mercato del lavoro dei più giovani. Non è un intervento istituzionale – su argomenti e
        tematiche che peraltro neppure più mi competono – né vuole essere un lavoro accademico. Gli
        argomenti verranno esposti nella loro logica di fondo, ma omettendone i dettagli tecnici;
        anche i riferimenti bibliografici sono ridotti e limitati a quei lavori, spesso dello
        scrivente, ove certe linee argomentative sono più in dettaglio delineate. Non vi è perciò la
        pretesa di ricostruire il dibattito, spesso ricchissimo, in Italia come nel resto del mondo,
        sulle questioni qui discusse. Dagli argomenti esposti nel libro si cercherà il più possibile
        di derivare possibili suggerimenti concreti. La cosa è in linea con la natura di «libro a
        tesi» di questo volume. Le considerazioni esposte sono peraltro presentate a titolo
        esemplificativo di una direzione di marcia. L’ambizione è quella di stimolare il dibattito,
        non di fornire un ricettario da prendere o lasciare. Il miglioramento della scuola, e
        dell’accesso dei giovani nella società e nel mondo del lavoro, è del resto un processo, non
        un singolo atto. Nessuno, tanto meno il sottoscritto, può pensare di avere la ricetta in
        tasca: le scelte concrete richiedono di soppesare i diversi elementi in gioco e in tanto
        sono attuabili in quanto vi sia una diffusa consapevolezza dei problemi esistenti, con una
        condivisione, se non dei dettagli, quantomeno della necessità di farsene carico. 
Pur essendo per i motivi
        sopra detti il volume molto personale, non posso non ringraziare le tante persone con cui in
        questi anni ho discusso – e in alcuni casi scritto – su tali tematiche. A vario titolo, e
        senza implicare una condivisione da parte loro delle tesi qui esposte, ricordo: Gianluca
        Argentin, Rosario Ballatore, Gianna Barbieri, Giuseppe Bertola, Andrea Brandolini, Matteo
        Bugamelli, Fabrizio Colonna, Nicola Curci, Patrizia Falzetti, Angela Martini, Pasqualino
        Montanaro, Marco Paccagnella, Laura Palmerio, Aline Pennisi, Salvatore Pirrone, Donatella
        Poliandri, Stefania Pozio, Alfonso Rosolia, Claudio Rossetti, Roberto Torrini, Ignazio Visco
        e Roberta Zizza. Sui problemi della governance della scuola, e del
        Sistema nazionale di valutazione, ho molto imparato da numerosi
        practitioners ed esponenti sindacali e del mondo associativo della
        scuola e mi sono dialetticamente confrontato con osservatori quali Tommaso Agasisti, Mario
        Castoldi, Daniele Checchi, Andrea Gavosto, Andrea Ichino, Stefano Molina, Angelo Paletta,
        Damiano Previtali e Federico Signorini. Un ringraziamento particolare lo devo peraltro a
        Piero Cipollone e Roberto Ricci, con cui ho condiviso molte delle riflessioni, e che sono i
        principali artefici degli sforzi operativi, sottostanti la difficile azione dell’INVALSI di
        questi anni.



Introduzione 



La tesi di questo volume è che il ruolo dell’INVALSI, di cui pure si parlerà[1], sia tutto sommato piccolo, anche se non irrilevante, al fine di migliorare in Italia lo stato della scuola e, più in generale, delle competenze della popolazione. La valutazione del sistema scolastico e delle singole scuole, e quindi le attività dell’INVALSI a tali fini predisposte, possono suggerire cosa modificare nelle politiche scolastiche, ma poi queste vanno cambiate; solo queste possono inoltre chiarire il ruolo dell’INVALSI, inserendolo in una più generale revisione della governance del sistema educativo che usi le diagnosi valutative per migliorare. 
L’intento del libro è perciò quello di esporre una serie di considerazioni sul come affrontare le principali emergenze del sistema educativo italiano, tenendo altresì conto del ridotto uso che il mercato del lavoro oggi fa delle competenze che una «buona scuola» dovrebbe produrre. Le emergenze citate attengono alla società italiana nel suo assieme, non solo la scuola e tanto meno i compiti affidati o affidabili all’INVALSI. Il ruolo di questo può essere importante, ma sarebbe per molti versi un errore considerare la valutazione degli apprendimenti degli studenti e delle scuole – cose peraltro alquanto diverse l’una dall’altra – come la panacea dei mali della scuola italiana. Da qui il connotato del ruolo dell’INVALSI come piccolo, anche se non irrilevante.  
Le tesi esposte nel libro sono riassumibili in quattro punti: a) le competenze degli italiani sono pericolosamente basse nel confronto internazionale e pongono a rischio lo status di paese ricco e avanzato dell’Italia; b) tale situazione è parte di un circolo vizioso, in cui la bassa dotazione di capitale umano induce le imprese e la società a puntare su altri elementi come fattori di successo, il che deprime la domanda di capitale umano e quindi anche gli stimoli ad accrescere quest’ultimo; c) rompere questo circolo vizioso richiede un forte investimento nella scuola, ma anche e soprattutto un ripensamento qualitativo delle politiche educative; d) a questo ripensamento possono contribuire un sistema di valutazione delle scuole e le attività svolte dall’INVALSI, in primis le rilevazioni sugli apprendimenti degli studenti, la cui utilità discende però dal loro inserimento in una ben funzionante governance complessiva del sistema scolastico ed educativo.  
Il ritardo dell’Italia nell’accumulazione di capitale umano e di competenze è per molti aspetti storico (cfr. cap. 1). Nei 150 anni di storia unitaria, l’Italia ha accresciuto i propri livelli di scolarità, ma sempre rimanendo nel plotone di coda rispetto ai paesi più avanzati, a differenza di paesi come la Finlandia o, più recentemente, la Corea del Sud, che partivano anche da più indietro di quanto non partisse l’Italia, ma ci hanno poi rapidamente superato. È più difficile dire della qualità e delle competenze effettive insite in quei livelli di scolarità, perché comparazioni internazionali affidabili sono disponibili solo per gli ultimi decenni. Oggi, è però un fatto che al lieve ritardo quantitativo si associa anche un certo gap qualitativo: il gap nelle competenze effettive rispetto agli altri paesi avanzati è anzi più alto proprio per chi abbia un titolo di studio più elevato. In altri termini la scuola, nel confronto col resto dei paesi avanzati e specie negli ultimi decenni (pur se con segnali di stabilizzazione negli ultimissimi anni), sembra essere stata in Italia poco efficace. Il tutto senza che, a bilanciare tale deludente performance media, vi fosse una riduzione delle diseguaglianze all’interno del sistema. Le differenze tra scuole sono in Italia quanto mai ampie, innanzitutto tra regioni – le competenze degli studenti meridionali peggiorano, relativamente al resto del paese, lungo il percorso degli studi – ma anche tra scuole della stessa regione, ché le scuole frequentate da studenti con più basso background socioeconomico hanno risultati nettamente peggiori.  
Il libro si concentra in prevalenza sul cosa si possa fare all’interno del sistema educativo per migliorare tale stato di cose. Ma la sua tesi è che occorra in proposito anche guardare al mercato del lavoro – e più in generale alla struttura del sistema produttivo – perché quello all’opera è un circolo vizioso (cfr. cap. 4). Nel mercato del lavoro italiano, vari elementi (l’esplosione del precariato del passato ventennio, in modo particolare quello nella pubblica amministrazione, ma anche la tradizionale specializzazione settoriale e struttura dimensionale delle imprese) si combinano nel deprimere la domanda di capitale umano. I rendimenti di questo – specie quando si considerino i primi anni successivi al conseguimento del titolo di studio, cruciali nel definire la percezione che studenti e famiglie possono avere della convenienza a studiare – sono paradossalmente piuttosto contenuti, nonostante che la relativa «scarsità» del capitale umano ne dovrebbe innalzare il prezzo. Questa scarsità del capitale umano induce le imprese a non puntare su di esso; a sua volta i bassi rendimenti delle competenze nel mercato del lavoro deprimono gli investimenti in capitale umano, il che tende a riprodurre la situazione di scarsità di quest’ultimo. Il fatto che le competenze effettive siano poco premiate, in particolare nel settore pubblico, contribuisce ad esempio a creare, specie nel Mezzogiorno, un clima in cui magari si punta al titolo di studio, ma solo in quanto «pezzo di carta», con una scarsa attenzione alle competenze effettive che quel titolo dovrebbe comprovare. Questa situazione è sempre meno sopportabile per un paese come l’Italia, che sta vedendo esaurirsi alcuni degli altri fattori di vantaggio comparato che ne hanno accompagnato la storia economica recente – gli ampi spazi per il catching up imitativo, l’appeal delle produzioni tradizionali del made in Italy, la struttura industriale dei distretti ereditata dalle proprie tradizioni artigianali locali. Spezzare un circolo vizioso significa invertire il segno dei processi cumulativi che ne sono alla base. Occorre perciò puntare su un forte rinnovamento del sistema educativo, ma accompagnando tale azione con interventi che stimolino la propensione innovativa delle imprese e con riforme del mercato del lavoro che ne superino il dualismo interno, che oggi deprime la voglia di imparare, di fare e di emergere dei più giovani.  
Puntare sul sistema educativo significa provvederlo di risorse adeguate – e, specie in alcuni segmenti, in primis quello universitario, i tagli degli ultimi anni stanno ormai raschiando il fondo del barile – ma anche e soprattutto investire meglio queste risorse (cfr. cap. 3). La principale risorsa di un sistema educativo sono gli insegnanti, che oggi in Italia sono malpagati, socialmente poco considerati, lasciati a se stessi e non inseriti in un team professionale e, a monte, sono selezionati scarsamente, se non addirittura perversamente (dalla prospettiva di lungo precariato attraverso la quale devono passare). Intervenire sulla scuola significa perciò innanzitutto rifondare la carriera degli insegnanti – prevedendo un meccanismo fortemente selettivo all’ingresso che combini obblighi formativi, prove concorsuali e un percorso di messa in prova per il successivo passaggio in cattedra – e puntare sull’autonomia delle scuole per dare feedback ai singoli docenti e meglio coordinarne, in senso più collegiale, l’azione didattica concreta. Una maggiore autonomia delle singole scuole è anche il prerequisito per porre in essere azioni rimediali – un’attività praticamente sconosciuta nella scuola italiana, ad esempio rispetto a un grande tema che l’Italia continua ad accantonare, quello dell’inserimento dei figli degli immigrati (che in seconda primaria sono ormai il 10% del totale) – e per accrescere le risorse a disposizione delle scuole che operino in contesti più difficili. Invocare una maggiore autonomia delle scuole non significa però immaginare di poter gestire il sistema scolastico in una logica puramente di mercato. Alcuni elementi di tale logica possono essere adoperati. Con riferimento al sistema universitario, una competizione tra atenei, sia nel dotarsi dei migliori docenti e ricercatori e sia nell’attrarre gli studenti più bravi, appare anzi come l’indirizzo più utile, per le ovvie sinergie tra qualità dei docenti e dei discenti, che suggeriscono di favorire l’emergere di differenze tra università, di qualità più o meno elevata, più orientate alla ricerca e al confronto internazionale o più focalizzate sulla didattica e sugli sbocchi professionali nel mercato locale del lavoro. Nel caso delle scuole, soprattutto di quelle primarie, vari ostacoli alla mobilità degli utenti – gli studenti e le loro famiglie – e la natura universale e inclusiva del servizio da fornire sconsigliano invece di puntare su logiche esclusivamente di mercato: a muoversi, alla ricerca della scuola «migliore», sarebbero in pochi, soprattutto i figli dei genitori più ricchi e avveduti, col rischio che nelle scuole «peggiori» restino gli alunni più difficili e meno motivati, con accrescimento delle diseguaglianze interne al sistema. 
La valutazione esterna, più che i meccanismi di mercato, è perciò l’essenziale contraltare di una maggiore autonomia delle scuole (cfr. cap. 2). Se il meccanismo di governance del sistema non è un meccanismo di mercato o puramente premiale, tale valutazione esterna deve servire a stimolare l’azione di miglioramento nelle singole scuole, più che a certificare, agli occhi degli utenti o di una qualche autorità che debba elargire dei premi, il «rango» della singola scuola. Beninteso, certificare, con un giudizio di sintesi, la qualità di una singola scuola può avere un’utile funzione di stimolo e di pressione sociale: occorre però cautela per evitare di innescare pericolose derive di teaching to the test; anziché considerare i risultati in questo o quel singolo test, sarà preferibile combinare, su più anni, una pluralità di indicatori – il cd. «valore aggiunto» desumibile dall’evoluzione nel tempo degli apprendimenti degli alunni di quella scuola, ma anche altri aspetti, relativi alla capacità di inclusione della scuola e agli esiti successivi dei suoi ex alunni – distinguendo a seconda che la scuola sia stata o meno oggetto di una visita valutativa esterna che abbia validato quegli indicatori. Ma la valutazione ha soprattutto la funzione di innescare processi di miglioramento all’interno delle singole scuole. È in questo ambito che può e deve collocarsi l’azione dell’INVALSI. Tanti compiti spettano a chi ne ha preso le redini, che saprà meglio del sottoscritto dialogare con le scuole – nella fase di costruzione delle rilevazioni sugli apprendimenti e, ancor più, in quella di successivo loro utilizzo, rafforzando la promozione del corretto uso dei dati e l’ascolto delle esigenze e delle istanze che vengono dalle scuole – e che, si spera, avrà un quadro di maggiori certezze finanziarie e organizzative su cui poter contare. Ma la determinazione e un po’ di soldi in più però non bastano. Vi sono infatti questioni che vanno al di là dell’INVALSI, perché attengono al più generale raccordo tra rilevazioni standardizzate sugli apprendimenti e funzionamento del sistema scolastico. Affrontarle è tra l’altro essenziale per garantire un clima di proficuo dialogo tra le scuole e l’INVALSI. Due sono, in particolare, gli aspetti sui quali l’INVALSI non può e non deve essere lasciato solo. Uno è quello dell’avvio del Sistema nazionale di valutazione (SNV), un sistema definito nelle norme ma tutto da avviare in concreto e che dovrebbe combinare visite ispettive esterne – a cui sottoporre a campione tutte le scuole, ma privilegiando quelle in condizioni maggiormente critiche – e momenti di autovalutazione all’interno della singola scuola, col fine di definire piani di miglioramento scuola per scuola; è sulla base della valutazione delle scuole e della capacità di perseguimento del loro miglioramento che sarà possibile valutare, e responsabilizzare, i singoli dirigenti scolastici. Il secondo è quello che, affianco all’uso delle rilevazioni sugli apprendimenti come fonte di alcuni degli elementi valutativi sulle singole scuole ora ricordati, ne sancisca una funzione, che è specifica e che richiederà anche aggiustamenti nella natura intrinseca delle rilevazioni stesse, in quanto elemento di forte standardizzazione degli scrutini dei singoli studenti alla fine del I ciclo e del II ciclo. I banchi di prova sono qui nel mantenimento delle prove INVALSI come parte degli esami di terza media – precisandone meglio la funzione, che sarebbe bene fosse resa più esplicitamente non ostativa per il superamento, col minimo, dell’esame – e nel loro inserimento come componente del voto di maturità al termine del II ciclo.


[1]  Lungo linee peraltro abbastanza vicine a quanto sostenuto in un recente volume a cura della Fondazione Giovanni Agnelli [2014].



1. 

Il capitale umano degli italiani 



Ma gli italiani sono ignoranti? Sono più
        o meno ignoranti di 50 anni fa? Quanti oggi individuano nel capitale umano una possibile
        causa delle difficoltà economiche dell’Italia – o quanti temono che le difficoltà economiche
        possano indebolirne la capacità di spesa nel sistema di istruzione e nella cultura – hanno
        in mente quesiti del genere. È a essi che si cercherà di rispondere in questo capitolo,
        integrando statistiche sui trend della scolarità e sulle competenze effettive, della
        popolazione adulta e degli studenti, nelle diverse regioni italiane e nel confronto col
        resto del mondo. 
1. La
            crescita della scolarità in Italia 



L’Italia è tra i paesi che hanno
            sviluppato relativamente più tardi – almeno nel confronto coi paesi avanzati – una
            scuola di massa. Ancora nel 1951, 1 italiano su 7 (oltre i 6 anni di età) era analfabeta
            e nella popolazione tra i 25 e i 64 anni gli anni medi di istruzione erano solo 4.
            Amplissimi erano i divari geografici: nel Sud la prima di queste due statistiche si
            ragguagliava a 1 persona su 4 e gli anni medi di istruzione scendevano a 3. Un retaggio
            di tale sviluppo relativamente tardivo della scolarità lo si ha del resto ancora oggi
            nel divario che permane tra popolazione adulta nel suo complesso (approssimata dai
            25-64enni, per escludere quanti siano ancora nei percorsi scolastici) e giovani adulti
            (i 25-34enni): tra i primi, solo 1 su 6 ha conseguito una laurea, laddove tra i secondi
            tale quota si innalza a 1 su 5. Due aspetti di questo recupero del ritardo italiano
            vanno peraltro sottolineati. Entrambi ne ridimensionano la portata. 
Il primo è che l’Italia, pur facendo
            parte della schiera di paesi che hanno ridotto il gap nella quantità di scolarità che li
            caratterizzava rispetto agli Stati Uniti o ai paesi europei di
            più antica industrializzazione, non è tra i late comers più
            dinamici. Una maggiore dinamicità è stata ad esempio evidenziata, nel più lontano
            passato, dalla Finlandia (che alla fine dell’Ottocento partiva da livelli inferiori a
            quelli italiani e ci ha sopravanzato già alla metà del Novecento) e, nel passato più
            recente, dalla Corea (del Sud). Per effetto del timing di questo
            sviluppo, comunque più intenso che in Italia, in Finlandia oggi ormai non sussistono più
            divari nella quota di laureati tra 25-64enni e 25-34enni (in entrambi i casi il dato è
            sul 40% circa), mentre la Corea è il paese OCSE dove quel divario è più ampio (si passa
            dal 40 al 65% circa). 
Il secondo aspetto è nel fatto che
            l’Italia sembra avere prematuramente esaurito la propria propulsione dinamica: anche
            restringendo l’attenzione ai soli più giovani, il gap coi paesi più avanzati resta
            infatti piuttosto ampio. Interpretare le tendenze più recenti è naturalmente complicato,
            perché è potenzialmente rischioso estrapolare tendenze da quelli che potrebbero essere
            andamenti di più breve termine, legati magari anche alla crisi economica e finanziaria
            dell’ultimo periodo. È però un fatto che, mentre continua a crescere l’ottenimento del
            diploma di scuola secondaria superiore (i 18-24enni che non hanno conseguito tale
            diploma e non sono impegnati in attività formative, presumibilmente con esso connesse,
            sono calati dal 25 al 17,5% tra il 2000 e il 2012)[1], le più recenti evidenze sulle iscrizioni ai percorsi universitari ne vedono
            una stasi se non un lieve calo. 
Su questa flessione si è molto, e un
            po’ confusamente, discusso in Italia e quindi può essere utile un po’ di chiarezza
            [Mariani, Montanaro e Paccagnella 2013; ANVUR 2014]. I numeri assoluti mostrano
            nell’ultimo decennio un ragguardevole calo delle immatricolazioni, ovverosia delle prime
            iscrizioni a un corso di laurea, triennale o a ciclo unico. La parte prevalente è legata
            al venir meno del rigonfiamento delle immatricolazioni di soggetti con almeno 23 anni di
            età. Quel rigonfiamento – che sembrava poter superare una storica anomalia
            dell’università italiana in cui sono sottorappresentati gli studenti più maturi e con
            pregresse esperienze lavorative – era peraltro intervenuto grazie all’introduzione, con
            modalità alle volte un po’ sconsiderate, di premi, sul piano dei
            crediti formativi, all’esperienza lavorativa pregressa; lo slogan «laurea l’esperienza»
            era stato adoperato soprattutto da dipendenti pubblici, che speravano di poterne
            cogliere immediati frutti in termini di più elevato inquadramento contrattuale. La
            stretta intervenuta avverso questi fenomeni, spesso di natura degenerativa, ha fatto
            ritornare l’università italiana nella sua atavica, e poco encomiabile, caratterizzazione
            di superliceo, in cui sono assenti gli studenti maturi e con esperienze lavorative[2]. 
Su queste tendenze, in concomitanza
            con l’aggravarsi della crisi economica e con la forte caduta del reddito delle famiglie,
            si è poi sovraimpressa una flessione, pur meno marcata, delle immatricolazioni degli
            studenti più giovani appena usciti dal percorso secondario superiore. La flessione è
            soprattutto in rapporto al flusso dei maturi – un po’ meno rispetto al totale dei
            giovani della classe di età corrispondente, tra i quali prosegue la tendenza a una
            maggiore incidenza dei diplomati – ed è tanto più significativa visto che nel tempo è
            cresciuto il peso dei licei, i cui diplomati strutturalmente hanno una maggior
            propensione a proseguire nel ciclo universitario. Il calo delle immatricolazioni dei più
            giovani potrebbe esser legato alla flessione del reddito disponibile delle famiglie e al
            parallelo aumento delle rette universitarie: in effetti il calo è più accentuato nelle
            famiglie con livelli complessivi di spesa più bassi e nel Mezzogiorno (ove, in coerenza
            con questo pattern di differenze in base al reddito, è cresciuto il peso relativo degli
            immatricolati che si spostano verso altre regioni, con università ritenute di maggior
            prestigio e valore). La pressione all’ingiù legata alla flessione del reddito delle
            famiglie e all’aumento delle rette ha in sostanza più che controbilanciato
            quell’effetto, visibile invece in molti altri paesi, in base al quale nelle fasi di
            crisi occupazionale la propensione a iscriversi all’università si innalza a fronte del
            posponimento dell’ingresso nel mercato del lavoro. 
Più che alla tendenza poco esaltante
            delle immatricolazioni, il basso numero dei laureati va peraltro attribuito allo
            strutturalmente elevato tasso di abbandono degli studi. Circa 1 studente su 6, di quanti
            si siano immatricolati, dopo 1 anno non ha ancora conseguito alcun credito formativo,
            una situazione che lascia presagire un successivo abbandono o comunque un ritardo
            cronico nel conseguimento del titolo di studio. In effetti, la
            durata teorica di 3 anni (del primo ciclo di studi universitari) si tramuta in una
            durata effettiva di 5 e più anni (con valori più alti nelle università del Sud). A
            testimoniare dell’inefficienza, quando non addirittura dell’assenza tout
                court, delle attività di orientamento nella fase di passaggio dagli studi
            secondari superiori a quelli universitari è anche il dato che vede un eguale numero di
            studenti cambiare corso di laurea a 1 anno dall’immatricolazione: queste persone hanno
            come minimo sbagliato strada, senza che nessuno si sia mai preso la briga di
            indirizzarli. 
Questa lunga durata effettiva degli
            studi universitari interviene in un sistema che già formalmente trattiene gli studenti
            al suo interno per un elevato numero di anni: il I e il II ciclo di istruzione assommano
            a 13 anni – a fronte dei 12 della maggior parte degli altri paesi; l’università, con
            l’istituzione del «3 + 2» e il fatto che molti corsi di laurea sono divenuti
            quinquennali e che in molti percorsi il biennio specialistico è prerequisito per
            accedere a questa o quella professione, ha un percorso che in molti casi copre un
            quinquennio. La patologia è qui nella previsione, da parte di molti enti pubblici e
            ordini professionali, di regole che sminuiscono la valenza delle lauree triennali.
            Inoltre, soprattutto nella fase iniziale del passaggio al «3 + 2», i processi di
            riordino dei singoli corsi di laurea sono spesso stati posti in essere, anche per
            l’incapacità a decidere da parte di università governate dalla comunità dei docenti, con
            una sorta di tagli lineari del syllabus di tutti i singoli
            insegnamenti dei vecchi ordinamenti quadriennali. È perciò spesso mancata una scelta tra
            i vari insegnamenti che mantenesse nel percorso triennale solo quelli di base e di
            natura fondamentale, col risultato che nei percorsi triennali si fanno forse troppe
            materie, coperte però spesso in maniera superficiale. Solo gradualmente si sta creando
            un segmento di triennalisti che non vedono nella laurea triennale una mera prima fase di
            un percorso quinquennale: circa 1 laureato triennale su 2 si iscrive a una successiva
            laurea specialistica, un dato elevato nel confronto internazionale ma non
            abnorme.
        

2. Le
            competenze effettive degli adulti… 



La relativamente recente crescita
            della scolarità in Italia si riflette inevitabilmente sulle competenze effettive (e sui
            consumi culturali) dell’Italia. Spesso si deplora il fatto che i giovani non leggano
            abbastanza, ma a leggere poco sono innanzitutto i loro genitori, che poco leggono perché
            da giovani poco scolarizzati; sono inoltre proprio le abitudini di lettura dei genitori
            a essere un fortissimo predittore dei comportamenti di lettura dei figli. Alla luce di
            questa eredità storica, di per sé non stupisce il piazzamento dell’Italia in un’indagine
            di recente resa nota dall’OCSE sulle competenze della popolazione adulta. L’indagine
            PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
                Competencies), resa nota nell’ottobre 2013 e condotta nel 2012 in 23
            paesi diversi, classificava l’Italia all’ultimo e al penultimo posto (prima della
            Spagna) nelle competenze rispettivamente di comprensione della lettura e di tipo
            matematico (in inglese, literacy e numeracy). 
Se si confrontano i risultati
            dell’Italia in questa indagine e in un paio di indagini precedenti – la
                International Adult Literacy Survey (IALS) e la Adult
                Literacy and Life Skills (ALL) – che, sia pure con tecniche di
            rilevazione senz’altro di qualità inferiore e con riferimento a un numero più ridotto di
            paesi, avevano indagato sulle stesse grandezze rispettivamente circa 10 e 20 anni fa,
            l’Italia è anzi tra i paesi che hanno fatto grandi passi in avanti. A guardare più in
            dettaglio le informazioni presenti in PIAAC emerge però come l’Italia sia in ritardo
            rispetto agli altri paesi non solo nella media complessiva – su cui pesa il fatto che i
            nostri anziani sono meno scolarizzati che nella maggior parte degli altri paesi OCSE
            partecipanti alla rilevazione – ma anche tra i più giovani. La tabella 1.1 mostra come
            il divario (nella metrica di PIAAC circa 22 punti in media per
                literacy e numeracy, pari a un –8%)
            raggiunge un valore massimo per le persone tra i 35 e i 44 anni di età, non tra i più
            anziani. 
Inoltre, a parità di età, il gap
            nelle competenze effettive, per come misurate in PIAAC, è tanto maggiore quanto più
            elevato è il livello di scolarità conseguito. A essere chiamata in causa non è
            perciò solo la bassa scolarità delle generazioni più anziane, ma
            la performance qualitativa della scuola italiana: questa innalzerebbe meno che altrove
            le competenze di quanti transitano al suo interno. Tale minore efficacia è semmai negli
            ultimi decenni più accentuata di un tempo: a parità di livello di scolarità – con
            l’eccezione dei laureati, per i quali l’andamento tra le diverse classi di età è più
            irregolare – il gap si amplia al ridursi dell’età. 
TAB. 1.1.
                I divari dell’italia rispetto alla media ocse nell’indagine piaac a parità di età e
                titolo di studio conseguito (media literacy e numeracy)
	 	16-24  anni 	25-34  anni 	35-44  anni 	45-54  anni 	55-65  anni 
	Scuola primaria
	…
	…
	…
	…
	–9

	Scuola secondaria
                                inferiore
	–11
	–4
	–1
	–1
	0

	Diploma
                            superiore
	–21
	–9
	–6
	1
	0

	Laurea e oltre
	…
	–15
	–22
	–15
	–23

	Totale
	–20
	–21
	–25
	–20
	–23

	nota: In ciascuna cella si
                        riporta, con riferimento alle persone appartenenti a una data classe d’età e
                        con un certo titolo di studio, la differenza nella media dei punteggi di
                            literacy e numeracy tra la
                        media dei 23 paesi partecipanti alla rilevazione PIAAC svolta nel 2012 e lo
                        stesso dato relativo all’Italia. 
fonte: Elaborazioni su dati
                        OCSE-PIAAC. 





3. … e
            degli studenti quindicenni 



Un quadro esaustivo e più diretto
            della performance della scuola viene oggi fornito da un’altra indagine OCSE, la
            rilevazione PISA (Programme for International Student Assessment)
            che, a cadenza triennale (la prima volta nel 2000 e l’ultima nel 2012), ha testato le
            competenze degli studenti 15enni nella comprensione della lettura, nella matematica e
            nelle scienze. Nel 2012, l’Italia ha conseguito una performance significativamente
            peggiore della media OCSE, con un gap un po’ più accentuato nella matematica (circa il
            2%) rispetto agli altri due ambiti (circa l’1%). 
Ogni nove anni, ciascuno dei tre
            ambiti è indagato in maggiore profondità, tale maggior dettaglio essendo toccato nel
            2012 alla matematica, per la quale è anche possibile distinguere
            tra più aree di contenuto dei quesiti posti e più tipologie di processi logici stimolati
            dalle prove. A questo livello di maggior dettaglio, gli studenti italiani sembrano
            possedere relativamente buone conoscenze delle nozioni scolastiche in quanto tali,
            denotando però maggiori difficoltà nell’adoperarle per «matematizzare» la realtà
            concreta. Un altro dato significativo dell’Italia è che la performance in matematica è
            significativamente peggiore per le ragazze rispetto ai ragazzi, con un divario di genere
            che è più ampio di quello registrato nella media dei paesi OCSE (4% versus
            2%). Il divario di genere è di segno opposto e più ampio (8%) nella lettura
            (simile anche nell’entità a quello presente nella media dei paesi OCSE), mentre non si
            rilevano differenze di genere statisticamente significative nelle scienze. 
Nel 2012, in alcuni paesi, tra cui
            l’Italia, alcuni degli studenti 15enni partecipanti a PISA sono stati anche sottoposti a
            prove svolte su computer. Gli studenti italiani hanno mostrato una performance in queste
            prove «digitali» migliore (dell’1% circa in matematica e quasi del 3% nella lettura) di
            quella evidenziata nelle tradizionali prove «cartacee», un pattern lungi dall’essere
            universale negli altri paesi OCSE. Alla luce dell’importanza che senz’altro nel futuro
            avranno le tecnologie digitali si tratta di un risultato per molti versi positivo.
            Difficilmente però questo sembra ascrivibile a un maggiore uso delle tecnologie digitali
            nelle scuole italiane, di cui non vi è alcuna evidenza. In realtà lo svolgimento di
            prove sia cartacee che su computer si è potuto effettuare solo nel sottoinsieme di
            scuole con un’adeguata dotazione di strutture e gli studenti che hanno svolto prove sia
            cartacee che su computer sono studenti relativamente più bravi in matematica rispetto
            all’ambito di lettura. Il differenziale tra prove dell’un tipo e dell’altro prima citato
            fa però riferimento al sottoinsieme di studenti testati in entrambe le modalità e non
            dipende da questa eterogeneità. Plausibilmente, vi incide il fatto che i ragazzi
            italiani hanno trovato le prove digitali più prossime al loro modo di essere, nella vita
            extrascolastica, rispetto a quelle nel format cartaceo tradizionale. Ciò potrebbe
            segnalare una particolare distanza tra la scuola italiana e il modo di
            essere dei giovani, indice quantomeno di un’accentuata
            difficoltà operativa[3]. 
Indicazioni per molti versi simili
            emergono anche da un’altra sezione speciale di PISA 2012, che ha indagato sul cd.
                problem solving, tramite una prova suppletiva pure condotta su
            computer e con riferimento a un sottocampione della popolazione di studenti. I risultati
            dell’Italia sono anche qui più lusinghieri che nella rilevazione tradizionale, e più
            complessiva, di PISA. In generale, è di sollievo il fatto che il risultato è migliore
            che per le competenze di tipo più tradizionale. Anche in questo caso va però detto che
            tale discrepanza potrebbe segnalare una certa distanza tra la scuola italiana (e le
            competenze più legate alle sue attività formative) e il modo di essere e di ragionare
            dei suoi giovani utenti. 
Non tutti «credono» nei risultati
            di PISA. Vi è chi contesta questo tipo di rilevazioni ritenendole dei banali quiz. Quali
            che siano le criticità nell’uso di tale tipo di rilevazioni nella
                governance di un sistema scolastico – questione di cui
            parleremo nel capitolo successivo, discutendo della ratio della
            natura universale e non campionaria delle rilevazioni INVALSI – è bene sottolineare come
            la qualità misuratoria di tali rilevazioni – e di quelle INVALSI, per molti versi
            costruite sulla loro falsariga – sia in realtà molto elevata. I singoli quesiti passano
            per un lungo processo di preparazione, che prevede di solito una verifica sul campo
            della loro validità (un pretest, in cui quel quesito viene
            sottoposto a una popolazione simile, ma di minori dimensioni, rispetto a quella alla
            quale sono destinati), con eventuale affinamento del wording o
            soppressione dei quesiti che appaiano essere ambigui. Non tutti i quesiti sono semplici
            domande a scelta multipla (domande a crocetta), specie nelle rilevazioni internazionali,
            ove la correzione delle risposte avviene con modalità maggiormente controllate, dal
            momento che i piccoli numeri insiti nella natura campionaria di tali rilevazioni lo
            rendono possibile. La singola prova contiene poi un insieme di quesiti, alcuni molto
            facili (pensati per discriminare tra chi sa poco o nulla e tutti gli altri) e altri
            molto difficili (pensati invece per discriminare i soggetti molto bravi da tutti gli
            altri): ciò che si misura, sulla base di un modello probabilistico (psicometrico) che
            lega livello di competenza dell’individuo, grado di difficoltà
            del quesito ed esito delle singole risposte, è la probabilità
            che un soggetto risponda correttamente a quesiti di un certo livello di difficoltà. 
Naturalmente la perfezione non
            esiste e questo tipo di rilevazioni coglie alcuni aspetti ma ne trascura altri e nessuno
            infatti immagina di affidare in toto a tali rilevazioni la normale
            valutazione del singolo studente (cfr. cap. 2). Tali tipologie di prove sono ad esempio
            molto adeguate nel testare la comprensione di un testo scritto ma non colgono le
            capacità di elaborazione dello stesso. Non è facile misurare lo spirito critico e la
            creatività (lo fanno, al momento, solo rilevazioni di natura più sperimentale e
            progettuale). Si può perciò senz’altro fare di meglio e grandi potenzialità sono nel
            futuro prossimo legate all’uso del computer. Questo – già in parte impiegato per la
            rilevazione PIAAC 2012 e, in parziale sovrapposizione, nella rilevazione PISA 2012 e che
            sarà lo standard di base nella rilevazione PISA 2015 – può consentire di garantire
            condizioni meglio controllate di svolgimento dei test psicometrici[4] e può fornire un più ricco set di informazioni, poiché si registrano anche
            il tempo e il percorso logico seguito dal rispondente che fronteggia un dato quesito[5]. Il computer in prospettiva apre alla possibilità di test interattivi, in
            cui il grado di difficoltà dei quesiti posti al singolo rispondente si adegua
            all’abilità dallo stesso mostrata nei passi precedenti, evitando così frustrazioni – per
            chi debba provare a rispondere a domande troppo difficili o troppo banali, con possibili
            effetti sugli stessi comportamenti in sede di test – e garantendo una maggiore
            precisione dei risultati – perché si indaga con più domande nell’intorno del plausibile
            livello di abilità del singolo rispondente[6]. 
Nelle rilevazioni internazionali,
            particolare attenzione viene prestata alla prevenzione di biases
            culturali e linguistici, che altrimenti potrebbero distorcere i confronti tra paesi. Ciò
            nonostante, diffusa è la polemica sul fatto che tali rilevazioni non misurano la
            performance della scuola italiana perché nulla hanno a che fare col
                syllabus da questa adoperata. È bene innanzitutto precisare che
            le diverse rilevazioni differiscono tra di loro: PISA, che considera gli studenti in
            base all’età (i 15enni) e non in base al grado scolastico che frequentano, è più
            nettamente orientata verso il concetto delle competenze – intese
            come capacità di mobilizzare e adoperare, in situazioni che presentino contesti anche e
            soprattutto di tipo non scolastico, le conoscenze possedute – mentre altre rilevazioni
            internazionali, in primis quella nota con l’acronimo TIMSS
                (Trends in International Mathematics and Science Study) e
            rivolta agli alunni (in Italia) collocati nella quarta primaria e nella terza media
            inferiore (cfr. oltre), sono più ancorate al profilo curricolare scolastico. Le
            rilevazioni INVALSI sono per molti versi una via di mezzo: esse sono attente al profilo
            curricolare – poiché sono pensate per verificare il grado di raggiungimento delle
            indicazioni curricolari emanate dal Ministero in quanto target formativi degli alunni in
            dati momenti del loro percorso scolastico – ma presentano il più possibile situazioni
            non scolastiche, proprio per cogliere il concetto di competenze e per essere meno
            «prevedibili» e nozionistiche di quanto normalmente non siano le prove predisposte dai
            singoli docenti nelle verifiche dei loro studenti. Questa caratteristica, e il
                focus sulle competenze, sono però a ben vedere un vantaggio di
            questa tipologia di prove rispetto ai tradizionali componimenti in classe predisposti
            dal singolo insegnante. Questi ultimi sono di solito «prevedibili» dagli studenti, ed
            entro certi limiti è anche giusto che sia così, perché essi mirano a verificare
            puntualmente se certe nozioni siano state acquisite o meno dallo studente. Guardare alle
            competenze, ed enfatizzare la capacità di utilizzare determinate nozioni (più che la
            loro memorizzazione)[7], permette di vedere anche altro (oltre a consentire di standardizzare i
            risultati tra scuole e addirittura tra paesi diversi). 
Non è perciò privo di interesse il
            fatto che la deludente performance degli studenti italiani possa essere in parte legata
            al loro ritrarsi da test che non abbiano un’immediata ricaduta sul loro profitto
            scolastico. Un indizio di ciò è nella maggiore incidenza delle risposte lasciate in
            bianco dagli studenti italiani, che spesso neppure provano a formulare una risposta, sia
            pur sbagliata (mentre, come già detto, rispondono positivamente agli stimoli di una
            prova focalizzata sul problem solving). I risultati nelle prove
            dipendono più in generale anche da elementi psicologici[8] e la loro analisi può perciò dare indicazioni non solo sugli
                skills
            cognitivi in senso proprio, ma anche su quelli che in
            letteratura sono noti come fattori motivazionali o skills non
            cognitivi. Quando si analizzano i risultati è ovviamente importante distinguere tra gli
            uni e gli altri, ma il fatto che – in media – gli studenti italiani sembrino essere poco
            determinati, o per l’appunto meno pronti a utilizzare nozioni pur astrattamente
            possedute, non è necessariamente consolatorio (lo è invece il risultato prima segnalato
            con riferimento al problem solving). Nel prosieguo della carriera
            scolastica, e forse ancor più nella vita adulta successiva, la disponibilità a mettersi
            alla prova e la determinazione sono, infatti, attitudini che contano moltissimo.
        

4. Le
            differenze lungo il percorso degli studi 



Come detto, PISA non è l’unica
            rilevazione che compari gli studenti italiani con quelli di altri paesi: la già citata
            TIMSS indaga su matematica e scienze (in quarta primaria e nella terza media inferiore)
            e PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) sulla
            lettura (nella sola quarta primaria). Gli ultimi dati disponibili risalgono, in
            proposito, al 2011. Se si mette a confronto la performance relativa dell’Italia lungo il
            percorso degli studi, si vede in realtà come essa consegua risultati piuttosto
            lusinghieri nella scuola primaria, per poi peggiorare nei gradi scolastici successivi
            (sino al dato in PISA dei 15enni, che però non è immediatamente comparabile con quelli
            delle rilevazioni PIRLS e TIMSS, che invece fanno riferimento a determinati gradi
            scolastici indipendentemente dall’età del ragazzo)[9]. Da un lato, il miglior risultato – in termini di livelli – dipende dal
            fatto che i paesi che partecipano alle diverse indagini per i vari gradi scolastici non
            sono sempre gli stessi: quando si concentra l’attenzione sui soli paesi OCSE (o sui
            paesi europei), il miglior risultato che l’Italia registra in quarta primaria rispetto
            alle classi e alle età successive si ridimensiona[10]. Dall’altro, si tratta però di una genuina tendenza nel tempo: la
            performance degli studenti italiani peggiora, in termini relativi, lungo il prosieguo
            del loro percorso di studi. 
        
[image: FIG. 1.1. Confronto dei risultati in matematica nel corso del tempo nella stessa coorte di studenti italiani rispetto alla media internazionale.]
FIG. 1.1. Confronto dei
                    risultati in matematica nel corso del tempo nella stessa coorte di studenti
                    italiani rispetto alla media internazionale. 
a Differenza dalla media
                    TIMSS statisticamente significativa. 
fonte: Sintesi del rapporto prodotto da INVALSI sulle prove 2011 di TIMSS e PIRLS, fig.
                    14, http://www.invalsi.it/invalsi/ri/timss2011/documenti/Sintesi%20dei%20risultati.pdf.
                    Base dati TIMSS 2011.


La figura 1.1 ben lo evidenzia
            adoperando l’indagine TIMSS e concentrandosi sulla matematica. Nel grafico a sinistra si
            confronta la performance – in termini relativi rispetto all’analogo andamento
            nell’indagine a livello mondiale – della coorte di studenti che era in quarta primaria
            nel 2003 e che poi si è trovata in terza media inferiore quattro anni dopo, nel 2007.
            Nel grafico di destra si ripete lo stesso esercizio per la coorte passata dalla quarta
            primaria alla terza media inferiore tra 2007 e 2011. Il quadro è qualitativamente lo
            stesso: il percorso lungo il corso degli studi si associa a un deterioramento della
            performance relativa degli studenti italiani. Non è perciò un caso che la maggior parte
            degli osservatori individui proprio nella scuola media una particolare area di criticità
            della scuola italiana. Peraltro, le dinamiche del quadriennio 2007-2011 appaiono meno
            problematiche di quelle evidenziate lungo il quadriennio 2003-2007, anche se ciò è vero
            solo per la matematica ma non per le scienze. Prima di parlare delle possibili tendenze
            nel tempo, è però bene affrontare la questione delle differenze all’interno del sistema
            scolastico italiano. 
        

5. Le
            differenze interne all’Italia 



Sulle differenze interne all’Italia
            è oggi disponibile un elevato grado di dettaglio, grazie alle rilevazioni universali
            sugli apprendimenti curate annualmente dall’INVALSI. Di queste parleremo meglio nel
            capitolo successivo, quando ci concentreremo sugli utilizzi potenziali ed effettivi
            delle stesse e sul loro uso, auspicato o temuto, nella governance
            del sistema scolastico. Indipendentemente da tale questione, quelle rilevazioni
            forniscono oggi risultati dettagliati, e nella sostanza allineati con quelli delle
            rilevazioni internazionali sinora discusse, circa il quadro delle differenze interne al
            sistema scolastico italiano. È dalla loro analisi che può e deve partire una discussione
            delle principali criticità del sistema scolastico italiano. 
Ampi sono in particolare i divari
            tra Sud e Nord del paese, che inoltre si allargano al procedere del percorso di studi:
            le differenze già esistenti all’avvio del percorso scolastico, legate anche al più basso
            titolo di studio dei genitori nelle regioni meridionali, si ampliano, infatti, man mano
            che si avanza lungo il percorso degli studi, senza che la scuola riesca a contrastarle
            più di tanto (fig. 1.2). 
Le regioni settentrionali sono
            peraltro quelle ove più intensa è la sfida al sistema scolastico posta dall’integrazione
            degli studenti di origine non italiana. Questi denotano risultati mediamente più bassi,
            sia in italiano che (in minore misura) in matematica, sia per quelli di prima
            generazione (quelli nati all’estero da genitori non di origine italiana) che (anche se
            in maniera meno accentuata) per quelli di seconda generazione (quelli nati in Italia ma
            da genitori stranieri). Preoccupa in proposito la pressoché totale assenza di politiche
            esplicitamente finalizzate al recupero del gap che inevitabilmente tali studenti hanno
            all’avvio del loro percorso di studi (tramite ad esempio corsi di recupero ad
                hoc a loro beneficio). Viene inoltre trattata piuttosto ideologicamente,
            quando non folkloristicamente, la questione (oggettiva) del possibile costo che la loro
            presenza in classe, qualora superi certi limiti, può arrecare agli stessi studenti
            nativi, questione che è invece ben presente nella mente dei genitori di questi ultimi
            studenti, quando si attivano per sfuggire alle classi con studenti extracomunitari (cfr.
            cap. 3). 
        
[image: FIG. 1.2. Differenziali tra macroaree nei livelli di apprendimento in italiano e matematica rispetto alla media dell’Italia per ogni singolo grado scolastico.]
FIG. 1.2. Differenziali tra
                    macroaree nei livelli di apprendimento in italiano e matematica rispetto alla
                    media dell’Italia per ogni singolo grado scolastico. 
note: Il Nord-Ovest comprende:
                    Piemonte, Valle d’Aosta, Lombardia e Liguria; il Nord-Est: Friuli V.G., Veneto,
                    Trentino-A.A. ed Emilia-Romagna; il Centro: Toscana, Marche, Umbria e Lazio; il
                    Sud: Campania, Puglia, Abruzzo e Molise; il Sud-Isole: Basilicata, Calabria,
                    Sicilia e Sardegna. I livelli scolastici dal 2, al 5, al 6, all’8 e al 10,
                    corrispondono rispettivamente a: seconda e quinta primaria, prima e terza media
                    inferiore (nel cui caso la prova è parte dell’esame di Stato conclusivo del I
                    ciclo) e seconda superiore. In tutti i casi si tratta dei risultati delle classi
                    campione, ove è presente un rilevatore esterno dell’INVALSI. 
fonte:
                    Sintesi del rapporto INVALSI sulle
                    rilevazioni nazionali del 2013, figg. 3 e 4, http://www.invalsi.it/snvpn2013/rapporti/Sintesi_Rapporto_SNV_PN_2013_08.pdf.
                


I divari interni non si limitano
            alla dimensione geografica e non sono esclusivamente ascrivibili a una diversa
            composizione della popolazione studentesca, in termini di background socioeconomico e
            culturale – in primis il titolo di studio dei genitori – della
            famiglia di origine. È più in generale piuttosto ampia la variabilità tra scuole (e tra
            classi della stessa scuola) anche all’interno di una data regione (e, per le scuole
            superiori, di un dato indirizzo di studi). Questa variabilità è inoltre più ampia nelle
            regioni meridionali, ove sono perciò concentrate le scuole con studenti con
            apprendimenti molto inferiori alla media. 
Va detto che l’Italia non è tra i
            paesi in cui sia più marcato l’effetto del background familiare sui risultati degli
            studenti. Questo è più accentuato in quei contesti, ad esempio gli Stati Uniti, dove la
            scuola è finanziata dai privati o dove la scuola pubblica è finanziata al livello locale
            e le risorse della singola scuola dipendono dal gettito fiscale del singolo distretto
            scolastico e quindi dal reddito delle famiglie dei genitori. Il finanziamento locale
            delle scuole (primarie) è stato In Italia superato con l’età giolittiana e non a caso
            data da allora la grande spinta all’effettivo conseguimento dell’obbligo scolastico
            nella scuola primaria, pur formalmente previsto già dal 1861. Il finanziamento locale
            continua a caratterizzare nel sistema italiano le infrastrutture fisiche (in
                primis la spesa per i locali), che non a caso vedono grandi differenze
            nelle dotazioni tra aree geografiche: nelle regioni meridionali gli enti locali hanno
            minori risorse e anche una minore sensibilità al tema scuola e questo contribuisce a
            spiegare la peggiore dotazione infrastrutturale di tali regioni. Negli anni più recenti
            vanno peraltro segnalati due trend: le scuole, a corto di risorse per le dotazioni di
            tipo più soft (in teoria loro garantite dallo stato centrale o
            dagli enti locali) stanno sempre più chiedendo ai genitori contribuzioni, che
            naturalmente tendono a essere più elevate nelle scuole «ricche» e, più in generale,
            nelle regioni settentrionali; nelle regioni meridionali, un surplus
            di risorse – a compensazione di tutto ciò – è stato fornito dalla disponibilità dei
            fondi strutturali europei, fondi che però devono necessariamente esser spesi in progetti
            di tipo aggiuntivo, che poi spesso non sono ben coordinati con l’ordinario svolgimento
            della didattica. 
        
È però da segnalare come l’effetto
            del background familiare sugli apprendimenti operi soprattutto a livello di scuola, più
            che a livello di singolo studente. Tale risultato è paradossale, visto che, come appena
            detto, l’allocazione della spesa tra le diverse scuole viene definita centralmente e non
            dipende dal reddito delle famiglie di origine degli studenti della singola scuola. Esso
            discende presumibilmente dal fatto che, sebbene il costo, posto a carico dello Stato
            centrale, degli insegnanti, che sono la maggiore componente della spesa per studente,
            dipenda dal numero di studenti e non dal reddito dei loro genitori, l’attenzione e lo
            sforzo posti in essere nelle scuole con gli studenti meno abbienti – nei confronti dei
            quali servirebbe semmai uno sforzo suppletivo – sono più bassi. Ne è una prova il fatto
            che tali scuole sono tra quelle meno desiderate dai docenti e dai dirigenti scolastici,
            che le ritengono posti di «frontiera» da cui, in assenza di particolari incentivi e
            sostegni, rifuggire appena possibile. 
Un altro importante fatto
            stilizzato che emerge dalle rilevazioni standardizzate sugli apprendimenti è che i
            risultati delle stesse sono ben poco correlati con quelli degli scrutini ufficiali.
            Sinteticamente, le regioni meridionali, che abbiamo visto essere quelle coi risultati
            meno apprezzabili, sono quelle ove abbondano i 100 agli esami di maturità, sì da rendere
            questi pressoché inutili nel definire l’accesso o meno all’università. Questo deriva dal
            fatto che gli scrutini sono nel sistema italiano ben poco standardizzati, una questione
            su cui ritorneremo nel capitolo successivo per i suoi legami con la governance
            e i meccanismi di funzionamento complessivi del sistema. Si noti che invece,
            all’interno della singola classe, test standardizzati e voti espressi dai docenti di
            classe sono fortemente correlati: pur privilegiando aspetti diversi, entrambi in media
            colgono infatti quali siano le capacità dei diversi studenti. 

6. I trend
            nel tempo 



Di tendenze nel tempo si è già
            detto qualcosa a partire dai dati della tabella 1.1: in essa era evidente come, a parità
            di scolarità, il gap nelle competenze effettive degli adulti italiani fosse
            maggiore per le generazioni più recenti. Ciò sembrerebbe
            denotare un peggioramento della qualità, quantomeno in termini relativi, della scuola
            italiana. Confrontando i risultati dell’Italia in alcune prime edizioni delle
            rilevazioni sopra ricordate – relative agli anni ’70 e ’90 del secolo scorso, indagini
            però effettuate solo in pochi altri paesi oltre all’Italia – Bertola e Sestito [2013]
            effettivamente confermano la plausibilità di una tale tendenza e discutono di come una
            serie di modifiche intervenute in quello scorcio di tempo possano aver contribuito a
            tale tendenza. 
La disponibilità, per l’ultimo
            decennio, di un’ampia messe di dati consente di aggiornare e meglio dettagliare il
            quadro. In particolare l’indagine PISA, disponibile dal 2000 a cadenza triennale e che
            nelle tre edizioni del 2006, del 2009 e del 2012 è stata condotta per l’Italia con un
            ampio sovracampionamento e per la quale si dispone di molte osservazioni, consente di
            meglio esaminare sia la presenza di tendenze e sia la presenza di effetti
            di composizione (legati ad esempio al maggior peso acquisito nel
            tempo dagli studenti non nativi) e di differenze nelle tendenze tra diverse regioni e
            segmenti del sistema scolastico. In sintesi, il quadro che emerge è quello di un
            significativo miglioramento tra il 2006 e il 2009 – il 2006 essendo una sorta di
            pavimento della performance italiana, peggiorata nel sessennio precedente – con una
            sostanziale stabilizzazione sui nuovi livelli tra 2009 e 2012 (fig. 1.3). 
[image: FIG. 1.3. Punteggio medio dell’Italia nelle scale di literacy per anno di rilevazione nell’indagine PISA.]
FIG. 1.3. Punteggio medio
                    dell’Italia nelle scale di literacy per anno di rilevazione
                    nell’indagine PISA. 
note: Anno
                    di rilevazione dei domini principali: lettura 2000 e 2009; matematica 2003 e
                    2012; scienze 2006. 500 è il valore a cui è normalizzata la media OCSE nell’anno
                    base delle rilevazioni. 
fonte:
                    Sintesi del rapporto INVALSI sulle prove
                    PISA 2012, fig. 29, http://www.invalsi.it/invalsi/ri/pisa2012/rappnaz/Sintesi_OCSE_PISA__2012.pdf.
                


Limitate, anche se non del tutto
            assenti, sono anche le modifiche nei pattern interni al sistema: tra 2006 e 2012, il
            miglioramento risulta leggermente più marcato nel Mezzogiorno (in particolare in Puglia,
            ma non così in Calabria e Sicilia), mentre le regioni del Centro perdono terreno
            rispetto alla media nazionale; inoltre, esso si è concentrato nelle scuole diverse dai
            licei e, più in generale, tra gli studenti con competenze meno elevate (ma vi è
            evidenza, nel 2012 rispetto al 2009, di un ampliamento delle differenze esistenti tra
            scuole con diversa composizione della propria popolazione di studenti, in termini di
            loro background familiare). 
Il miglioramento è intervenuto in
            un periodo in cui la scuola ha iniziato a essere oggetto di interventi di riduzione
            della spesa: è vero che tali tagli sono soprattutto legati agli ultimi anni – e quindi
            potrebbero aver frenato il miglioramento, che come detto è visibile tra le rilevazioni
            del 2006 e del 2009 e del tutto assente tra questa e quella del 2012 – ma ciò sembra
            confermare il dato che non vede un’immediata e univoca relazione tra spesa per studente
            e risultati – in termini di apprendimenti degli studenti – della scuola. L’assenza di
            variazioni significative tra 2009 e 2012 (anche al netto di effetti di composizione)
            sembra anche escludere la presenza di impatti sicuramente e marcatamente positivi (o
            negativi) della riforma del II ciclo, avviata a partire dall’anno scolastico 2010-11,
            con cambiamenti di tipo ordinamentale, tra cui l’aumento delle ore di scienze in molti
            indirizzi di studio, e una generalizzata maggiore sollecitazione a un insegnamento più
            focalizzato sulle competenze[11]. Un possibile fattore associato al miglioramento è nel mutato clima in cui
            si svolgono le lezioni nelle classi e che viene rilevato in PISA tramite quesiti agli
            stessi studenti: l’Italia nella rilevazione 2012 si conferma tra i paesi in
            cui tale clima è più critico – con diffusi casi di lezioni che
            iniziano in ritardo o vengono interrotte o disturbate senza che il docente riesca a
            mantenere il controllo della situazione – ma è anche uno dei paesi in cui maggiore è il
            miglioramento di questo clima tra 2003 (purtroppo per il 2006 non si dispone di tali
            dati) e 2009; il possibile contributo di tale fattore al miglioramento nei risultati,
            quando valutato tramite un esercizio statistico-econometrico, è però contenuto. 
Come detto, qualche segnale di
            miglioramento, per la matematica, è anche evidente comparando l’indagine TIMSS 2011
            relativa alla terza media inferiore con la stessa indagine nel 2007. Il motivo per cui
            tale miglioramento è intervenuto per la matematica, ma non per le scienze (anch’esse
            oggetto di TIMSS), potrebbe dipendere dal fatto che la matematica, ma non le scienze, è
            in quello scorcio di tempo divenuta oggetto di una rilevazione nazionale standardizzata
            degli apprendimenti inserita nell’esame conclusivo del I ciclo. La presenza di elementi
            di standardizzazione negli esami è infatti un elemento che tende a migliorare la
            performance (cfr. cap. 2). 

7. Un
            riepilogo 



Il quadro tracciato in questo
            capitolo, pur nella sua estrema sinteticità, evidenzia come i gap di capitale umano
            dell’Italia siano marcati e non esclusivamente da attribuire a eredità del passato in
            via di superamento – la presenza di generazioni anziane poco scolarizzate – o di natura
            puramente quantitativa. A essere chiamata in causa è perciò la qualità della scuola
            italiana di oggi. 
Non sarebbe peraltro corretto
            considerare la scuola senza tener conto della società in cui essa è immersa. Nei
            capitoli successivi parleremo perciò delle questioni attinenti al suo funzionamento
            (cap. 3), riprendendo taluni dei punti già in parte introdotti nelle pagine precedenti,
            ma anche delle interazioni tra scuola e società nel suo complesso (cap. 4). Gli
            apprendimenti e le competenze degli studenti dipendono infatti dal loro background
            familiare, ma anche dal clima culturale complessivo e dagli stimoli più
            complessivi che alla scuola e agli studenti la società
            implicitamente fornisce. Prima di ciò è però necessario parlare della valutazione come
            leva per il miglioramento della scuola, non foss’altro per il fatto che, storicamente, è
            dagli esercizi di valutazione standardizzata degli apprendimenti che sono emerse, nel
            passato decennio, la consapevolezza dei problemi esistenti e l’esigenza di un
            miglioramento.



[1]  Questo indicatore, che misura implicitamente
                    anche l’abbandono scolastico (anche perché molto più alta è la percentuale di
                    quanti comunque si iscrivono al primo anno della scuola secondaria superiore), è
                    peraltro comunque ancora ben lontano dal target del 10% che l’Unione europea ha
                    sollecitato i vari paesi a raggiungere da qui al 2020. 

[2]  Questa caratterizzazione, che distanzia
                    l’università dal mondo del lavoro e delle professioni è anche ben evidenziata
                    dall’irrilevanza dei corsi di livello ISCED (International Standard
                    Classification of Education) 5b, ovverosia corsi brevi e professionalizzanti. Va
                    ricordato che in passato vi è stato chi ha immaginato che tale natura di corsi
                    brevi e professionalizzanti dovessero acquisirla le lauree triennali. Queste
                    sono però troppo lunghe per avere tale caratterizzazione e comunque in molti
                    casi (accade per circa 1 laureato triennale su 2) frequentate da chi poi
                    prosegue nei successivi corsi specialistici. 

[3]  Maggiori dettagli sui risultati
                    dell’indagine PISA in Italia sono rintracciabili sul sito dell’INVALSI (http://www.invalsi.it/invalsi/ri/pisa2012/rappnaz/Sintesi_OCSE_PISA__2012.pdf)
                    e in un paio di paper che si concentrano in particolare sul confronto tra PISA e
                    le rilevazioni nazionali condotte dall’INVALSI [Montanaro e Sestito 2014] e sui
                    trend nel tempo dell’indagine PISA [Ilardi 2014]. 

[4]  Nei programmi di INVALSI (cfr. cap. 2) esso
                    è anche pensato come via per prevenire il cheating to the
                        test. 

[5]  Preliminari evidenze basate su PIAAC
                    mostrano come gli individui più abili rispondano più lentamente (presumibilmente
                    in maniera più attenta e ponderata) alle domande più complesse. 

[6]  Questa interattività è anche alla base degli
                    sviluppi delle applicazioni digitali nell’insegnamento, che a detta di molti
                    consentiranno di produrre materiale educativo «personalizzato», in cui non solo
                    il test e le verifiche sono personalizzate, fornendo un feedback sul dove si
                    sbaglia (oltre che sull’aver sbagliato), ma anche l’insegnamento è
                    personalizzato nei suoi tempi, perché adeguato a quanto un certo soggetto abbia
                    già compreso. Sia pur brevemente, ritorneremo nel capitolo 3 sulla possibilità
                    di una tale rivoluzione nei processi di insegnamento, peraltro ancora tutta da
                    dimostrare, anche se concreta e per molti versi già avviata, a livello
                    universitario, con i MOOC (massive on line open courses).
                

[7]  Il fatto che la capacità mnemonica non sia
                    normalmente oggetto delle rilevazioni standardizzate delle competenze e degli
                    apprendimenti qui discusse e realizzate a livello internazionale o a livello
                    nazionale dall’INVALSI – che spesso forniscono al rispondente le formule che
                    potrebbero dover essere necessarie – non significa che essa sia cosa da
                    sottovalutare o che la scuola non debba cercare di farla sviluppare. 

[8]  In Italia, come altrove, nelle prove
                        high stakes (quelle cioè i cui risultati abbiano
                    un’immediata ricaduta sui singoli partecipanti) si riduce il gap tra soggetti
                    più e meno abili. Un atteggiamento più pronto a raccogliere comunque la sfida –
                    salvo spesso magari sbagliare – è anche caratteristico dei maschi rispetto alle
                    femmine. Queste differenze psicologiche sono presenti sia ove le regole del
                    gioco «penalizzino», nel punteggio, le risposte sbagliate, sia ove «buttare a
                    indovinare» sia razionalmente una buona strategia. 

[9]  Un’analisi di PISA distinguendo tra 15enni
                    che sono in seconda superiore e quanti sono in altri gradi scolastici è nel
                    citato lavoro di Montanaro e Sestito. 

[10]  Cfr. in proposito la figura 6 in http://www.invalsi.it/invalsi/ri/timss2011/documenti/Sintesi%20dei%20risultati.pdf.
                    In estrema sintesi, il dato è ascrivibile al fatto che laddove in PISA ci sono
                    molti paesi asiatici non appartenenti all’OCSE che sono tra i best
                        performers a livello mondiale, nelle altre due indagini, in
                    particolare al livello della primaria, ci sono molti paesi del Medio Oriente che
                    sono al contrario tra i peggiori performers a livello
                    mondiale. 

[11]  L’analisi sui possibili effetti della
                    riforma andrebbe però approfondita anche alla luce del plausibilmente
                    differenziato grado di effettiva implementazione della riforma e tenendo conto
                    delle modifiche più di dettaglio, che potrebbero aver avuto effetti
                    differenziati sulle diverse componenti delle competenze e portato a differenze
                    tra tipologie di scuole non più circoscrivibili alla tradizionale ripartizione
                    tra licei, tecnici e professionali.
                



2.  

La chimera della valutazione 



La partecipazione a esercizi comparativi che proponevano valutazioni standardizzate delle competenze ha fatto scoprire le debolezze del sistema educativo italiano (cap. 1). Non può quindi stupire che alla valutazione si sia spesso assegnato il compito di risollevare le sorti di quel sistema. È di queste esperienze che parleremo in questo capitolo, evidenziando i punti di forza ma anche i limiti della valutazione come leva per il cambiamento.  
1. Accountability e performance: una sintesi del dibattito internazionale  



Il punto di partenza è di nuovo nell’indagine PISA. Comparandone i risultati tra i diversi paesi emergono infatti due importanti regolarità empiriche: i sistemi scolastici «migliori» non sono quelli che spendono di più, ma quelli che lasciano alle proprie scuole una maggiore autonomia operativa, rendendole però al contempo accountable rispetto ai risultati raggiunti. L’autonomia da sola infatti non basta, ché anzi un suo aumento, se posto in essere all’interno di sistemi con bassa accountability, peggiora i risultati[1]. Entrambi i termini, accountability e autonomia, vanno peraltro meglio precisati.  
Quanto all’autonomia, essa include numerose dimensioni, tra loro anche molto differenti e ciascuna meritevole di specifici approfondimenti: l’autonomia nel selezionare, indirizzare ed eventualmente retribuire il proprio personale; nel fissare i propri programmi didattici e operativi; nel rapportarsi col proprio territorio di riferimento (e quindi con gli stakeholders della propria attività). Il possibile vantaggio derivante dall’autonomia scolastica concerne la capacità di rendere più flessibili i processi di apprendimento, tenendo conto del fatto che la scuola non è l’unica «agenzia educativa» esistente e che i contenuti dell’insegnamento debbono essere più ampi e articolati, e quindi più differenziati, di quelli immaginati nel tardo Ottocento o inizio Novecento, l’età d’oro delle burocrazie educative centralizzate attive nello standardizzare il cosa e il come insegnare.  
Si noti che l’autonomia di cui si parla è comunque riferita alla scuola, non al singolo docente, il cui operato si immagina debba essere coordinato con quello dei colleghi. Il comportamento del singolo docente non deve consistere nell’applicazione passiva e burocratica di prassi centralmente codificate nel dettaglio, ma non per questo andrebbe affidato all’insindacabilità delle sue scelte personali, in virtù di un’interpretazione estrema del principio costituzionale della «libertà di insegnamento» come diritto alla totale autodeterminazione da parte del singolo docente. La deriva di tale principio, per cui il docente è costituzionalmente garantito da qualsivoglia tentativo (del sistema scolastico, della scuola e del suo dirigente o dei colleghi) di discutere del cosa e come fare per garantire al meglio il servizio di cui è corresponsabile, vede nei fatti nella tutela giudiziaria degli utenti (i singoli studenti e le loro famiglie) l’unico possibile contraltare della libertà dei singoli docenti. Una governance del servizio scolastico affidata alle sole cure della magistratura sarebbe però ben poco efficace, perché l’intervento giudiziario può al più sanare gli errori estremi – e per questa via stimolarne la prevenzione – e tende comunque a concentrarsi sugli aspetti formali, spesso a discapito di quelli sostanziali. I molto spesso bizzarri pronunciamenti dei TAR, avverso questa o quella bocciatura o reprimenda operata dal docente nei confronti di singoli alunni, ne sono un esempio. Il timore di tali interventi limita il potere sanzionatorio dei docenti nei confronti dei singoli alunni, ma certo non riesce a imporre ai docenti, in positivo, di esercitare la dovuta attenzione alle esigenze o alle difficoltà di un certo alunno. L’assenza di indicazioni operative e di una presa in carico, da parte della scuola, dei problemi che il singolo docente deve affrontare, portano nei fatti ad atteggiamenti rinunciatari e difensivi da parte dei singoli docenti, che si rifugiano nel non fare o in formalismi per evitare «guai giudiziari». 
La parola accountability in Italia viene spesso tradotta col termine «rendicontazione», che però ne riduce, e distorce, il significato, perché tende a trasmettere l’idea di un esercizio burocratico, quasi si trattasse della compilazione di un qualche modulo prestampato. Il suo senso più profondo è l’essere ritenuti (e il sentirsi) responsabili dei risultati conseguiti. Elementi essenziali sono perciò tanto l’orientamento ai risultati, quanto il fatto che questi vadano misurati in una maniera che ne consenta la comparazione. Beninteso, le singole scuole pongono in essere processi educativi e numerose sono le variabili ulteriori (in primis quelle di contesto), da esse non controllate, che poi portano a determinati esiti formativi dei loro alunni. Enfatizzare l’accountability delle scuole non significa negare questa cosa, ma significa che i processi posti in essere vengono giudicati e soppesati alla luce della loro efficacia nel perseguimento degli esiti formativi dei loro alunni, non alla luce di un predefinito set di «procedure da rispettare». La possibilità di comparare gli esiti tra scuole è in particolare essenziale nel garantire quel combinato disposto di autonomia e accountability di cui si è prima parlato. Essa serve infatti a evitare che le scuole, tanto più se autonome, fissino da sé il metro di giudizio da applicare a se stesse: troppo forte sarebbe, altrimenti, il rischio di un eccesso di autoindulgenza, con deriva al ribasso della qualità del servizio reso, se ciascuno dovesse darsi da sé i voti!  
Un primo aspetto rilevante di tale comparabilità riguarda le valutazioni dei singoli studenti. La scuola quotidianamente vive di valutazione e ogni docente, più o meno esplicitamente, valuta in continuazione i propri alunni; anche questi fanno del resto le loro valutazioni, innanzitutto di se stessi e in relazione ai propri compagni di corso, al fine di capire quale sia la propria situazione. Dal punto di vista degli studenti, il fine è quello di identificare propri punti di forza e difficoltà, in quanto discenti; dal punto di vista dei docenti, il fine è capire se con riferimento a un certo gruppo di alunni si debba magari aggiustare un po’ il tiro. Si tratta quindi di una valutazione continuativa e con una finalità immediatamente operativa: l’obiettivo è quello di tarare meglio il percorso formativo successivo. In tali valutazioni è bene usare standard flessibili, il più possibile adattati alla specifica situazione (lo specifico momento del percorso dello specifico gruppo di studenti). Tali valutazioni sono essenziali e non avrebbe senso rimpiazzarle con valutazioni di tipo standardizzato, valutazioni che hanno altre finalità e modalità diverse quindi di costruzione, ma sono altrettanto essenziali. Disporre di elementi di standardizzazione è essenziale se devo comparare, cosa che può aver senso a fini statistici – ed è questo il caso dell’utilizzo delle rilevazioni standardizzate fatto nel capitolo precedente, ove si sono usate rilevazioni su base campionaria (quelle OCSE ad esempio) o di tipo universale (quelle INVALSI) ma comunque sempre comparando popolazioni e non singoli soggetti e nemmeno singole scuole o classi – o laddove la valutazione degli studenti serva a segnalare[2] e certificare il valore dei singoli.  
L’attenzione al «pezzo di carta» è spesso eccessiva e fonte di distorsioni, laddove si privilegiano aspetti prettamente formali, innescando magari una corsa all’accumulo di pezzi di carta, con scarsa attenzione al contenuto effettivo che quei pezzi di carta dovrebbero certificare (cfr. cap. 4). Pur tuttavia, la funzione certificativa in quanto tale ha una sua importante valenza, perché facilita l’incontro tra imprese e lavoratori all’interno del mercato del lavoro, specie all’inizio della carriera e dei percorsi lavorativi, o i passaggi da un livello educativo all’altro. Ne discende inoltre un’importante funzione motivazionale. Proprio perché i certificati rilasciati hanno un loro valore, reputazionale ancor prima che giuridico, la prospettiva del loro ottenimento è un forte sprone agli studenti a far bene. Ove tale valore reputazionale venisse annacquato, questo stimolo verrebbe a mancare e la performance peggiorerebbe. È a tale fine che occorre perciò avere una certa standardizzazione dei metri di giudizio, per poter meglio comparare individui e situazioni diverse sulla base di un metro comune e prevenire una sorta di «inflazione dei voti»[3].  
In effetti, l’evidenza empirica che guarda all’effetto dell’accountability sull’efficacia dei diversi sistemi scolastici fa riferimento soprattutto alla presenza di due elementi di standardizzazione degli scrutini: la presenza di esami esterni e il fatto che contenuti e metri di giudizio non siano di esclusiva pertinenza locale. 
Meno chiaro è invece il legame, di cui pure spesso si dibatte, tra meccanismi di concorrenza e competizione tra scuole e performance del sistema. La logica che dovrebbe spiegare perché la competizione tra scuole può far bene al sistema è apparentemente molto simile: scuole che competano tra di loro nella fornitura del servizio – cercando di attrarre un maggior numero di utenti e i fondi a ciò connessi – dovrebbero essere spinte a far meglio, almeno laddove la qualità di quanto da esse posto in essere sia verificabile dall’esterno ed esposta su una base standardizzata. Mutatis mutandis, è questo del resto il meccanismo all’opera in qualsivoglia settore di attività: grazie all’operare della concorrenza, la qualità del servizio offerto si innalza sia perché gli operatori migliori, in questo caso le scuole, ampliano la propria quota di mercato, sia perché tutti vengono stimolati a far meglio per via del timore di essere altrimenti buttati fuori dal mercato. 
In realtà vi sono forti limiti e grandi rischi nell’applicazione delle logiche di mercato al settore scolastico. Essi spiegano, o quantomeno contribuiscono a spiegare, perché in nessun paese si faccia esclusivo ricorso agli stessi. In buona sostanza, specie per i livelli scolari inferiori, vi sono limiti alla mobilità degli utenti che frenano le chance di crescita delle scuole «migliori» e riducono gli stimoli a quelle «peggiori» a darsi da fare per evitare di scomparire. Vi è anzi il rischio, per queste ultime, di una sorta di circolo vizioso: gli studenti (e le famiglie) che si allontanano da queste sono troppo pochi, quantitativamente, per imporre una significativa «disciplina di mercato» alle scuole, ma sono, qualitativamente, quelli più motivati, la cui fuoriuscita rischia di far affievolire qualsiasi spinta interna a favore di una qualità più elevata[4]. Il rischio è che aumentino le differenze interne al sistema – in particolare le differenze tra scuole – ma senza, o con poco, innalzamento della qualità media.  
L’opposizione ai meccanismi di mercato viene spesso ricollegata a principi di natura equitativa: si teme che in un meccanismo di mercato i (figli dei) ricchi abbiano maggiori chance a proprio favore. Questo è un problema empiricamente rilevante, ma va sottolineato come di per sé un meccanismo di mercato sia in via di principio del tutto compatibile con logiche di piena equalizzazione delle opportunità, anche più ampie di quelle che oggi caratterizzano i sistemi scolastici «statalistici» più tradizionali. Un meccanismo di mercato ben potrebbe coesistere con un finanziamento totalmente pubblico della scuola e con un’«equalizzazione» delle risorse a disposizione dei vari utenti: le scelte degli utenti insite nelle logiche di mercato potrebbero, infatti, limitarsi a spostare da una scuola all’altra una dote finanziaria assegnata a ciascun alunno dallo Stato (naturalmente, per coerenza, si dovrebbe impedire o quantomeno limitare la possibilità per le scuole di chiedere alle famiglie dei supplementi di finanziamento). Un meccanismo di mercato potrebbe anche essere compatibile con interventi che accrescano le risorse a disposizione di chi venga da famiglie meno abbienti, al fine di compensare le condizioni di svantaggio che fuori e prima della scuola questi abbiano subito. 
I limiti e i rischi dei meccanismi di mercato prima richiamati sono inoltre, almeno in parte, rimuovibili. Vi sono innanzitutto situazioni in cui la logica di mercato è più pienamente «agibile» e vi possono inoltre essere, nella specifica situazione concreta, interventi atti ad accrescerne l’agibilità. Sono un esempio del primo aspetto i livelli di istruzione superiori, e in particolare l’università, dove comunque molti utenti devono necessariamente spostarsi e quindi sono più pronti a reagire a differenziali di qualità, mentre nei livelli di istruzione inferiori lo spostamento dell’utente potrebbe richiedere un costoso e poco plausibile cambio di residenza dell’intera famiglia. Nel caso dell’università, la creazione di differenze tra atenei è per molti versi anzi desiderabile: non tutti devono andare all’università e non si deve perciò garantire a tutti un livello minimo di qualità del servizio; è inoltre opportuno sfruttare quelle sinergie tra la presenza di studenti e di docenti di qualità dovute alle interazioni esistenti tra attività didattiche e di ricerca che sono proprie delle università.  
È invece un esempio degli interventi finalizzati a favorire l’agibilità della logica di mercato la messa a disposizione degli utenti – in primis le famiglie – di informazioni che possano renderne le scelte maggiormente consapevoli: un esempio, in negativo, è nel caso svedese, che si è affidato sempre più a meccanismi di mercato, ma indebolendo la comparabilità degli esiti formativi degli alunni delle diverse scuole; ne è derivato un peggioramento dei risultati medi del sistema per come misurati nell’indagine PISA. L’applicazione di una logica di mercato non significa inoltre che le scuole debbano poter fare tutto quel che vogliono: per tenere conto del fatto che gli apprendimenti degli alunni dipendono da quel che fanno le scuole ma anche da altre cose, la logica di mercato dovrebbe ad esempio essere asimmetrica, nel senso di consentire agli utenti di scegliere la scuola – sì da innescare quelle spinte al miglioramento sopra dette – ma alle scuole andrebbe impedito di scegliersi gli alunni – per evitare che le scuole innalzino i risultati dei propri alunni facendo ricorso a quello che nella letteratura economica viene definito come cream skimming[5]. 
Il «mercato» dei servizi educativi è in altri termini comunque qualcosa da disegnare e da creare con opportuni interventi istituzionali, non uno stato di natura facilmente raggiungibile: servono infrastrutture informative e servono regole per guidare la competizione e far sì che questa si focalizzi sul «valore aggiunto» apportato da ciascuna scuola. Non a caso spesso si parla di «quasi-mercato» per sottolinearne la natura un po’ speciale, e lo si vede in una sorta di continuum con meccanismi che non sono propriamente di mercato ma di natura premiale, in cui cioè non sono direttamente gli utenti ad assegnare maggiori risorse alle scuole migliori, ma vi è un’autorità centrale che aumenta o riduce le risorse ai diversi providers, da tali premi e punizioni derivando quegli stimoli al ben fare di cui si è prima detto. Il non dover fare affidamento sulla (non sempre elevata) reattività dei singoli utenti ai differenziali di qualità del servizio scolastico è un possibile punto di vantaggio dei meccanismi premiali rispetto a quelli di mercato. Altro vantaggio è nel poter rivolgere l’attenzione alla performance delle scuole in termini di valore aggiunto a esse ascrivibile: l’autorità centrale può meglio dei singoli utenti guardare all’evoluzione nel tempo degli apprendimenti degli alunni o comunque a misure di questi che depurino, su base statistica, per la presenza di effetti di composizione e altri elementi di contesto che impattano sugli apprendimenti ma non sono ascrivibili a meriti e demeriti delle singole scuole. Gli svantaggi sono nella possibile pesantezza del meccanismo premiale, comunque da affidare a una burocrazia centrale e da basare su un qualche set di indicatori da definire a priori: vi è il rischio di trascurare quegli elementi di conoscenza diffusa e quella soft information il cui utilizzo è insito nei meccanismi di mercato, di natura decentrata, e vi è il rischio di indurre distorsioni nei comportamenti posti in essere dalle scuole tra loro in competizione a causa di un’eccessiva enfasi su questo o quell’indicatore, con tentativi di manipolazione degli indicatori da parte delle scuole stesse. La presenza di vantaggi e svantaggi dei meccanismi premiali rispetto a quelli di mercato dovrebbe perciò consigliare di combinare le due logiche, ad esempio sfruttando tra gli indicatori da utilizzare in una logica premiale anche i giudizi – o comunque informazioni correlate coi giudizi – degli utenti e sollecitando l’interazione tra autorità centrale – cui faccia capo il sistema premiale – e stakeholders delle singole scuole. Quelli che, richiamando la letteratura economica e sociologica, sono definiti come elementi di voice e di exit andrebbero perciò combinati e non contrapposti.  
Il vero limite intrinseco, della logica premiale così come di quella di mercato, è però nella difficile accettabilità sociale delle punizioni più estreme da assegnare a una scuola che vada male. Accettare il «fallimento» di questa, in un ipotetico schema di mercato, o sanzionarne i responsabili – per quanto quest’ultima cosa sia ovviamente da preferire – rischia infatti di far peggiorare, quantomeno nell’immediato, la situazione di quegli utenti che già stiano subendo i poco piacevoli effetti di essere in una scuola che funziona male. Come detto, si può cercare di separare le sorti della scuola da quelle dei suoi responsabili e non vi è alcun sistema, a conoscenza di chi scrive, in cui vi sia un fallimento, nel senso letterale del termine, delle scuole che vadano male. Ciò che si cerca di effettuare è comunque un intervento di riorganizzazione radicale della singola scuola, con allontanamento dei suoi responsabili. Operare questa distinzione tra sorti della scuola e dei suoi utenti, da un lato, e sanzionare i responsabili di quella scuola, dall’altro, è però difficile. Il rischio è che per via di tale difficoltà la sanzione estrema comunque finisca col venir meno (ex post, quando poi si dovrebbe intervenire). Se così fosse, ex ante sarebbe però poco credibile l’intera costruzione, che finisce così con l’essere poco efficace nel disciplinare i comportamenti delle diverse scuole. Anziché affidarsi esclusivamente a una sanzione estrema – la riorganizzazione radicale della scuola con una performance deludente, con allontanamento del dirigente responsabile – difficile da attuare, per via delle sue possibili ripercussioni negative anche sugli utenti, e quindi ex ante a rischio di essere poco credibile, occorre perciò soprattutto pensare a come intervenire prima.  
Inoltre, nell’uso a fini premiali di questo o quell’indicatore è necessario tener conto del fatto che una cosa è l’uso di indicatori per individuare, all’interno di un insieme di scuole, le poche che di sicuro eccellono e quelle in condizioni molto critiche; altra cosa è pretendere di formulare una graduatoria precisa di tutte quante, attribuendo premi e punizioni differenziati per ciascuna singola scuola. Questo secondo obiettivo è naturalmente più difficile da conseguire, e potrebbe essere più realistico intervenire solo agli estremi della distribuzione. Quest’uso, più accorto, dei meccanismi premiali non è però indolore, perché si rischia di indebolire quelle spinte al miglioramento che si vorrebbe poter sollecitare in maniera invece più diffusa. Per i tanti casi intermedi, un uso «cauto» delle logiche competitive richiede perciò di essere quanto meno integrato da altri meccanismi.  
La conclusione è che i premi e le sanzioni – di mercato o definiti da un’autorità centrale – sono normalmente quanto meno integrati, se non del tutto sostituiti, da meccanismi di feedback alle singole scuole, in grado di sollecitarne per tempo reazioni. È quella che, anche alla luce degli assetti normativi italiani che di recente tale scelta formalmente hanno compiuto con l’emanazione di un Regolamento sul SNV[6], potremmo definire come una strategia della «valutazione per il miglioramento». Gli elementi comparativi tra le diverse scuole sono pensati innanzitutto per essere restituiti alle scuole stesse, sollecitandole (tutte, non solo quelle che vanno molto male) alla definizione di interventi di miglioramento. Il Regolamento è tutto ancora da attuare e vedremo in seguito come vi siano molti margini di ambiguità. Logica vorrebbe che in esso venisse anche esplicitamente previsto che le scuole peggiori possano essere fatte oggetto di interventi di riorganizzazione, combinando sanzioni per i responsabili e risorse aggiuntive, laddove le scuole sicuramente[7] tra le migliori dovrebbero potersi fregiare di encomi pubblici se non ricevere vere e proprie premialità. Ma prima di discutere di tali aspetti, è bene ricordare brevemente la storia italiana recente in tema di valutazione, anche per meglio capire la genesi di tale Regolamento.  

2. L’esperienza italiana 



Di valutazione in Italia si parla da più di 20 anni. Il termine è peraltro polisemico e, come già visto parlando di valutazione degli alunni, vari possono essere gli approcci concreti, tanto nella definizione degli obiettivi e degli strumenti che nel loro successivo uso. Le vicende concrete degli ultimi anni sono però legate a due elementi che, pur essendo tra loro nettamente distinti, sono stati percepiti come parte di un unico disegno.  
Il primo elemento è l’introduzione in diversi gradi scolastici (la seconda e la quinta primaria, la prima e la terza media inferiore e la seconda superiore) di rilevazioni universali e standardizzate sugli apprendimenti in italiano (di comprensione della lettura) e matematica, prove a elevata salienza, perché annualmente coinvolgono due milioni e mezzo di studenti, per circa mezzo milione dei quali la prova ha anche una validità, sia pur parziale e limitata, nell’esame finale del I ciclo di istruzione. Nei programmi che come presidente dell’INVALSI ho pubblicamente esplicitato[8], il disegno in questione dovrebbe completarsi e acquisire ancora maggior salienza nel 2015, con l’inclusione di rilevazioni standardizzate anche in quinta superiore. Tali prove verrebbero condotte in gennaio-febbraio, così da renderle adoperabili, anche a fini orientativi e di selezione, nell’eventuale passaggio al successivo livello universitario, e si svolgerebbero su computer, mentre si semplificherebbe (già dal 2014) lo snodo quinta primaria-prima media inferiore. Nella legislazione, già prima richiamata, queste rilevazioni dovrebbero costituire un primo, anche se non l’unico, elemento di sprone ai processi di valutazione, interna ed esterna, delle singole scuole, sì da aiutare queste a definire propri piani e percorsi di miglioramento; sempre ai sensi del Regolamento SNV, esse dovrebbero inoltre anche essere utilizzate per identificare le scuole in condizioni maggiormente critiche su cui concentrare l’attenzione esterna – in termini di visite valutative e ispettive, ma potenzialmente anche di risorse aggiuntive.  
Il secondo elemento è invece il fiume carsico delle ipotesi di valutazione dei docenti al fine di differenziarne le retribuzioni (e la carriera), un fiume carsico all’origine delle difficoltà che 15 anni fa aveva avuto il Ministro Luigi Berlinguer (nel governo Prodi) e riemerso poi con forza durante l’ultimo governo Berlusconi. In quest’ultimo caso, l’ipotesi di distribuire elementi retributivi premiali emerse come misura compensativa dei tagli al settore della scuola (imposti da Giulio Tremonti, Ministro dell’economia, a Maria Stella Gelmini, Ministro dell’istruzione) e fu considerata come la risposta specifica del settore scuola al più generale tentativo portato avanti da Renato Brunetta, Ministro della funzione pubblica, di introdurre logiche premiali in una Pubblica amministrazione di cui si denunciava la diffusa presenza di «fannulloni». I tentativi effettivamente portati avanti in tale senso si limiteranno però a due piccole sperimentazioni: l’una (VSQ: Valutazione per lo sviluppo della qualità delle scuole) focalizzata sul meccanismo premiale tra scuole; l’altra (Valorizza), finalizzata a trovare i migliori docenti nell’ambito della singola scuola.  
Entrambe le sperimentazioni sono intrinsecamente interessanti. Valorizza ha provato a identificare i migliori docenti all’interno della singola scuola tramite un approccio reputazionale – ovverosia chiedendo agli stessi docenti chi fossero i migliori. Si è evidenziata una notevole concordanza di tali giudizi, prerequisito di una loro sufficiente affidabilità. La sperimentazione non ha però considerato se la messa in competizione dei diversi docenti all’interno di una scuola possa avere risultati positivi – ognuno venendo stimolato a far meglio – o negativi – riducendosi il già tenue incentivo a collaborare che caratterizza i docenti in Italia. Né è chiaro, anche perché la sperimentazione ha considerato solo un anno, se la reputazione si focalizzasse più su caratteristiche permanenti dei docenti – l’essere più bravo e/o più dedito alla professione – o sull’impegno posto in essere in un dato anno, le due cose aprendo la via a diversi possibili usi della premialità (più a fini di selezione e di sviluppo di carriera, in un caso, più a fini in senso stretto premiali, nell’altro). 
Ancor più ricchi sono gli insegnamenti legati all’esperienza di VSQ. In tale progetto si sono infatti sviluppati i primi modelli per confrontare le scuole non solo in termini di livello degli apprendimenti dei loro alunni ma anche nella metrica del valore aggiunto a esse attribuibile, e cioè andando a confrontare l’evoluzione nel tempo degli apprendimenti dei singoli studenti. Si sono combinati, come elementi identificativi della performance della scuola, dati relativi all’evoluzione degli apprendimenti e indicatori sulla qualità dei processi posti in essere dalla scuola, aprendo il campo a prospettive atte a evitare un appiattimento, della valutazione e degli eventuali premi, sui soli elementi direttamente misurabili tramite test; si sono definiti protocolli di valutazione esterna delle scuole, essenziali a fornire un’opera di consulenza esterna alla singola scuola, oltre che a evitare un appiattimento della valutazione della scuola sui soli indicatori tratti a partire dai test esistenti; si è provato a costruire piani di miglioramento a valle di tali momenti di valutazione delle singole scuole. Benché nato all’interno di un’impostazione strettamente premiale, VSQ è quindi per molti versi l’antesignano di molti degli elementi e degli strumenti concreti in via di sviluppo, in una prospettiva che è invece più di valutazione per il miglioramento, ai sensi del citato Regolamento SNV. Dal punto di vista della praticabilità di schemi premiali quali quelli definiti da VSQ, l’esperienza effettuata ha inoltre confermato talune criticità di tali schemi: l’esistenza di premi ha reso le scuole partecipanti fin troppo attente agli indicatori impiegati, con una maggior propensione al cheating e a escludere gli studenti meno performanti (il che come minimo dovrebbe suggerire, in futuro, di ridefinire i premi su indicatori che includano anche tali aspetti della performance, in aggiunta ai risultati nei test di chi arrivi allo scrutinio finale).  
Tornando alla direttrice generale di differenziazione delle retribuzioni nel pubblico impiego, da cui tali limitate sperimentazioni prendevano le mosse, questa verrà poi di fatto travolta, anche perché la crisi dei debiti sovrani in Europa ha indotto, dal 2011, a bloccare tout court le retribuzioni di tutti i dipendenti pubblici, operosi o fannulloni che fossero. Anche nella scuola – dove il blocco peraltro è stato più contenuto, perché si è consentito comunque il maturare degli scatti di anzianità, con affannose rincorse del finanziamento della spesa di anno in anno necessario –  si è così rinunciato a una differenziazione delle retribuzioni su base meritocratica. Benché inespressa, questa paventata direttrice di marcia non è però stata senza effetti nella mente e nel cuore degli uomini e delle donne di scuola. Per meglio comprendere il clima in cui le rilevazioni sugli apprendimenti venivano inserite nel sistema, si tenga conto che l’altro pezzo forte delle iniziative, sulla scuola come sul resto della Pubblica amministrazione, erano gli interventi di contrasto dell’assenteismo. Senza voler affatto negare l’importanza di un’azione di contrasto dell’assenteismo, si può così ben comprendere come il clima percepito dai docenti, e in generale dai dipendenti pubblici, fosse un clima di mortificazione e punizione, più che di creazione di nuove opportunità. 
La percezione di un collegamento tra clima punitivo nei confronti dei docenti (e dei dipendenti pubblici) e rilevazioni sugli apprendimenti – pur mai istituito nei fatti (e neppure nelle norme)[9] e anzi esplicitamente contestato dall’INVALSI[10] – ha contribuito a rinfocolare una vasta opposizione, all’interno del mondo della scuola, a qualsivoglia esperienza valutativa. Beninteso, oppositori ve ne sarebbero stati in ogni caso, all’una cosa e/o all’altra, ma la mancata chiarezza – da parte del decisore politico – ha contribuito a creare confusione su quali fossero i veri fini di quanto si stava facendo, con una diffusa mancanza di fiducia all’interno del sistema. La contestazione che da parte di alcuni veniva fatta al contenuto delle rilevazioni sugli apprendimenti – una contestazione per molti versi di tipo culturale, avverso il concetto di competenze, la loro misurabilità o la ragionevolezza di una loro standardizzazione tra scuole e contesti diversi – ha finito col collegarsi ai timori diffusi che sotto sotto quel che si voleva fare era semplicemente la legittimazione di un approccio «punitivo» nei confronti degli insegnanti.  
La confusione può per molti aspetti esser fatta risalire all’abbandono del percorso esposto nel Quaderno bianco dai precedenti Ministri, Beppe Fioroni e Tommaso Padoa-Schioppa. In quel documento si auspicava tanto un riequilibrio della spesa per la scuola (riducendo il numero dei docenti e valorizzandone la carriera, quindi anche elevandone le paghe medie, ma a fronte di una più precisa pianificazione e selezione degli ingressi nella professione) quanto l’introduzione di un sistema nazionale di valutazione che, partendo dalla misurazione degli apprendimenti degli alunni, arrivasse a valutare le singole scuole, individuando quelle ove concentrare le azioni di supporto esterno e, più in generale, consentendo azioni mirate di innovazione nelle prassi e nei percorsi educativi che una ricerca educativa informata, sulla base di dati quantitativi e non di meri a priori ideologici, avrebbe dovuto proporre e sperimentare.  
L’impressione di chi scrive è che la confusione di cui si è parlato non sia nata da un’esplicita decisione politica di abbandonare la prospettiva del Quaderno bianco a favore di un modello «competitivo» – di mercato o premiale – di governance del sistema. Una tale scelta, discutibile a parere di chi scrive (cfr. par. precedente), avrebbe avuto una sua coerenza interna, oltre a essere ovviamente più che lecita da parte di un governo legittimamente in carica. Più che all’orientamento politico del governo – un governo di centrodestra, in linea teorica più a favore di un approccio di mercato rispetto al governo di centrosinistra che il citato Quaderno bianco aveva prodotto – la confusione è perciò, a mio avviso, da collegare alla mancanza di un’esplicita scelta di un modello di governance del sistema. Si flirtava con ipotesi premiali ma senza ad esempio prevedere nessun corrispondente aumento dei poteri manageriali dei dirigenti scolastici, dal momento che sul piano organizzativo le politiche seguite sono state quelle di interventi definiti centralmente al fine di tagliare gli organici e di accorpare gli istituti scolastici. Da questo punto di vista, le responsabilità sono perciò ascrivibili tanto al centrodestra (in quel momento al governo) quanto al centrosinistra (responsabile di quel Quaderno bianco). Nei fatti, e nonostante quanto affermato nel Quaderno bianco, ben poco vi era stato di rilancio della professione docente e di riforma delle regole di accesso alla stessa nei provvedimenti del governo di centrosinistra, che all’atto pratico aveva proceduto all’ennesima periodica infornata di stabilizzazioni dei docenti precari, a cui poi faranno seguito, ma in una logica di tagli lineari e non di revisione dei meccanismi sottostanti, i successivi interventi definiti dai Ministri Gelmini e Tremonti (cfr. cap. 3).  
In assenza di un modello di governance del sistema scolastico ben definito, l’uso delle rilevazioni INVALSI è così rimasto qualcosa di indefinito, percepito però come vagamente e potenzialmente minaccioso. Tali minacce in alcuni momenti sono forse sembrate più forti, perché in tal senso sembrava esprimersi il Ministro Gelmini. Anche dopo esse sono però sempre rimaste sottotraccia, perché oggettivamente legate all’assenza di un disegno che chiarisse le finalità delle rilevazioni INVALSI e della valutazione. Sul piano normativo si deve tra l’altro ai successivi Ministri Profumo e Carrozza – il primo non distante dalle posizioni della sinistra, percepita come più vicina al mondo degli insegnanti, la seconda diretta espressione del Partito democratico – la previsione di automatici, quanto indefiniti, meccanismi che dovrebbero comportare premi e penalità in capo alla singola scuola sulla base dei risultati della stessa nelle rilevazioni sugli apprendimenti (rispettivamente prevedendo, qualora quei risultati siano insoddisfacenti, una sorta di obbligo a sottoporre i propri docenti a iniziative formative e l’impossibilità di essere centro di formazione per i tirocinanti). Tali norme sono inapplicabili e del tutto incoerenti col percorso che dovrebbe qualificare una scuola come di qualità o in condizioni critiche (percorso di cui si parlerà successivamente a proposito del Regolamento SNV). Frutto forse di un’ideologia che vede nella formazione dei docenti il toccasana di ogni male (cfr. cap. successivo), sono peraltro una sorta di grida manzoniane che, in quanto commissario prima e presidente dopo dell’INVALSI, non ho mai ritenuto dovessero far deflettere questo dalla linea intrapresa, di cui è venuto il momento di parlare. 

3. Le rilevazioni INVALSI sugli apprendimenti nell’ultimo sessennio: contenuti e utilizzi effettivi  



Si è già detto della generale struttura delle rilevazioni sugli apprendimenti operate dall’INVALSI che, pur se oberate dalla confusa percezione degli orientamenti complessivi del policy maker, comunque sono state un’importante novità nel sistema scolastico italiano. Il quadro attuale si è peraltro gradualmente determinato: dopo alcune false partenze operate circa 10 anni fa (un cui aspetto positivo era peraltro l’inclusione nelle rilevazioni delle scienze), è con l’introduzione di una prova standardizzata nell’esame finale del I ciclo (l’esame di terza media), operata nel 2008 (piuttosto frettolosamente: cfr. par. successivo), che è sostanzialmente partito il «nuovo corso» delle rilevazioni INVALSI.  
Il nuovo corso è da ricollegare alla gestione dell’Istituto da parte prima di Piero Cipollone e poi del sottoscritto, entrambi figure esterne rispetto al mondo della scuola e con un background di ricercatori e analisti dei dati, con un interregno in cui la responsabilità dell’Istituto è stata temporaneamente garantita da Giuseppe Cosentino, ex alto dirigente del Ministero dell’istruzione, dell’università e della ricerca che, pur senza dare ulteriore sviluppo alle attività dell’Istituto, ne ha mantenuto immutato l’indirizzo. Quella che prima è stata definita come una falsa partenza è invece da collegare alla gestione dell’Istituto da parte di Giacomo Elias, anch’egli esterno rispetto al mondo della scuola e portatore di un approccio di tipo aziendalistico. La storia dell’INVALSI è però più lunga, ché a tale Istituto (o al suo antenato CEDE, Centro europeo dell’educazione) vanno ricollegate tutte le esperienze italiane di partecipazione alle grandi rilevazioni internazionali sugli apprendimenti: l’ultimo rappresentante di tale vecchio corso è Benedetto Vertecchi, esponente del mondo della ricerca pedagogica di tipo più qualitativo e sostenitore, nel dibattito più recente, dell’uso di rilevazioni sugli apprendimenti di natura solo campionaria e non universali.  
Va peraltro detto che solo col nuovo corso dell’INVALSI le grandi rilevazioni internazionali, che per definizione hanno natura solo campionaria perché mirano a comparare i sistemi educativi dei diversi paesi e non le singole scuole all’interno di ciascuno di questi, sono entrate a pieno titolo nel dibattito nazionale. Basti dire che l’indagine PISA del 2000 – la prima condotta a livello internazionale e che in altri paesi (l’esempio più pregnante è la Germania) innescò un acceso dibattito sull’efficacia del proprio sistema scolastico – passò in Italia completamente sotto silenzio, senza che l’INVALSI provvedesse a diffonderne adeguatamente i risultati. Solo con l’indagine PISA 2012, l’ultima al momento disponibile, l’Italia è stata una delle sedi del lancio internazionale dei dati e l’INVALSI ha prodotto un rapporto di ricerca sui risultati nazionali in contemporanea con l’uscita del rapporto e dei dati a livello mondiale[11]. Sulla passata disattenzione alla valorizzazione delle indagini internazionali di quanti più di recente hanno contestato il nuovo corso dell’INVALSI possono aver giocato più fattori. È probabile che in parte di quel mondo l’accettazione delle metriche e dell’approccio in voga a livello internazionale non fosse piena, per cui chi si trovava a gestire quelle indagini in realtà non ci credeva più di tanto[12]. Indipendentemente dalle opinioni scientifiche dei singoli, era poi un fatto che l’INVALSI si muovesse in una logica di maggiore subordinazione rispetto al Ministero della pubblica istruzione, finendo così con l’inibirsi allorquando si trattava di esporre la non felice situazione del sistema scolastico italiano. 
La logica delle rilevazioni universali, nel nuovo corso, è stata quella di poter disporre di informazioni sui singoli studenti, e quindi sulle scuole, all’inizio e alla fine di ciascun segmento scolastico (primario, secondario inferiore e primo biennio secondario superiore, a cui, come detto, si immaginava di aggiungere dal 2015 anche l’ultimo triennio della superiore). Lo sfruttamento dei dati su base longitudinale – per poter procedere a una stima dell’evoluzione nel tempo negli apprendimenti – è in via di completamento. Alla gradualità insita nella cosa in sé (si deve aspettare che arrivino al termine di un certo percorso di studi gli alunni testati all’avvio dello stesso) si deve aggiungere il fatto che solo col 2013 l’abbinamento, rigorosamente su base anonima, tra codici dei singoli studenti nell’anagrafe nazionale degli studenti e rilevazioni INVALSI dei loro apprendimenti è divenuto di qualità sufficientemente elevata. Dal 2014, e partendo dalla rilevazione in quinta primaria, è anche stata programmata la possibilità di comparare direttamente i risultati delle singole scuole nel tempo, grazie all’ancoraggio della metrica delle diverse rilevazioni tra un anno e quello successivo. Più in generale, va sottolineato il graduale miglioramento qualitativo delle rilevazioni, dal punto di vista contenutistico e dal punto di vista del trattamento dei dati. Al di là dei dettagli tecnici delle rilevazioni – a livello psicometrico e statistico – su cui qui non ci si può soffermare, le politiche sinora adoperate dall’INVALSI sono riassumibili in quattro indirizzi strategici.  
Il primo è stato dato dall’enfasi sulla produzione di materiale di supporto atto a spiegare cosa e perché viene rilevato, come riassunto dai Quadri di riferimento prodotti dall’Istituto, prima ancora dei risultati numerici delle rilevazioni. Ciò ha enfatizzato il ruolo di indirizzo culturale delle rilevazioni, divenute per molti versi una sorta di «esemplificazione operativa» delle indicazioni per il curricolo prodotte dal Ministero in sostituzione dei vecchi programmi, anche prima che questo necessario legame tra indicazioni curricolari e rilevazioni INVALSI venisse ufficialmente sancito a livello normativo. Tale ruolo è stato criticato, vuoi da quanti contestano il concetto di «competenze», ritenendole indefinibili e/o non misurabili[13], vuoi da chi ritiene insindacabili le scelte didattiche del singolo docente, in nome del principio della sua libertà di insegnamento, che verrebbe scalfita dalla presenza di traguardi formativi che ci si dovrebbe porre. A chi scrive una tale funzione di indirizzo culturale pare essenziale, oltre che legittima, in un assetto che voglia combinare l’autonomia operativa delle scuole e dei docenti con la prefigurazione di alcuni obiettivi formativi, quantomeno a un livello minimo. L’importanza di una tale funzione di indirizzo culturale è anche legata alla considerazione delle aree specifiche su cui gli studenti italiani, nel confronto internazionale, appaiono particolarmente in ritardo: questo è più marcato proprio per le capacità di utilizzare le conoscenze possedute e di ragionare a partire da queste, più che nel mero possesso di nozioni scolastiche (cfr. cap. 1). Naturalmente per svolgere al meglio questa funzione di indirizzo culturale occorre prevenire i rischi di autoreferenzialità nel meccanismo di costruzione delle rilevazioni – evitando di consegnare a un pool di psicometrici ed esperti disciplinari una sorta di potere autocratico – e, da un punto di vista più tecnico, i quesiti devono essere ricchi e vari a sufficienza, evitando una loro prevedibilità che stimoli derive di teaching to the test e mortifichi lo sviluppo della creatività. Soprattutto sul primo di tali aspetti, ampi miglioramenti potrebbero e dovrebbero essere attuati, coinvolgendo ancora di più il mondo della scuola e della ricerca didattica nelle attività poste in essere dall’INVALSI.  
La seconda direttrice dell’attività dell’INVALSI è stata nell’enfasi data alla restituzione dei risultati alla singola scuola. Tale scelta è stata operata fin da subito, ponendo l’attività dell’Istituto come una sorta di servizio alle singole scuole. Da ultimo, la restituzione è intervenuta già in settembre, a pochissimi mesi di distanza dall’effettuazione delle prove, sì da meglio consentire alle scuole di utilizzare i dati per riflettere sulla propria performance e rivedere, se del caso, le proprie prassi e i propri obiettivi didattici. Col tempo si sono inoltre arricchite le statistiche restituite alle scuole[14] e si è cercato di innescare una dialettica all’interno della singola scuola, raggiungendo anche il presidente del Consiglio d’istituto, che è un genitore[15]. Nei dati restituiti, si è anche posta una crescente enfasi sul «valore aggiunto»: pur in assenza, al momento, di elaborazioni propriamente longitudinali, si è proposto alle singole scuole (e classi) un confronto con scuole (e classi) «simili», nel senso di avere una composizione analoga, in termini di background familiare, della propria popolazione di studenti. Anche qui sono possibili (e opportuni) miglioramenti, anche perché la pochezza di risorse impedisce all’INVALSI di aiutare le scuole a leggere i dati messi a loro disposizione (ad esempio tramite interventi formativi ad hoc) e di sapere quale uso effettivo poi le scuole fanno dei dati, sì da poter meglio recepirne le esigenze. Basti dire che l’INVALSI non sa quanti presidenti dei Consigli d’istituto abbiano concretamente analizzato i dati di scuola, perché il dirigente scolastico rimane comunque l’unico referente con cui l’INVALSI è ufficialmente in contatto. Una criticità specifica è che i dati restituiti alle scuole, anche ove vengano da queste utilizzati, sono troppo spesso interpretati in una prospettiva strettamente disciplinare, come misure riferite alle singole discipline dell’italiano e della matematica, così attenuandosi la valenza trasversale delle due rilevazioni.  
La terza caratterizzazione della politica INVALSI è stata nel rifiuto della produzione di league tables atte a pubblicizzare il posizionamento delle singole scuole nelle rilevazioni INVALSI. Anche l’eventuale pubblicizzazione dei propri risultati è stata infatti rimessa alla singola scuola. La ratio di questa scelta era quella di evitare di sovraccaricare di significati i risultati delle prove, come se queste dovessero essere il metro e il fine ultimo di ogni attività posta in essere dalle scuole e dagli insegnanti, per di più in un momento in cui ancora non si disponeva di risultati esprimibili in termini di valore aggiunto e in cui la stessa qualità intrinseca delle rilevazioni era ancora in divenire e non del tutto assestata. Nell’immediato, si trattava inoltre di evitare di compromettere i risultati delle rilevazioni accentuando i problemi dati dalla presenza di cheating, ovverosia della presenza di anomalie in sede di effettuazione delle prove (con indebiti aiuti dagli insegnanti ai propri alunni; cfr. oltre).  
È convincimento di chi scrive che anche a regime la produzione di league tables che pubblicizzino la performance delle singole scuole sia da trattare con estrema cautela. Questo anche immaginando rilevazioni maggiormente consolidate e magari non circoscritte solo a due ambiti disciplinari, tecniche migliori di prevenzione e contrasto del cheating (grazie anche allo svolgimento delle prove su computer, che si sta ora avviando, sì da avere prove differenziate tra i singoli studenti di una stessa classe) e misure di performance solidamente espresse in termini di valore aggiunto. Il motivo è che le graduatorie fini sono spesso instabili, a seconda che si consideri un anno o un triennio, un solo ambito disciplinare o più indicatori di performance. Fare graduatorie basate su un unico indicatore potrebbe inoltre enfatizzarne in eccesso il significato. Anche per questo potrebbe essere preferibile un sistema che consideri una pluralità di indicatori – le rilevazioni standardizzate, nella metrica del valore aggiunto, ma ad esempio anche misure basate sulla performance successiva degli ex alunni di una certa scuola e possibilmente anche altri aspetti del clima esistente in una scuola. Più che a una graduatoria fine, si potrebbe perciò pensare a un sistema che evidenzi le scuole eccellenti, eventualmente differenziando tra quelle in cui questo «piazzamento» sia confermato per almeno un triennio e quelle che nel singolo anno raggiungano questa fascia alta. Ulteriormente si potrebbe inoltre segnalare se e quando tale piazzamento sia stato «convalidato» da una di quelle visite valutative esterne che gradualmente dovrebbero intervenire in tutte le scuole ai sensi del citato Regolamento SNV. Una soluzione del genere potrebbe sfruttare la logica dei meccanismi di mercato e di competizione ed emulazione, ma evitando un’eccessiva focalizzazione dell’attenzione delle scuole su un singolo indicatore di performance, focalizzazione che rischierebbe di snaturarne l’attività. 
In attesa di una possibile evoluzione di questo tipo, la politica INVALSI non si è peraltro pilatescamente limitata a non pubblicizzare dati poi però spesso comunque diffusi dalle scuole. Nell’ultimo periodo si è anche cercato di prevenire forme di vera e propria pubblicità ingannevole, definendo un frame che renda più trasparenti e confrontabili i dati che le singole scuole eventualmente decidano di pubblicizzare: alle scuole si chiede perciò di usare dati per entrambi gli ambiti disciplinari (Italiano e Matematica), per tutti i livelli scolastici interessati (sia la seconda che la quinta classe, nel caso ad esempio di una scuola primaria, sì da approssimare come si evolva il piazzamento di una scuola lungo tutto il percorso di studi per essa rilevante), includendovi anche il confronto tra i dati della scuola e quelli di un’altra con una composizione simile della popolazione studentesca, in modo da approssimare il concetto di valore aggiunto. I dati che le scuole sono chiamate a utilizzare in questa eventuale pubblicizzazione sono inoltre quelli al netto delle stima degli effetti del cheating[16], un fenomeno sulla cui presenza non si sorvola più nell’interazione con la singola scuola, che viene anzi sollecitata a intervenire per prevenire le anomalie in sede di svolgimento delle rilevazioni.  
L’ultima direttrice nell’uso delle rilevazioni promossa dall’INVALSI attiene al loro uso a livello analitico, per ragionare sul sistema e le sue singole parti (ma a un livello più ampio di quello della singola scuola) e sulle politiche educative poste in essere. Ciò ha significato la produzione di un numero crescente di studi sul sistema e sulle sue articolazioni territoriali, in primis regionali[17], così come la produzione di indicatori più fini, anche subprovinciali. Inoltre si è praticata una politica di diffusione dei dati individuali, sulle singole scuole e sui singoli studenti, ovviamente rigorosamente anonimizzati, sì da stimolare una ricerca educativa «informata» e sempre più (anche se non necessariamente ed esclusivamente) di tipo «quantitativo». Se oggi in Italia si inizia a discutere, sulla base di dati di fatto e non di apriori ideologici, di questioni quali l’effettiva integrazione dei figli degli immigrati, l’effetto del tempo pieno e i possibili costi del (ritorno al) maestro unico, l’efficacia di determinati programmi di aggiornamento professionale dei docenti o dell’introduzione di tecnologie informatiche nell’insegnamento, gli effetti della motivazione e soddisfazione (e del turnover) dei docenti, è grazie alla politica di accesso alle rilevazioni sugli apprendimenti praticata dall’Istituto.  
Nelle modalità di costruzione e di utilizzo delle rilevazioni sugli apprendimenti ci sono miglioramenti e completamenti da attuare. Si è già detto del lavorio statistico sul tema del valore aggiunto e dell’ancoraggio, nel tempo, dei risultati delle rilevazioni, nonché del completamento sul fronte delle prove in quinta superiore e di come prevenire un eccesso di focalizzazione e di lettura esclusivamente «disciplinare» dei due ambiti (Italiano e Matematica) oggi coperti. È essenziale che l’INVALSI meglio interagisca con le scuole, nella fase di costruzione delle rilevazioni e, ancor più, in quella di successiva loro messa a disposizione: servirebbe una maggiore attività di promozione del corretto uso dei dati e di ascolto delle esigenze e delle istanze che in proposito vengono dalle scuole. Queste attività dipendono dall’intima convinzione dei nuovi vertici dell’INVALSI e dalla solidità finanziaria e organizzativa su cui l’INVALSI potrà contare.  
Una sufficiente determinazione e un po’ di soldi in più però non bastano. Vi sono questioni che vanno ben al di là dell’INVALSI, perché attengono al più generale raccordo tra rilevazioni standardizzate sugli apprendimenti e funzionamento del sistema scolastico nel suo complesso. Si tratta di chiarire il ruolo delle rilevazioni sugli apprendimenti rispetto alla valutazione degli studenti, delle scuole e del personale scolastico. Sono chiarimenti essenziali per sgombrare il campo da quella confusione sulle finalità ultime della valutazione di cui si è detto nel precedente paragrafo – sì da consentire un più proficuo dialogo tra INVALSI e mondo della scuola – e per rendere davvero utile la valutazione, come strumento della governance del sistema scolastico. 

4. Riformare gli scrutini? 



Nel parlare di accountability, si è detto che un suo tratto essenziale è nella presenza di una comparabilità degli scrutini degli studenti. L’Italia si caratterizza per una totale assenza di comparabilità e per un ruolo tutto sommato limitato, nello scrutinio degli studenti, delle rilevazioni standardizzate sugli apprendimenti discusse nel precedente paragrafo. Il via al nuovo corso dell’INVALSI peraltro fu dato proprio dalla frettolosa previsione che una rilevazione standardizzata entrasse a far parte dell’esame conclusivo del I ciclo di istruzione (l’esame di terza media). La decisione fu frettolosa da due punti di vista: a) perché la decisione fu presa a livello politico senza che l’INVALSI avesse il tempo di preparare con la necessaria accuratezza le prove (solo dall’edizione 2012 tutte le prove e in tutti i gradi scolastici passano per un preliminare pretest su un campione di studenti con caratteristiche similari, con un processo di produzione delle prove che è divenuto di circa 12-15 mesi); b) perché l’introduzione delle prove all’interno dell’esame non avvenne rivedendo in senso più complessivo la struttura dell’esame stesso.  
La prima questione è oggi risolta. Il cruciale sviluppo delle rilevazioni in quinta superiore sta anzi avvenendo con largo anticipo rispetto a un loro possibile inserimento nell’esame di maturità (che logica vorrebbe venisse complessivamente riformato nel 2015, quando arriveranno in quinta superiore i primi studenti transitati nelle scuole superiori riformate a partire dall’anno scolastico 2010-11). La seconda questione rimane invece irrisolta, perché l’esame conclusivo del I ciclo si sostanzia in una sommatoria non ben congegnata di prove distinte, tutte formalmente aventi lo stesso peso. Il voto complessivo deriva da una media semplice del voto di ammissione, che dovrebbe sintetizzare il pregresso triennio di studi, dai risultati di tre o quattro prove scritte – italiano, matematica e lingue straniere, quest’ultima eventualmente sdoppiata tra inglese e seconda lingua straniera – di un colloquio orale complessivo e della prova INVALSI, che assomma comprensione del testo (italiano) e matematica. Ciò che ne risulta è un esame piuttosto impegnativo per via del sommarsi di tante prove – il che un po’ contrasta col fatto che la conclusione del I ciclo di studi non dovrebbe essere un momento fortemente selettivo nel percorso scolastico – e con una struttura di ponderazione dei risultati bizzarra: a scelta della commissione d’esame, la seconda lingua straniera, studiata solo per tre anni e che verrà poi spesso abbandona, può avere lo stesso peso (1/7) dell’inglese, studiato in tutti i precedenti otto anni e su cui continueranno a insistere anche i percorsi scolastici successivi, e delle altre discipline fondamentali, mentre le competenze tecniche e scientifiche sono considerate solo en passant, come parte eventuale del colloquio orale complessivo.  
Le contestazioni alla struttura dell’esame peraltro si sono rivolte in prevalenza all’inserimento nella stessa della prova INVALSI, ritenuta ridondante rispetto ai tradizionali scritti di italiano e matematica. Questo sebbene la pratica implementazione della rilevazione da parte di INVALSI sia stata, volutamente, molto cauta: il voto (in decimi) attribuito alla prova va da un minimo di 4 (laddove non ci sia nessuna risposta corretta) a un massimo di 10, per cui è estremamente improbabile che uno studente (che per esser stato ammesso all’esame finale deve aver conseguito almeno 6 nel voto di ammissione all’esame) possa venire bocciato a causa della prova INVALSI. La cautela operata dall’INVALSI previene in sostanza il rischio che la rilevazione standardizzata divenga ostativa per il superamento dell’esame – in coerenza col fatto che il completamento del I ciclo non dovrebbe essere un momento altamente selettivo e col fatto che le rilevazioni standardizzate non sono pensate come fondamentale passaggio valutativo del singolo studente, valutazione nella quale è preferibile mantenere un elevato peso del giudizio olistico definito a livello locale. Ma la prova INVALSI comunque impedisce quell’arrotondamento in eccesso e quell’inflazione dei voti che tradizionalmente caratterizza il sistema scolastico italiano: a essere impedita è in sostanza quell’esplosione di 10 e di 9 che tradizionalmente veniva prima di essa registrata! Questa è però esattamente la funzione, benefica, che una prova standardizzata deve avere, oltre a quella, più in generale, di orientare verso una metrica comparabile gli esaminatori locali. 
Migliorare quell’esame può esser fatto in tanti modi. Si potrebbe innanzitutto evitare di dare lo stesso peso a tutte le singole prove. Nulla poi impedirebbe di avere prove che abbiano la funzione di verificare il raggiungimento di un livello minimo – al limite lasciando questa funzione all’esclusivo giudizio della commissione locale d’esame – e prove più pensate per verificare o meno il possesso di un eventuale plus o per consentire l’accesso a determinati percorsi superiori (banalmente, e a mero titolo di esempio, il superamento nella prova relativa alla seconda lingua straniera di un certo livello potrebbe essere un dato rilevante solo per chi voglia poi iscriversi al liceo linguistico). Il rischio che le materie tecniche e scientifiche vengano trascurate potrebbe venire affrontato inserendo una specifica prova d’esame in tali ambiti: una prova standardizzata a cura dell’INVALSI sarebbe estremamente utile e abbastanza facilmente sviluppabile a partire dall’esperienza che l’Istituto ha accumulato nell’ambito delle rilevazioni TIMSS.  
Il problema non è però tecnico, bensì politico e non dipende  – anche da un punto di vista strettamente formale – dall’INVALSI in quanto tale. Serve chiarire senza ambiguità che, in alcuni momenti del percorso scolastico, quali possono essere la conclusione del I e del II ciclo di istruzione, è utile avere un ancoraggio standardizzato di una parte almeno dei contenuti testati e delle metriche valutative adoperate. Purché il peso di questa componente standardizzata sia maggiore di zero, si potrà poi discutere sul quantum esatto. Se ne potrebbe anche più esplicitamente abolire il valore ostativo nel definire il superamento o meno dell’esame (assegnando i voti a essa relativi a partire da una sorta di 6 politico, in coerenza con l’obiettivo non accentuatamente selettivo di quell’esame). Si potrebbe anche considerare che standardizzazione delle prove non significa ipso facto utilizzo delle attuali prove INVALSI: anche talune prove più tradizionali dei vecchi esami di maturità possono venire standardizzate, prevedendo protocolli di correzione (e verifiche di secondo livello, tramite momenti di ricorrezione e di taratura dei risultati) ed è comunque all’intero set di componenti dell’esame che occorre guardare, provvedendo a integrare prove dei diversi tipi (integrando ad esempio aspetti di produzione del testo scritto con elementi di comprensione del testo). Quali che siano la natura e i contenuti delle prove, è poi essenziale che uno sforzo maggiore venga fatto al fine di garantire modalità omogenee e controllate di svolgimento delle prove, sfruttando anche l’uso del computer (come non a caso l’INVALSI sta programmando di fare per le prove in quinta superiore).  
Difendere l’uso delle prove INVALSI nell’esame conclusivo del I ciclo, e in prospettiva in quello del II ciclo, non significa perciò voler usare le prove INVALSI per poter «bocciare di più» – perché anzi la scuola italiana dovrebbe semmai ridurre la troppo elevata incidenza delle bocciature che la caratterizza. Si tratta di usare quelle prove col fine anche di attribuire a determinati momenti di passaggio, da articolare preferibilmente su un assieme di prove e non già su un momento unico d’esame, una funzione di certificazione, su una base credibile perché standardizzata e quindi comparabile tra le diverse scuole, del grado di possesso di determinate competenze. Le decisioni che verranno, di sistemazione dell’assetto dell’esame conclusivo del I ciclo di istruzione e del ruolo al suo interno delle prove INVALSI, e di modalità di eventuale utilizzo delle prove INVALSI in quinta superiore, saranno il banco di prova di tale volontà politica.  

5. Il regolamento SNV e la valutazione delle scuole 



Sulla base delle norme già oggi esistenti, le rilevazioni universali sugli apprendimenti andrebbero adoperate nei processi di valutazione delle scuole previsti dal citato Regolamento SNV, che definisce quello che in precedenza è stato definito un modello di «valutazione per il miglioramento».  
Il Regolamento è una sorta di possibile «compromesso storico» tra diverse visioni e approcci alla valutazione che hanno visto opposti schieramenti nel dibattito italiano degli ultimi 15 anni. Quanto ai contenuti, vi si chiarisce come la scuola debba essere valutata in relazione alla sua performance – contano quindi i risultati della scuola, la cui finalità è nell’innalzare la qualità degli esiti formativi dei propri alunni – ma senza trasformare la valutazione in una mera graduatoria basata sui risultati nelle rilevazioni sugli apprendimenti (espressi in termini di livello o di valore aggiunto). La filosofia che sottostà a questa visione non unidimensionale di cosa debba intendersi per «buona scuola» è stata abbozzata nei documenti alla base della sperimentazione VALeS (Valutazione e sviluppo scuola), antesignana del SNV[18]. Quanto alle modalità, si prevede che la singola scuola sia parte attiva, non semplice oggetto, della valutazione, dovendo porre in essere un proprio processo di autovalutazione, lungo linee guida centralmente predisposte dall’INVALSI; nella scuola potrà però intervenire, a campione, un team di valutazione esterna, sì da evitare una deriva autoreferenziale dell’autovalutazione posta in essere in ogni scuola. Soprattutto, il Regolamento pone come finalità della valutazione quella di definire, in tutte le scuole, percorsi di possibile miglioramento, non quella di identificare chi premiare o punire: le rilevazioni sugli apprendimenti non sono perciò un target o un misuratore, ma un elemento di standardizzazione a partire dal quale le scuole possano riflettere sull’adeguatezza dei processi posti in essere, rispetto al contesto in cui si opera, con la finalità di migliorare gli esiti formativi, intesi in senso lato, dei propri alunni. Particolare attenzione dovrebbe inoltre essere posta alle scuole che si trovino in una condizione critica: a queste va riservato il sostegno esterno, sia nella fase di implementazione di possibili interventi di miglioramento, sia in quella diagnostica, prevedendo che le visite valutative esterne diano priorità alle scuole in difficoltà.  
Notevoli sono le implicazioni e i compiti dell’INVALSI in questo quadro. Innanzitutto, le rilevazioni sugli apprendimenti, in quanto stimolo e punto di partenza della valutazione delle scuole, cesserebbero di essere qualcosa a cui la scuola guarda giusto se lo vuole. È inoltre all’INVALSI che spetta sia l’identificazione delle scuole in condizioni più critiche, su cui concentrare attenzione e supporto, sia la definizione di quei percorsi e protocolli valutativi, che dovrebbero guidare le scuole nei loro processi di autovalutazione e l’intervento dei team valutativi esterni. Questi sarebbero formati da ispettori ministeriali (organizzati in un corpo ispettivo dotato di una qualche autonomia dal Ministero, gli ispettori in questione dovendo venire distaccati su una base triennale dai loro più complessivi compiti di dirigenti tecnici del Ministero) ed esperti, i primi formati e i secondi selezionati e formati a cura dell’INVALSI.  
Della definizione di tali percorsi valutativi e della selezione e formazione di valutatori esterni l’INVALSI ha iniziato concretamente a occuparsi nel progetto VSQ (condotto su circa 70 scuole) e nei progetti VALeS e Valutazione e miglioramento, che nell’anno scolastico 2013-14 hanno coinvolto circa 700 scuole nella predisposizione di rapporti di autovalutazione ed hanno visto l’intervento di team valutativi esterni. A parte la necessità di riflettere su tali esperienze – rivedendo a fondo i diversi strumenti e percorsi immaginati e sperimentati – vi è da dire che nei progetti ora richiamati, tutti realizzati in un lasso di tempo ristretto, ciascun valutatore esterno è intervenuto su solo poche scuole. A regime, sarebbe invece molto più ragionevole prevedere l’intervento nelle scuole di «specialisti» della valutazione, che svolgano a tempo pieno queste funzioni ispettive e paraispettive[19]. Questo aiuterebbe a definire gradualmente una prassi valutativa omogenea e comparabile e a meglio fornire una consulenza esperta alle singole scuole. Il come far emergere degli specialisti della valutazione sarà una delle sfide prossime venture della creazione del SNV, che riguarderà l’INVALSI ma anche e soprattutto il corpo degli ispettori ministeriali. Sul piano più istituzionale, il SNV non si identifica del resto con l’INVALSI, che del SNV dovrà curare il più generale coordinamento. Oltre al corpo degli ispettori ministeriali, al momento peraltro ancora inesistente, il terzo soggetto coinvolto è l’INDIRE (Istituto nazionale di documentazione, innovazione e ricerca educativa), deputato a fornire il supporto alle scuole nell’implementazione dei loro piani di miglioramento, una funzione di consulenza al miglioramento che le scuole avrebbero il diritto, ma non il dovere, di utilizzare.  
A parere di chi scrive, il modello generale definito dal regolamento è condivisibile, in quanto si tende a focalizzare l’attenzione delle scuole sui propri risultati, ma al fine di migliorare i processi posti in essere e non di porsi meri target in termini di risultati nei test sugli apprendimenti, un orientamento che potrebbe essere fonte di derive pericolose nel mondo della scuola (il cd. teaching to the test). Almeno quattro criticità vanno però citate.  
Una prima, ed è forse la meno preoccupante, ha a che fare con una certa ambiguità del testo normativo che, nel perorare, in maniera condivisibile, la generale causa della trasparenza e nell’imporre a tutte le scuole la produzione di un proprio rapporto di autovalutazione, rischia di dare eccessiva enfasi all’aspetto meramente burocratico della rendicontazione. Ovviamente degli obblighi in tale materia vanno previsti, e la previsione di precisi doveri in capo al dirigente scolastico, in quanto colui che deve tirare le fila dell’autovalutazione, è essenziale. Vi è però il pericolo che, se dell’autovalutazione si sottolinea soprattutto l’aspetto di redazione di un qualche documento, o la pubblicizzazione dello stesso, si finisca con il trascurare l’aspetto di processo della stessa e con l’enfatizzare il mero aspetto di autopromozione pubblicitaria della scuola (coi rischi di meccanismi di «pubblicità ingannevole» di cui si è già detto nel par. 3). Il rischio è in altri termini quello di sottovalutare il fatto che l’autovalutazione deve servire soprattutto a riflettere sul che fare e deve perciò esser parte di un continuo ciclo della performance, in cui si esamina la propria situazione per definire il che fare e si valutano quindi i risultati di quanto fatto per poter aggiustare il tiro. Va ricordato che è tale deriva che in passato ha reso piuttosto vacua e ridondante l’esperienza dei Piani dell’offerta formativa, introdotti circa 20 anni fa nelle scuole italiane e che avrebbero dovuto catalizzarne le capacità programmatorie. Il rischio discusso non è teorico, ma concreto, alla luce dei rapporti di autovalutazione prodotti nel 2013 non solo dalle circa 300 scuole partecipanti a VALeS, ma anche dai quasi 800 dirigenti scolastici di nuova nomina, chiamati anche loro a produrre una sorta di état des lieux della scuola in cui erano stati appena assegnati. Sulla prevenzione di una simile deriva potrà e dovrà vigilare soprattutto l’INVALSI. 
Una seconda criticità attiene alla tenuta del meccanismo che dovrebbe legare la valutazione alla definizione di piani di miglioramento. Le questioni rilevanti sono qui due: la capacità – soprattutto nelle scuole in cui il momento valutativo sia posto in essere esclusivamente a livello interno e senza l’intervento di quel team di «amici critici» che dovrebbe esser costituito dai valutatori esterni – di identificare percorsi concreti di miglioramento, passando da un’elencazione di cosa funzioni e non funzioni all’individuazione di riforme organizzative interne[20]; la capacità del sistema di supportare le scuole nella realizzazione di questi interventi di miglioramento. Tale capacità rimanda da un lato all’azione che dovrà porre in essere l’INDIRE – ché il pericolo è che tale Istituto, che si è da sempre occupato di formazione del personale della scuola, proponga «pillole» preconfezionate e buone per tutti – dall’altro alla circostanza che non vi sono previsioni normative chiare sul fatto che le scuole, in particolare quelle individuate come in condizioni critiche, avranno risorse a disposizione per porre in essere tali piani di miglioramento. Una valutazione delle scuole efficace nel guidarne il miglioramento richiede di pensare a un nuovo modello di governance della singola scuola, che valorizzi le funzioni di leadership interna alla stessa, prevedendo anche un ruolo per una sorta di middle management interno (cfr. cap. 3). Su tali questioni, così come sugli aspetti che riguardano la previsione di risorse ad hoc a sostegno dei processi di miglioramento nelle scuole in condizioni critiche, l’azione dell’INVALSI già non è più sufficiente.  
Una terza criticità riguarda la valutazione del dirigente scolastico che anche il Regolamento prevede – deliberatamente omettendo invece il tema della valutazione del restante personale (cfr. par. successivo) – demandando di nuovo all’INVALSI la predisposizione di linee guida che possano consentire quel che già, ai sensi della normativa e dei contratti esistenti, sarebbe doveroso, ovverosia l’attribuzione della parte variabile della retribuzione dei dirigenti sulla base dei risultati conseguiti. Ciascun dirigente scolastico è già chiamato a firmare un contratto individuale di lavoro – la sua controparte «datoriale» essendo il direttore generale dell’ufficio scolastico regionale – che prevede degli obiettivi da raggiungere, al cui conseguimento è poi formalmente parametrata parte della sua retribuzione. Nei fatti, tali obiettivi sono però generici e indistinti, e l’acquisizione degli stessi non è specularmente oggetto di alcuna sostanziale verifica. L’idea di molti è che i piani di miglioramento formulati dalla singola scuola possano servire a definire, in maniera circostanziata e non più generica, quegli obiettivi che il dirigente e il direttore dell’ufficio scolastico regionale debbono inserire nel contratto individuale di lavoro del dirigente; la successiva valutazione della performance di quest’ultimo potrebbe perciò limitarsi a verificare il grado di effettivo conseguimento di quegli obiettivi, che attengono alla persona del dirigente ma che derivano e sono coerenti coi target di miglioramento della scuola che gli è stata affidata.  
L’idea appare in realtà un po’ semplicistica. È vero che la principale funzione dei dirigenti scolastici è quella di guidare gli istituti scolastici loro affidati e che quindi la valutazione del loro operato deve basarsi su una valutazione del loro contributo in tale direzione – anziché sulla verifica del mero rispetto delle procedure amministrative di cui essi peraltro sono anche garanti e responsabili – e deve riconnettersi con la valutazione delle scuole, pur se focalizzando l’attenzione su quegli aspetti che più direttamente colgono il precipuo impatto della figura del dirigente sulla performance della scuola. Si deve però al tempo stesso tener conto del fatto che, nella generalità delle situazioni, ai sensi del Regolamento SNV, la definizione dei piani di miglioramento interverrà solo a seguito di un momento di autovalutazione guidato dallo stesso dirigente: ciò rischia di condizionare l’individuazione di quegli obiettivi contrattuali da porre in capo al dirigente, perché sarebbe un po’ come dire a questi di darsi degli obiettivi sapendo che dal loro conseguimento poi dipenderà la sua paga. Ciò suggerisce di definire un sistema di valutazione dei dirigenti più articolato, basato su due componenti: una legata al conseguimento degli obiettivi esplicitamente posti in capo al singolo dirigente nel contratto da questi firmato nel momento di presa in carico di una determinata scuola; una seconda legata all’assolvimento delle funzioni generali – di organizzazione e leadership – svolte dal dirigente nella scuola a questi affidata e da basare su un ampio set prefissato di indicatori che misurino l’apporto alla performance della scuola presumibilmente ascrivibile al dirigente[21]. Anche su tali materie è essenziale l’opera che verrà svolta dall’INVALSI, a cui spetta dare linee guida sulla valutazione dei dirigenti, ma altrettanto rilevanti sono il disegno relativo alle funzioni, nonché al reclutamento, della dirigenza, questioni che afferiscono al Ministero e al livello politico più complessivo (cfr. cap. 3). 
Interamente legate all’evoluzione del quadro di politica scolastica più complessiva sono le questioni legate alla quarta criticità che attanaglia il futuro del SNV, una criticità che attiene all’effettività della volontà politica di realizzazione di quel disegno. Vi è chi continua a contestare radicalmente qualsiasi uso delle rilevazioni universali sugli apprendimenti e più in generale di qualsivoglia occhio esterno sulla singola scuola. Vi è chi continua a pensare che queste rilevazioni possano, all’estremo opposto, essere direttamente usate come metro della performance delle scuole – senza nessuna depurazione da effetti vari e senza nessuna integrazione con altre misure atte a cogliere la natura multidimensionale dell’attività delle scuole – e su questa base assegnare loro premi e penalità. Realizzare il SNV richiede di reperire sufficienti risorse – molte delle cose che dovrebbero esistere non esistono ancora (ad esempio gli ispettori ministeriali e un ruolo di esperti di valutazione esterna) o non sono finanziate in maniera adeguata e duratura (l’attività dell’INVALSI) – ma vi è soprattutto un problema di tenuta di quel compromesso che è alla base dell’attuale Regolamento. 

6. Valutare i docenti? 



Come detto, il Regolamento SNV non parla di valutazione dei singoli docenti. Su tale scelta politica è plausibile abbia pesato la volontà di evitare, o quantomeno posporre, quella battaglia campale che indubbiamente si sarebbe aperta riaprendo la questione della differenziazione retributiva dei docenti e del personale della scuola. Quale che ne sia l’origine, si tratta però, a parere di chi scrive, di una scelta intrinsecamente corretta. Non avrebbe senso parlare di differenziazione retributiva, e più in generale di valutazione dei docenti, senza affrontare la più complessiva questione di una riforma della carriera del personale docente, e cioè le regole relative all’ingresso nella professione e alla progressione nella carriera. Tantomeno avrebbe senso costruire un sistema che incentivi la competizione tra docenti al fine di accaparrarsi premi retributivi.  
Dei percorsi di carriera dei docenti (e della necessità di una loro riforma) si dirà meglio nel capitolo successivo. Qui basti dire che sarebbe oggi senz’altro utile in Italia disegnare un sistema che riacquistasse un elevato grado di selettività nel governo dei flussi all’ingresso nella professione. All’interno di questo avrebbe senso definire un percorso in cui la conferma nell’incarico, dopo un periodo di prova iniziale, sia subordinata a un giudizio di merito, che potrebbe essere in parte basato anche sulla stima del contributo di quel docente agli apprendimenti dei propri alunni. In prospettiva, questa grandezza potrebbe essere stimata sulla base delle rilevazioni sugli apprendimenti dei loro alunni o, per meglio dire, sulla base di una versione modificata di tali rilevazioni, ché oggi misure di questo tipo in capo agli insegnanti non sono costruibili. In altri termini, si tratterebbe di prevedere che possano essere stabilizzati in ruolo, con un contratto a tempo indeterminato, solo i docenti con incarico temporaneo che – nell’arco di un sufficientemente lungo periodo di prova – superino una certa soglia di performance, in una metrica di valore aggiunto individuale. Un utilizzo di tale tipo delle misure di valore aggiunto riferite ai singoli docenti potrebbe contribuire a evitare l’ingresso nella professione della coda estrema dei low performers. Prove selettive all’ingresso (i tradizionali concorsi, il cui ruolo pure sarebbe da ripristinare) o il possesso di determinate credenziali formative (che in ogni caso sarebbe anche opportuno richiedere) non riescono infatti a misurare con sufficiente precisione quegli aspetti, spesso caratteriali prima ancora che di conoscenza della disciplina o delle prassi didattiche più efficaci, che fanno di una persona un buon insegnante.  
Non avrebbe invece granché senso ideare sistemi che pongano i singoli docenti già confermati in ruolo in diretta competizione l’uno con l’altro. Non avrebbe senso farlo all’interno della singola scuola, perché troppo forte sarebbe il rischio di sfavorire quello spirito di team che è invece essenziale nel mondo della scuola. Migliorare gli apprendimenti dei propri alunni, soprattutto migliorarli in una prospettiva che sia di lungo termine e duratura e non addestrandoli al superamento d’una singola prova in un momento del tempo, richiede collaborazione più che competizione tra i docenti della singola scuola. Questa obiezione, si badi bene, riguarda anche quei meccanismi di misurazione della performance decentrati e non basati sulle rilevazioni universali degli apprendimenti degli alunni, quali quelli ad esempio anche in Italia sperimentati nel progetto Valorizza, ove si è adoperato un metodo cd. «reputazionale», ovverosia andando a chiedere agli stessi docenti chi fosse il più meritevole tra di loro. Più senso possono avere i premi collettivi, al team di docenti della singola scuola in competizione con quelli di un’altra scuola, immaginati nel progetto VSQ. Qui però si andrebbe incontro alle difficoltà prima menzionate dei meccanismi premiali e competitivi a livello di scuola nel suo insieme. Forte sarebbe il rischio che la cooperazione all’interno della singola scuola venga sì rafforzata, ma inducendo i docenti a porsi come target non lo sviluppo di lungo termine dei propri alunni ma il perseguimento di questo o quell’indice. 
All’interno della singola scuola, possono essere utili sistemi di periodica valutazione del singolo docente, ma di tipo più flessibile e articolati e non basati, secondo automatismi, sulle rilevazioni degli apprendimenti dei loro alunni. Si tratta, da un lato, di discriminare, non solo sulla base della mera anzianità, tra chi possa e chi non possa aspirare a determinati scatti di carriera e in particolare tra chi possa e chi non possa svolgere determinate mansioni di middle management; dall’altro di fornire, indipendentemente da qualsivoglia conseguenza in termini di carriera e retributiva, un feedback operativo al singolo docente, che superi quella che è spesso oggi in Italia una condizione di solitudine professionale. Dal primo punto di vista può essere utile un sistema che classifichi il personale – combinando elementi di mera seniority, l’attestazione relativa all’aver espletato determinate funzioni e anche elementi di tipo reputazionale (interni alla singola scuola, inclusi i risultati derivanti da sondaggi presso gli stessi studenti)[22] – consentendo solo a chi superi una certa soglia ulteriori passaggi di carriera. Dal secondo punto di vista ciò che invece serve è un giudizio dei diretti superiori e dei propri pari (il dirigente scolastico, i colleghi più «esperti») che miri a fornire un feedback dettagliato al singolo docente su cosa potrebbe migliorare nel proprio operato, le tecniche in proposito rilevanti essendo quelle della cd. «osservazione in classe».  
Rifuggire da meccanismi premiali in capo ai singoli docenti, tanto più da forme di premialità basate sulle rilevazioni degli apprendimenti dei loro alunni, non significa quindi rimandare, tatticamente, le questioni scottanti. Significa invece riconoscere i rischi di una competizione tra docenti e avere un’altra idea (più legata al disegno della carriera dei docenti stessi) della valutazione di questi ultimi. 

7. Oltre l’INVALSI  



La valutazione è un oggetto complesso, non solo perché si tratta di capire come e cosa si valuta, ma anche e soprattutto perché parlare di valutazione, senza chiarirne le finalità, è poco utile se non addirittura pericoloso. Nelle pagine precedenti si è argomentato come l’accettazione, e quindi l’utilizzo concreto, delle rilevazioni sugli apprendimenti e altre prassi valutative abbiano risentito negativamente del mancato chiarimento sulle finalità della valutazione. I molti nodi che l’INVALSI è chiamata a sciogliere, tra i quali il rafforzamento strutturale e una maggiore apertura al dialogo col mondo della scuola, non esauriscono perciò il novero delle questioni rilevanti.  
È auspicabile che le rilevazioni universali sugli apprendimenti restino, appunto, «universali», per poter fornire uno specchio e una misura standard della propria performance a tutte le scuole e non limitarsi a un’immagine complessiva, sul sistema. È importante che le rilevazioni si arricchiscano, nei contenuti e nelle informazioni fornite agli utilizzatori, e accrescano la loro qualità intrinseca, raccordandosi con quanto fatto nelle migliori esperienze internazionali. È anche importante che i risultati delle rilevazioni sugli apprendimenti continuino a dar linfa vitale alla ricerca educativa, qualitativa e quantitativa, di accademici e di practitioners, come si è iniziato a fare negli ultimi anni. È essenziale evitare la tentazione di equiparare le rilevazioni degli apprendimenti – o anche le misure di valore aggiunto da esse desumibili –  alla valutazione delle scuole, per evitare di dare un’interpretazione riduttiva di quel che le scuole debbono fare e per poter focalizzare l’attenzione sui processi in essere in ciascuna scuola e dal cui miglioramento solo può discendere un innalzamento dei risultati formativi degli alunni di quella scuola.  
Questi sono tutti aspetti su cui l’INVALSI, se dotato di un minimo di risorse, può e deve operare, prestando maggiore attenzione al confronto col mondo della scuola. Ma la disponibilità al dialogo e la perizia tecnica dell’INVALSI non bastano in assenza di un chiarimento sull’uso della valutazione all’interno della complessiva governance del sistema scolastico, questioni queste che travalicano l’INVALSI in quanto tale. Non si possono fare piani di miglioramento nelle singole scuole se non è chiaro chi se ne debba fare carico e con che spazi di azione, il che richiede di precisare il ruolo della dirigenza scolastica, da selezionare valorizzandone le caratteristiche non meramente burocratiche. Non si può stimolare l’azione dei docenti se non se ne ripensa la carriera e lo status professionale. In assenza di una disponibilità al ripensamento delle politiche scolastiche complessive e di un rinnovamento della governance del sistema, questioni che vanno ben al di là dei confini e delle possibilità dell’INVALSI, la valutazione rischia altrimenti di rimanere una chimera.  



[1]  Cfr. OECD [2011]. Evidenze più sofisticate e robuste vengono dai lavori di Ludger Woessmann e altri, che si sono concentrati sui cambiamenti che avvengono nel tempo in questa particolare caratteristica istituzionale. Così facendo si depura il quadro dalla presenza di un’ampia congerie di fattori che, in via permanente, differenziano tra di loro i paesi, o anche le singole regioni di uno stesso Stato (i diversi Länder tedeschi ad esempio), e che è probabile abbiano un impatto anche sugli apprendimenti; si è così più sicuri di cogliere un genuino impatto dell’accountability e non di questi altri fattori istituzionali e culturali che potrebbero essere correlati con questa, ma esser loro la vera «causa» di un certo andamento degli apprendimenti.  

[2]  Tanto la letteratura economica quanto quella sociologica ha esaminato queste funzioni di signalling del sistema scolastico. Il riferimento classico è ai modelli del premio Nobel Michael Spence. La presenza di queste funzioni non è però necessariamente in contraddizione con una funzione di effettiva trasmissione di conoscenze o sviluppo di competenze che è anche del sistema educativo (cfr. cap. 4).  

[3]  Lo stimolo è presente anche all’interno del singolo gruppo classe. Se i voti attribuiti dal docente all’interno della singola classe sono schiacciati verso l’alto, gli alunni comunque meno dotati sono poco stimolati (perché raggiungono risultati per loro già lusinghieri) mentre i più dotati, già valutati al massimo, sono anch’essi privi di stimoli e a rischio di soggiacere alle subculture giovanili che tendono a disprezzare l’impegno scolastico. Allo stesso modo, se i voti sono tutti schiacciati verso il basso, il rischio è di frustrare l’ambizione al miglioramento da parte dei singoli studenti.  

[4]  Nei termini della dicotomia tra meccanismi di exit e voice à la Hirschmann, la exit è troppo debole quantitativamente per ottenere risultati apprezzabili, ma tale comunque da mettere a repentaglio l’operare dei meccanismi di voice interni alle singole scuole, specie in quelle che siano più indietro.  

[5]  All’atto pratico il principio della scelta da parte degli utenti ma non da parte delle scuole non è poi di semplice applicazione. Bisogna infatti fare esplicitare agli utenti quali sono le loro scelte e assegnare in base a qualche criterio gli studenti alle scuole che risultino avere un eccesso di domande rispetto ai posti che, almeno nel breve termine, sono lì disponibili. La presenza di un meccanismo di sorteggio, e gli specifici criteri che ne sono alla base, rendono il processo di esplicitazione delle proprie scelte da parte di ciascun utente un complesso gioco «strategico». In esso conteranno sia le genuine preferenze di ciascuno (in qualche modo collegate, al di là di vari possibili fattori idiosincratici, all’intrinseca qualità delle diverse scuole), sia le aspettative di riuscita che ciascuno ha: un utente «temerario» – o un utente che possa eventualmente anche perseguire opzioni alternative, perché ad esempio può optare per l’iscrizione a una scuola privata che non è parte delle scuole pubbliche o paritarie incluse nel meccanismo di allocazione degli utenti – indicherà come scuola preferita quella che davvero considera la migliore, correndo il rischio di non entrarci (perché la scuola, in quanto di qualità elevata, presumibilmente avrà molte domande di iscrizione e il sorteggio potrebbe essere sfavorevole); un utente «avverso al rischio» invece opterà per una scuola ove con maggiore sicurezza possa essere accettato (visto che solitamente, in caso di sorteggio, si privilegiano gli studenti che abitano vicino alla singola scuola, questa strategia porterà a scegliere scuole limitrofe). Già oggi in Italia, dove pure non vi sono meccanismi espliciti di sorteggio che racchiudano tutte le scuole di una certa città o di un certo comprensorio (ormai invece diffusamente presenti in diversi paesi e noti in letteratura come Boston system), questi calcoli «strategici» rientrano nell’esperienza concreta di molti genitori, che soppesano qualità (percepita) delle diverse scuole e chance di accesso a quella scuola; benché le politiche di sorteggio eventualmente praticate dalle singole scuole non sempre sono trasparentemente dichiarate e praticate, i criteri di solito adoperati sono quelli di favorire chi risieda nelle vicinanze (ma qualche scuola, almeno tra quelle superiori, cerca all’opposto di presentarsi come scuola dell’intera città), chi abbia fratelli o sorelle già ivi iscritti o chi abbia genitori che lavorano nelle vicinanze.  

[6]  Cfr. http://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2013/07/04/13G00121/sg.  

[7]  Nel senso di essere considerate tali sulla base di un ampio assieme di indicatori e per un certo numero di periodi, sì da essere sicuri che tale «piazzamento» non sia dovuto a errori di misurazione.  

[8]  Cfr. http://www.invalsi.it/areaprove/documenti/lettere/Rilevazione_apprendimenti_as_2013_2014.pdf.  

[9]  L’unico collegamento esistente a livello normativo è nel fatto che le rilevazioni universali condotte dall’INVALSI sono state finanziate con una minima parte del budget del progetto VSQ. La logica dell’operazione risiede nel fatto che le rilevazioni sugli apprendimenti nelle scuole partecipanti a VSQ comunque richiedevano di poter comparare queste scuole col sistema nel suo complesso e che l’INVALSI, chiamato a svolgere rilevazioni universali nelle scuole e a fornire dati sugli apprendimenti nelle scuole VSQ, era privo di finanziamenti specifici adeguati per la prima attività citata.  

[10]  Si veda ad esempio l’intervista rilasciata dallo scrivente (all’epoca responsabile dell’INVALSI) a Giancarlo Cerini e Mariella Spinosi per il n. 2/2012 della rivista «Voci della Scuola», in particolare la domanda n. 5: http://www.invalsi.it/download/interviste/Intervista_Paolo_Sestito.pdf. Sull’uso delle rilevazioni INVALSI per premiare e punire le singole scuole o i singoli docenti si veda anche la risposta dello scrivente a un editoriale di Roger Abravanel uscito sul «Corriere della Sera» il 29 gennaio 2013: http://www.invalsi.it/download/interviste/Risposta_Corrsera_29_01_13.pdf.  

[11]  Cfr. http://www.invalsi.it/invalsi/ri/pisa2012/rappnaz/Sintesi_OCSE_PISA__2012.pdf. Una specifica questione trattata nel rapporto è stata quella della comparazione tra rilevazioni nazionali e indagine PISA, anche al fine di meglio definire se e come i due strumenti possano, prospetticamente, integrarsi. 

[12]  Beninteso, qualsiasi rilevazione, specie quando si tratta di rilevazioni internazionali, ha delle sue criticità quando la si utilizza per descrivere un caso nazionale. Una cosa è però discutere di tali criticità all’interno del frame comunque offerto da quelle indagini, altra cosa è porsi fuori da tale quadro, in una sorta di posizione di fronda. Le posizioni critiche su indagini quali PISA di recente espresse da Benedetto Vertecchi fanno pensare più a questa seconda ipotesi che alla prima.  

[13]  Cfr. su tali temi il confronto tra chi scrive e Giorgio Israel: http://www.ilsussidiario.net/News/Educazione/2013/5/14/SCUOLA-Sestito-INVALSI-non-siamo-il-metro-assoluto-ne-vogliamo-sostituire-i-prof/392840/. 

[14]  Il set attualmente disponibile (di poco mutato rispetto al 2012, quando la restituzione intervenne ancora in novembre e dicembre) è visionabile al seguente indirizzo: http://www.komedia.it/invalsi/guida_invalsi.html.  

[15]  Vi sono peraltro differenziazioni nell’accesso ai dati, che sono pienamente visibili solo al dirigente scolastico, che può così comparare tutte le classi della sua scuola.  

[16]  Il presidente del Consiglio d’istituto, che è un genitore, è in particolare tra quelli a cui si dà contezza della stima dell’effetto del cheating. Questa deriva dall’applicazione di modelli statistici che evidenziano anomalie nel pattern di risposte all’interno della singola classe (con risposte «troppo» simili tra di loro e mediamente «troppo» spesso corrette). Dal 2013, la procedura di stima controlla anche per la coerenza tra risultati grezzi e risultati che ci si potrebbe attendere (data la composizione della classe) sulla base di quelli osservati in un campione di classi in cui la rilevazione è sotto l’egida di un controllore esterno e per la coerenza tra pattern dei risultati nella classe e pattern dei voti attribuiti ai singoli alunni dagli insegnanti di classe. Per la sua centralità nell’analisi dei dati la procedura è oggetto di continue attenzioni da parte dell’INVALSI, alla ricerca di possibili modelli e approcci alternativi. Visto che la correzione per il cheating può comunque produrre «falsi positivi» – casi di classi in cui i risultati nelle rilevazioni sono genuinamente buoni, denotando una situazione di eccellenza, e non dovuti al cheating – la scuola è invitata in ogni caso a evidenziare la plausibilità del fatto che si tratti di una genuina eccellenza.  

[17]  Cfr. http://www.invalsi.it/snvpn2013/rapporti/Rapporto_SNV_PN_2013_DEF_11_07_2013.pdf. La letteratura sulle rilevazioni nazionali e quella sulle rilevazioni internazionali è stata inoltre maggiormente integrata.  

[18]  Cfr. http://www.invalsi.it/invalsi/ri/vales/documenti/Logiche_gen_progetto_VALeS.pdf. 

[19]  Il Regolamento immagina che queste funzioni siano svolte per un certo periodo di tempo, sotto forma di distacco presso il corpo ispettivo, anche nel caso degli ispettori ministeriali veri e propri e che gli esperti vengano inseriti in una sorta di albo. Il fatto che chi svolge compiti ispettivi non sia ispettore per tutta la propria vita professionale ha senso, sia per gli ispettori che per gli esperti, sì da evitare una separatezza tra «controllori» e «controllati», laddove invece la funzione ispettiva è una funzione in primis consulenziale. Ha però senso che chi, in una certa fase più o meno lunga della propria vita professionale (con possibili differenziazioni da istituire tra ispettori ed esperti e tra diverse tipologie di esperti), svolga funzioni ispettive (da ispettore in senso proprio o da esperto) le svolga a tempo pieno e non quasi come una sorta di cultore della materia.  

[20]  Nell’esperienza fatta con VSQ, i piani di miglioramento sono spesso risultati la mera riproposizione di tanti (più o meno validi) pet projects già presenti all’interno della scuola. 

[21]  Ciascuna delle due componenti dovrebbe essere definita su un periodo di tempo sufficientemente lungo (un triennio, ad esempio: la permanenza per almeno un triennio in una determinata scuola potendo venir definita come una precondizione della valutazione o quantomeno del pagamento della parte variabile della retribuzione) e il mix tra le due componenti potrebbe venire effettuato tramite una media ponderata. In particolare la prima componente potrebbe venir considerata solo ove un piano di miglioramento – con espliciti obiettivi in capo al dirigente – sia stato definito – altrimenti dovendo venire omessa. Inoltre, il peso di tale componente potrebbe esser tanto più alto quanto più elevata è ritenuta essere la qualità del processo di valutazione e del conseguente piano di miglioramento di cui il dirigente si sia fatto carico. Un innalzamento del peso di tale prima componente potrebbe anche esser definito nel caso di una scuola che sia stata considerata come in condizione particolarmente critica e, in quanto tale, sia stata sottoposta a una visita valutativa esterna. Quanto alla seconda componente, si dovrebbe immaginare di articolare questa in più aree – relative alla performance della scuola in termini di esiti formativi (nella metrica del valore aggiunto) e a specifiche aree relative alle funzioni svolte dal dirigente – in ciascuna considerandosi un ampio set di indicatori. Le diverse aree tra loro verrebbero aggregate con una struttura di pesi fissati ex ante (privilegiando, se lo si ritiene, un’area funzionale o un’altra). All’interno di ciascuna area, si considererebbero però tutte le componenti principali necessarie a spiegare almeno il 50% della varianza complessiva. Ciò potrebbe consentire di usare un array ampio di indicatori, senza timore di incorrere in fenomeni di ridondanza informativa, ma senza fissare ex ante – col rischio di focalizzare l’attenzione dei singoli dirigenti su quegli elementi maggiormente «manipolabili» – il peso di ciascun singolo indicatore. 

[22]  Ovviamente non basati su domande di mero gradimento di questo o quel docente! 



3.  

Le politiche educative



Nel capitolo precedente si è argomentato come la valutazione sia un’operazione più ampia e complessa del periodico ricorso a rilevazioni standardizzate degli apprendimenti degli studenti e che comunque queste, e l’attività di valutazione più in generale, abbiano senso se e solo se ben inserite in una governance funzionante del sistema scolastico. In questo capitolo si amplierà lo sguardo alle principali priorità e ai nodi da affrontare nelle politiche educative più complessive; nel discuterne si utilizzeranno anche le evidenze che provengono da quelle rilevazioni standardizzate e si sottolineerà il possibile contributo che può venire da un ben funzionante sistema di valutazione, ma senza pensare che questo sia un toccasana universale.  
Nel capitolo 1 si è visto come gli studenti italiani mostrino un gap nel confronto internazionale, un divario che cresce lungo il corso degli studi, con grandi differenze interne all’Italia che penalizzano il Sud, anch’esse in crescita lungo il percorso degli studi. Sebbene la spesa, in particolare quella per infrastrutture, sia negli ultimi anni diminuita – e le infrastrutture, specie al Sud, siano di bassa qualità – tali divari non sono spiegabili in termini di carenza di spesa. Del resto, anche alla luce di quanto noto dalla letteratura internazionale, l’efficacia di un sistema educativo dipende moltissimo da qualità e motivazione degli insegnanti (in Italia poco o nulla selezionati all’ingresso nella carriera, molto spesso ormai anziani e sfiduciati e comunque abbandonati a se stessi) più che dal numero di insegnanti, in rapporto agli alunni (che in Italia rimane ancora abbastanza elevato e innalza la spesa complessiva per studente). È perciò sugli aspetti di funzionamento interni al sistema educativo che ci si concentrerà in questo capitolo. Il che non vuole peraltro dire che sulla scuola non influiscano anche fattori per così dire extrascolastici, di natura culturale e discendenti dal funzionamento del mercato del lavoro e della società nel suo complesso. Questi anche impattano sul sistema educativo, non foss’altro che per i loro effetti sulla motivazione degli studenti e delle loro famiglie: se ne parlerà nel capitolo successivo.  
In questo capitolo, invece, accanto ai temi generali di funzionamento del sistema scolastico, legati alla governance delle scuole e alla carriera degli insegnanti, si discuterà anche dell’ordinamento del sistema scolastico, della sua strutturazione in cicli e percorsi, con una durata complessiva di 13 anni che non ha paragoni a livello internazionale e in cui i percorsi tecnico-scientifici rimangono trascurati. Si argomenterà come una caratteristica che penalizza la scuola italiana sia la sua scarsa flessibilità operativa, anche a fronte di nodi critici rilevanti, dall’inclusione dei disabili alla capacità di motivare e attrarre i ragazzi più difficili, per non parlare della crescente emergenza legata all’integrazione dei tanti studenti non nativi.  
1. La centralità dell’insegnamento e degli insegnanti  



L’ultimo decennio ha visto un gran fiorire di ricerche sull’efficacia e sulla qualità degli insegnanti e dell’insegnamento. Che si tratti di una questione rilevante è abbastanza ovvio per chi governi il sistema scolastico, non foss’altro per il fatto che si tratta della sua principale voce di spesa (in Italia, anche per via delle carenze nelle spese infrastrutturali, tale quota è l’82%, contro il 78% della media OCSE).  
Una prima questione ampiamente dibattuta è quella degli standard di accesso alla professione. In molti paesi si è auspicato un innalzamento delle credenziali formative in proposito previste, nonché un maggior investimento nella formazione dei docenti in servizio. Due diversi casi nazionali possono illustrare i vari nessi in proposito rilevanti.  
Il primo è quello finlandese, un esempio di eccellenza educativa, come già visto nel capitolo 1. Qui gli insegnanti sono sistematicamente tra i migliori laureati nella propria specifica disciplina. Il loro ingresso nella professione prevede inoltre il passaggio per un intenso percorso professionalizzante, finalizzato a far loro acquisire competenze di tipo anche didattico. Le paghe, rispetto al resto dell’economia, sono correlativamente elevate; prestigio sociale, economico e professionale e selezione all’ingresso sono la via per garantire un’elevata qualità degli insegnanti.  
Il secondo caso, di tipo diametralmente opposto, è quello statunitense. Vi è qui evidenza del fatto che nel corso del tempo le abilità degli insegnanti – come misurate dai loro risultati in quanto studenti al momento del loro ingresso all’università – si sono fortemente ridotte. Alcune analisi econometriche hanno collegato questo trend al fatto che le donne, sempre più presenti, e con successo, nel mercato del lavoro statunitense, non sarebbero più «costrette» a scegliere la professione di insegnante come l’unica in grado di dar loro uno sbocco professionale, laddove in passato le più brave e motivate tra loro potevano sfondare nel mondo del lavoro quasi solo facendo l’insegnante. La morale è che la composizione qualitativa del pool di insegnanti dipende dalla regole esplicite adottate per selezionarli, ma anche dai più complessivi meccanismi che governano, nel confronto col resto del mercato del lavoro, retribuzione e carriera degli insegnanti. Un fattore anche citato nel caso degli Stati Uniti, che conferma come a contare siano le interazioni che si creano nell’intera società, è ad esempio l’accresciuta sindacalizzazione del comparto degli insegnanti, che avrebbe reso la carriera di questi basata su automatismi anziché su meccanismi di tipo meritocratico, che invece sono esplosi negli altri comparti dell’economia, rendendo la scuola poco attraente, come sbocco professionale, per i soggetti più capaci.  
Se si guarda alla situazione dell’Italia, questa appare poco felice e al tempo stesso peculiare. In assenza di informazioni che consentano di delineare le tendenze nel tempo, è difficile dire se la qualità degli insegnanti, anche solo in termini di mera preparazione e conoscenze disciplinari, sia migliore o peggiore di 10, 20 o 50 anni fa. All’oggi, l’Italia ha in ambito OCSE il ben poco invidiabile primato di essere ultima nel livello di competenze numeriche (come misurate nell’indagine PIAAC, già introdotta nel cap. 1) dei propri insegnanti[1]. Tale ritardo è confermato sia ove si consideri il livello assoluto di competenze – che è il dato che conta, ma che in parte riflette il fatto che l’intera popolazione adulta dell’Italia è in ritardo rispetto ai circa venti paesi che hanno partecipato a PIAAC – sia ove si consideri la posizione relativa degli insegnanti rispetto agli adulti nel loro complesso. Quest’ultimo dato è peculiare e, al tempo stesso, facilmente spiegabile. Peculiare, perché l’Italia – a differenza di molti altri paesi – non deve certo abbassare l’asticella per via di difficoltà a reclutare i propri insegnanti, ché anzi deve semmai gestire un eccesso di offerta; basti ricordare che all’ultimo concorso pubblico, avviato nel 2012 e che metteva in palio 11.500 posizioni, hanno chiesto di partecipare 326.000 persone, 265.000 delle quali si sono poi effettivamente presentate al primo giorno di test. Facilmente spiegabile perché la selezione all’ingresso, nonostante queste grandi platee da cui poter scegliere, è sempre stata molto blanda.  
Il concorso ora ricordato ha fatto seguito a precedenti tornate d’esame tenutesi nel 1990 e nel 2000. Nell’accesso alla professione, tradizionalmente ben poco hanno contato il possesso di particolari credenziali formative (in termini di superamento con successo di selettivi corsi di specializzazione)[2], il superamento di particolari prove d’esame – i tradizionali concorsi, come già detto, sono stati rari ed estemporanei e anche per questa loro caratteristica hanno generato una grande massa di «idonei», a cui poi anche si riconosceva il diritto a restare in attesa di una posizione – e tanto meno il completamento con successo di un periodo di prova in cui il futuro docente venisse osservato e valutato sistematicamente dai colleghi più esperti e dal dirigente scolastico. L’abilitazione generosamente garantita in corsi ad hoc (o l’aver svolto supplenze brevi) è così stata per decenni condizione di ingresso alle liste dei precari che, sulla base di un mero principio di anzianità della presenza nella lista, davano accesso tanto all’ottenimento di incarichi annuali (nel 2013, circa 1 docente su 7 di quelli ogni anno impegnati a scuola era un precario che operava con un incarico a tempo) quanto alla successiva agognata stabilizzazione in cattedra. I lunghi tempi di attesa in tali liste – l’età mediana di ottenimento della cattedra supera ormai i 40 anni di età, con 10-15 anni di attesa pregressa, in cui non sempre è garantito l’ottenimento di un contratto, sia pure precario – ha portato a selezionare, ai due estremi, o persone fortemente motivate alla professione di insegnante – per motivi a volte nobili, ma a volte un po’ meno nobili (un impegno orario circoscrivibile, compatibile con un secondo lavoro o con l’assolvimento di impegni domestico-familiari)[3] – o persone prive di prospettive alternative.  
Una seconda questione molto dibattuta a livello internazionale, soprattutto negli Stati Uniti, è quella della forte eterogeneità nella concreta efficacia dei diversi insegnanti. Quest’ultima è stata misurata ex post in termini di «valore aggiunto», sulla base dell’evoluzione nel tempo degli apprendimenti degli alunni loro affidati (cfr. cap. 2). È da notare che tali stime sono possibili solo per alcuni docenti (quelli associati a discipline per le quali si disponga di valutazioni standardizzate degli apprendimenti) e laddove l’abbinamento tra singolo docente e singoli gruppi di alunni sia fattibile, una cosa al momento impossibile in Italia, dove a stento si sta iniziando a disporre di informazioni longitudinali, con osservazioni in più momenti nel tempo sui singoli alunni.  
Per inciso, va detto che, anche ove effettuabili, tali stime sarebbero in Italia meno solidamente fondate che in altri contesti: l’organizzazione della didattica in Italia porta spesso un gruppo di docenti[4] a fronteggiare un gruppo classe nel suo complesso, laddove altrove non tutti gli alunni dello stesso gruppo classe sono affidati allo stesso insegnante, anche relativamente a un dato raggruppamento di discipline. In Italia, il blocco organizzativo fondamentale è dato dal gruppo classe, attorno a cui ruotano gli insegnanti, laddove altrove sono i singoli studenti di una certa classe che si «recano» da insegnanti diversi. Ciò in termini tecnici significa che è più arduo isolare un effetto insegnante come distinto da un effetto classe (a cui contribuiscono i diversi singoli insegnanti), anche laddove si disponga di informazioni sulla situazione pregressa dei singoli alunni e quindi della classe nel suo complesso.  
I risultati esistenti in letteratura, benché non puntualmente riferibili alla situazione italiana, sono comunque indicativi del fatto che l’eterogeneità nella qualità dei docenti è molto ampia e quasi per nulla correlabile con caratteristiche particolari dei docenti. La qualità del docente si innalza col superamento di un certo ammontare minimo di esperienza, soglia oltre la quale però non sembra esservi nessun ulteriore accumulo di efficacia. Né il possesso di particolari credenziali formative (ad esempio un corso postlaurea) o l’aver seguito iniziative formative ad hoc sembrano associarsi a una migliore qualità. Tanto meno vi è evidenza del fatto che, a dispetto del diffuso pregiudizio secondo il quale l’elevata femminilizzazione della professione di docente debba esser vista come un elemento di scadimento della professione, le donne siano peggiori insegnanti (anche se, in alcuni studi, l’accoppiamento di docenti donne e alunni maschi sembrerebbe dare risultati mediamente meno positivi). 
Un particolare aspetto della qualità dell’insegnamento è connesso con la motivazione e l’incentivo a ben fare che il singolo insegnante, in un dato momento, può o meno avere. Nell’insegnamento, come in qualsivoglia attività lavorativa e professionale, lo stimolo a ben fare e la motivazione possono derivare dalla presenza di incentivi materiali di tipo finanziario – una questione già introdotta nel capitolo precedente e su cui ritorneremo a breve – ma non solo. Nel caso dell’Italia, una significativa evidenza sull’importanza degli aspetti motivazionali la si ha guardando ai processi di mobilità territoriale dei docenti. In assenza di una rimarchevole carriera retributiva, e di meccanismi meritocratici al suo interno, l’unico vero vantaggio che i docenti col tempo acquisiscono è nella possibilità, una volta superata la lunga fase di precariato prima descritta, di spostarsi mano a mano nella sede di lavoro loro più congeniale. L’intensità di tali flussi interni al sistema, governati da criteri di mera seniority, è tanto più elevata in quanto all’inizio qualsiasi sede viene in genere accettata pur di ottenere l’agognato passaggio in cattedra. Di solito si considera di questo processo il gradiente geografico a livello di macroarea, perché tanti docenti di origine meridionale iniziano la loro carriera al Nord, dove ci sono maggiori chance occupazionali, e poi si spostano verso Sud. Ma il turnover esistente – fonte di problemi di discontinuità didattica nelle singole scuole – è molto più ampio. Sono perciò molti gli insegnanti che operano in scuole che stanno semplicemente aspettando di abbandonare, il che ne indebolisce la motivazione a perseguire obiettivi di lungo termine con riferimento alla crescita dei loro allievi. Le statistiche esistenti mostrano, da un lato, come gli insegnanti cerchino di abbandonare soprattutto le scuole più «difficili» – le scuole cioè con studenti più impegnativi da gestire, ad esempio quelle con una maggiore incidenza di allievi non nativi –, dall’altro, come l’avere un maggior numero di insegnanti che abbiano chiesto di spostarsi altrove peggiori ceteris paribus i risultati degli alunni[5].  
Quando si parla di qualità dell’insegnamento, si può far riferimento, come sinora fatto, alla qualità delle persone (in primis le loro conoscenze disciplinari) o al loro impegno, ma anche all’uso di questa o quella pratica didattica. Il fatto che esista una «tecnologia» dell’insegnamento è del resto alla base della pedagogia come disciplina analitica e pratica: un buon docente deve infatti conoscere quel che insegna, ma deve anche saperlo insegnare. La letteratura pedagogica si è concentrata tradizionalmente sulla contrapposizione tra pratiche di insegnamento tradizionali (le lezioni frontali, in cui il docente parla e l’alunno prende passivamente nota) e pratiche «progressive», che mirano al coinvolgimento dell’alunno, stimolandone la partecipazione e l’interesse a imparare[6]. Parzialmente connessa con tali tematiche è anche la diatriba tra conoscenze (disciplinari) e competenze, di cui in parte si è già detto, nonché il più generale dibattito sul fatto che l’obiettivo della scuola dovrebbe essere lo sviluppo della personalità più complessiva degli alunni, non solo l’acquisizione di determinate nozioni. La pedagogia progressiva deenfatizza la mera trasmissione di nozioni e informazioni a favore invece dello sviluppo della personalità, e quindi anche dello spirito critico, degli alunni. 
Le ricerche più recenti tendono a sottolineare le interdipendenze tra skills cognitivi e skills non cognitivi (aspetti caratteriali), evidenziando come lo sviluppo dei primi dipenda dai secondi. Di questi ultimi non va però data una lettura univocamente «progressiva» (nel senso quasi politico del termine) e libertaria. Tra i dati caratteriali rilevanti – nella vita e nei processi di apprendimento – vi sono infatti anche virtù «tradizionali», quali l’autocontrollo, la determinazione a raggiungere un obiettivo o la capacità di procrastinare il soddisfacimento dei propri impulsi e bisogni, oltre ad aspetti cari alla pedagogia montessoriana: il tratto comune è il rifuggire dalla passiva acquisizione mnemonica di un dato set di nozioni.  
Tornando al filo del discorso principale, va peraltro detto che l’evidenza empirica sui vantaggi della pedagogia progressiva non è in realtà così netta. Anche se singoli aspetti della pedagogia progressiva si associano con uno sviluppo degli apprendimenti più robusto e più duraturo, la superiorità della pedagogia progressiva è tutt’altro che provata. La difficoltà di raggiungere conclusioni univoche è anche legata al fatto che i docenti che dichiarano di trascurare gli aspetti di contenuto, a vantaggio di quelli didattici enfatizzati dalla pedagogia «progressiva», potrebbero a volte farlo perché meno preparati da un punto di vista disciplinare, così risultando ceteris paribus di qualità «inferiore»; differenze potrebbero inoltre esservi nell’intensità dell’impegno profuso, nel senso che il dare meno peso agli aspetti disciplinari potrebbe nascondere un minore, più che un diverso, impegno didattico. 
Nel caso dell’Italia, le rilevazioni INVALSI discusse nel capitolo precedente hanno contribuito anche in questo campo ad avviare filoni di ricerca prima assenti o comunque basati esclusivamente su a priori mai testati. L’INVALSI ha infatti chiesto a un campione di docenti di italiano e matematica – i cui alunni sono stati interessati dalle rilevazioni standardizzate sugli apprendimenti – di caratterizzare vari aspetti della loro prassi didattica.  
Uno studio di Rosario Ballatore e del sottoscritto [2014], basato sempre su dati INVALSI, ha invece esaminato gli effetti di altri aspetti delle pratiche di insegnamento, che poco hanno a che fare con la dicotomia tra prassi progressive e tradizionali. Si è considerato, in particolare, se il docente rallenti il passo per tenere conto di chi nella classe rimane più indietro, se vada per la propria strada indipendentemente dalle reazioni degli alunni (strategia correlata negativamente con la prima, ma non equivalente a una sua immagine specularmente al negativo) oppure se insista nel consolidare conoscenze su argomenti che in teoria dovrebbero essere stati già svolti negli anni precedenti. Su tutti questi aspetti si indaga con quesiti qualitativi rivolti agli studenti, che sembrano cogliere bene il clima che ogni insegnante crea in una data classe (la prova è nell’elevata concordanza e coerenza dei giudizi riferiti allo stesso docente da parte dei diversi alunni). Tenendo conto delle differenze tra italiano e matematica nei risultati di ciascun singolo alunno (e quindi controllando per l’eterogeneità tra classi e tra studenti nei livelli di abilità), si può ritenere che abbiano effetti negativi sia la prima che la seconda strategia. Gli effetti negativi sono nel primo caso più accentuati per gli studenti più bravi (che «soffrono» di più se l’insegnante rallenta il passo), nel secondo caso egualmente negativi per tutti gli alunni. La terza strategia, quella del consolidamento delle basi, avrebbe invece effetti positivi per tutti, ma più accentuati per gli studenti meno bravi. Soprattutto per questa terza strategia, è però difficile dire se il risultato citato colga un effetto della strategia in quanto tale o non nasconda l’effetto del maggior impegno plausibilmente profuso dal docente che segua tale strategia, che in qualche modo implica andare al di là di quanto formalmente richiestogli.  

2. Come rifondare la professione e la carriera dei docenti 



Quali sono le implicazioni, per il disegno delle politiche educative, delle cose sin qui dibattute? Due messaggi sono «in negativo», ma non per questo meno importanti: non esiste un kit che definisca la «buona» pratica didattica – al cui utilizzo semplicisticamente «addestrare» i futuri o gli attuali insegnanti – e puntare tutto sul possesso di determinate credenziali formative non è sufficiente. Il che non significa però che non valga la pena selezionare all’ingresso i futuri docenti – innanzitutto in termini di sufficientemente elevato bagaglio di conoscenze disciplinari – né che non abbia senso fornire un feedback, anche e soprattutto sugli aspetti didattici del proprio lavoro, ai singoli docenti. Selezione a monte e feedback nel prosieguo della vita lavorativa vanno però visti come un assieme interrelato di processi e non come semplici regolette burocratiche di immediata applicazione. Inoltre, mentre la selezione all’ingresso è una funzione che ha senso esercitare, almeno in parte, al centro, il feedback è naturalmente un’attività da porre in essere a un livello più decentrato.  
Il feedback al singolo docente, pur potendo avere anche una componente gerarchica, in ultima istanza da attribuire al dirigente scolastico, ha innanzitutto una funzione di peer review, in cui ci si osserva a vicenda per meglio integrarsi e operare come un team e non come solisti. Questo per il banale motivo che l’insegnamento – quale che sia l’opinione di ciascuno sulla didattica, progressiva o tradizionale – è comunque finalizzato allo sviluppo complessivo della personalità degli alunni. Poco senso avrebbe quindi porsi esclusivamente degli obiettivi riferiti a una specifica disciplina. Un feedback valutativo, in questo contesto, non è altro che un’estensione di quello che dovrebbe essere il normale confronto all’interno di un team operativo, un feedback che imponga a ciascuno di guardare e ragionare sul proprio modus operandi. 
Non è perciò un istituto centrale come l’INVALSI che deve assumersi un tale compito; ciò che l’INVALSI potrebbe e dovrebbe fare è però il fornire strumenti adeguati, ad esempio uno schema di osservazione del lavoro in classe dei docenti o anche modalità per rilevare il possibile feedback sull’operato dei singoli docenti da parte di studenti e famiglie[7]. Gli attori non possono però che essere i peers del singolo docente (per quanto riguarda la reciproca osservazione in classe) e il suo dirigente scolastico (per quanto riguarda la raccolta e l’analisi delle reazioni di studenti e genitori). È del resto nella singola scuola che di queste cose occorre discutere e tener conto, perché solo a questo livello il singolo docente può ricevere un feedback fattivo, che ne rilevi criticità e che cerchi di fornire suggerimenti, senza limitarsi a consegnargli una pagellina.  
Tornando alla selettività all’ingresso, questa va organizzata tenendo conto degli obiettivi che si vogliono perseguire. Non basta perciò una mera verifica del bagaglio di conoscenze disciplinari, sulla base delle credenziali formative o di test ad hoc, che non sono sufficienti a identificare un buon insegnante. Di questi occorre verificare anche l’empatia, la motivazione e la capacità a mettere in atto, e non solo a conoscere in astratto, buone prassi didattiche, tutte cose verificabili, per molti versi, solo nella pratica effettiva. Prove nazionali di idoneità andrebbero perciò affiancate, per la precisione seguite, da un meccanismo di messa in prova, al cui termine l’idoneità andrebbe verificata, definendo l’eventuale immissione in ruolo o l’allontanamento dal servizio.  
Il ritorno a una logica concorsuale e a prove selettive nazionali è di per sé un dato positivo. Non ci si deve neppure scandalizzare del fatto che un test effettuato su computer possa «favorire» alcuni a discapito di altri: al di là dei dettagli sul test specificamente adoperato nell’ultima maxitornata concorsuale[8], pensare di immettere nel sistema persone prive di competenze digitali non avrebbe infatti ormai più senso, non foss’altro che per la necessità che i futuri docenti sappiano dialogare con ragazzi che ormai sono nativi digitali. I concorsi dovrebbero però acquisire una cadenza annuale e fornire un’idoneità che non duri più di un numero limitato di anni: serve impedire il riformarsi di liste di attesa infinite e serve poter selezionare il meglio da ogni singola coorte annuale di laureati, evitando che la singola tornata concorsuale finisca con l’essere intasata da tutti o quasi i laureati non ancora accasati dei dieci anni precedenti (con tale finalità, si potrebbe ad esempio consentire a ciascun laureato di partecipare alla prova concorsuale per non più di 2 o 3 occasioni). Anche per quanti abbiano preso parte a eventuali percorsi formativi ad hoc – a meno che quel percorso non preveda esso stesso una verifica finale – non avrebbe senso rinunciare a una vera selezione concorsuale; l’uso di una prova concorsuale potrebbe altresì consentire di «recuperare» persone che abbiano fatto altre esperienze e che non siano passate per un percorso formativo ad hoc, contribuendo così a superare l’insularità del mondo della scuola.  
Per verificare tutti gli altri aspetti prima richiamati, l’esame di idoneità andrebbe però seguito da un percorso in cui l’idoneo riceva inizialmente un incarico per un periodo lungo di prova  – tra i 4 e i 5 anni, magari con distinzione a seconda che si siano o meno seguiti dei corsi di studio con specifico focus sulle competenze di tipo didattico, perché per chi non abbia già ricevuto una formazione di questo tipo la parte iniziale del percorso potrebbe consistere in un tirocinio –; al termine del periodo lungo di prova si deve essere stabilizzati o perdere l’idoneità[9]. La decisione sulla stabilizzazione dovrebbe idealmente spettare alla singola scuola, perché è lì che può meglio usarsi quella soft information sui comportamenti lavorativi e professionali effettivi del docente. In prospettiva, l’uso di una metrica di valore aggiunto definito centralmente – una volta che si siano risolti tutti i problemi logici ed empirici per l’uso diffuso di una metrica del genere in capo ai singoli docenti – potrebbe peraltro vincolare queste decisioni affidate alla singola scuola. Potrebbe, più genericamente, essere uno degli elementi fattuali da tenere in conto nella formulazione del giudizio o, ancor più incisivamente, potrebbe impedire di confermare nel ruolo quei docenti la cui performance ricada sotto una certa soglia statistica, ad esempio il 5% di soggetti meno capaci (un’opzione intermedia potrebbe essere quella di prevedere una sorta di supplemento di giudizio, o di motivazione del giudizio, in tali casi).  
Un meccanismo quale quello qui descritto, in cui la conferma nel ruolo sia «a rischio» e soggetta a un giudizio, soffre di due possibili controindicazioni. La prima sono i possibili arbitrii che ne potrebbero discendere: questa è la tradizionale obiezione di parte sindacale, nel timore che la conferma divenga un’arma di ricatto in capo al dirigente scolastico. La seconda sono i possibili costi per il sistema, discendenti dalla necessità, ceteris paribus, di compensare con una retribuzione più alta i docenti per il rischio di mancata conferma in ruolo.  
Il primo rischio è reale. È però possibile affrontarlo nel quadro di una governance del sistema scolastico che rafforzi i poteri ma anche le responsabilità del dirigente scolastico. Del resto, non avrebbe senso continuare a parlare di autonomia scolastica e poi continuare a «non fidarsi» di chi quell’autonomia in primis dovrebbe esercitare. Come detto nel capitolo precedente, mentre non ha senso valutare – all’interno del costituendo SNV – i singoli docenti, i singoli dirigenti andrebbero valutati e quindi responsabilizzati. Nel prossimo paragrafo ritorneremo su come rivedere ruolo e funzioni dei dirigenti scolastici, a partire dalla loro stessa selezione e formazione. Il prima richiamato eventuale uso della metrica del valore aggiunto, così come la previsione di regole procedurali e il necessario riferimento a indicatori sostanziali anche di altro tipo, possono inoltre essere modi per prevenire l’arbitrio del singolo dirigente scolastico che debba decidere sul superamento o meno del periodo di prova da parte dei neoinsegnanti. Per inciso, è proprio su questi aspetti procedurali che la contrattazione collettiva ha un naturale ruolo da giocare, al fine di vigilare sui comportamenti della dirigenza. 
La seconda obiezione è ben poco rilevante nel caso italiano e con riferimento alla specifica proposta qui delineata. Essa è stata avanzata negli Stati Uniti a fronte dell’ipotesi di usare la metrica del valore aggiunto per licenziare i docenti meno performanti. Applicata allo stock di docenti già in essere, questa politica potrebbe in effetti rendere più «a rischio» la carriera dei docenti e richiedere – al fine di garantire comunque un flusso adeguato di candidati di qualità – una retribuzione più elevata[10]. Nel caso italiano, e nella variante qui proposta, la considerazione ora esposta è però del tutto irrilevante.  
La prospettiva dell’ingresso in ruolo è oggi in Italia molto rischiosa per il singolo che decida di perseguire una carriera di docente. Solo che il rischio non è governabile dal candidato in base ai propri comportamenti, ma è tutto esterno, legato a decisioni politiche sul fatto che un concorso venga o meno bandito (la legge prevede che metà dei posti siano riservati ai vincitori di concorso e metà alle liste dei precari, ma in 25 anni sono stati fatti solo 3 concorsi), alla lunghezza delle liste di precari esistenti (nella provincia e per la disciplina rilevanti, ragione per cui le persone finiscono col puntare non sul percorso per essi più congeniale ma su tutti quelli per cui sia possibile far domanda, a iniziare dalle posizioni di insegnanti di sostegno, posizioni da cui poi però spesso fuggono via) e ai margini politico-finanziari per rimpiazzare il turnover dei docenti di ruolo. Legare l’immissione in ruolo alla performance dei singoli docenti in prova non ne aumenterebbe il rischio – che potrebbe anzi ridursi per via del venir meno di tutti gli altri fattori citati – ma fornirebbe un potente incentivo a far bene. Se poi anche la retribuzione dei docenti venisse alla fine incrementata, questo sarebbe in Italia un risultato positivo e non negativo, perché contribuirebbe a rendere la professione più attraente, accrescendone il prestigio sociale e riducendone la natura di professione alle volte scelta solo come ripiego o per la possibilità di abbinarla al perseguimento di altri impegni e interessi.  
Si può estendere questa considerazione anche alla determinazione della retribuzione del personale già di ruolo? Ha senso, in sostanza, puntare su una politica che ne differenzi le retribuzioni premiando il merito dei singoli? Come si è visto nel capitolo precedente, è questa prospettiva che alcuni dei sostenitori della valutazione in Italia avevano in mente e senz’altro questo è uno dei timori alla base di molte opposizioni alla stessa. Per essere compresa, la questione va però posta nei suoi termini essenziali, ché altrimenti è evidente che nessuno potrebbe mai opporsi in astratto alla valorizzazione del merito o negare che la retribuzione dei docenti italiani sia in media troppo bassa. Dato un certo livello di retribuzione media – da innalzare rispetto alla situazione attuale – la questione da discutere è quanto e come accentuarne la differenziazione sulla base di un qualche indicatore (da meglio precisare) di performance del singolo docente nel recente passato. Il vantaggio della differenziazione è quello di incentivare i comportamenti e le attività a cui si lega il plus retributivo; lo svantaggio è che si possono indurre distorsioni nei comportamenti dei docenti, che fanno quel che ritengono utile al conseguimento del premio e non quanto professionalmente ritenuto importante[11].  
È per via di questi pericoli e di queste possibili distorsioni che già nel capitolo precedente si è espressa un’opinione contraria all’uso a tali fini dei test INVALSI – anche ove espressi nella metrica del valore aggiunto – e, più in generale, all’uso di premi individuali, anche ove basati, come nella sperimentazione Valorizza, su una metrica diversa da quella dei test INVALSI. Due sono i rischi: quello di indurre una generalizzata manipolazione dei test – con il cd. teaching to the test o ancor peggio col cheating sistematico in sede di effettuazione dei test – laddove i test sono parte importante della misura della performance della scuola e dei singoli docenti; e quello di un clima di esasperata competizione nella singola scuola, all’interno di quello che dovrebbe invece essere un team professionale che coopera. Forme di premialità sono pertanto auspicabili ma in misura limitata, su una base collettiva (la scuola o pezzi della stessa) più che individuale e sulla base di un complesso di indicatori anziché su uno soltanto.  
Una questione connessa attiene al grado di differenziazione retributiva sulla base di profili di carriera (non legati esclusivamente alla seniority) e/o sulla base di eventuali incarichi e funzioni supplementari. Il problema qui da affrontare – prima ancora del discutere del quantum di differenziazione retributiva, a fronte dell’odierno profilo retributivo piuttosto piatto e comunque governato esclusivamente dall’anzianità – è però quello dell’introduzione di elementi di specializzazione e differenziazione nel lavoro e nelle funzioni dei docenti. La previsione di una carriera non basata esclusivamente sull’anzianità può servire a premiare il merito (ad esempio prevedendo che, dopo la conferma nel ruolo, vi possano essere altri 2 o 3 scatti pesanti di carriera subordinati all’anzianità ma anche a un esplicito giudizio di merito). Essa serve però anche a meglio articolare le funzioni operative nella singola scuola, introducendo un middle management (chiamato a cooperare col dirigente scolastico e dalle cui file attingere per il reclutamento dei futuri dirigenti scolastici), delle figure di docenti esperti (con funzioni anche tutoriali nei confronti degli altri docenti, in primis di quelli in prova che a un certo punto dovranno essere eventualmente confermati in ruolo) e delle funzioni ausiliarie (rispetto a tematiche che è più opportuno trattare trasversalmente e non necessariamente nelle singole classi). Una simile articolazione sarebbe funzionalmente più efficace e andrebbe disegnata alla luce di tali esigenze operative, non come mero «stratagemma» per differenziare le retribuzioni. Essa potrebbe altresì consentire di tener conto del fatto che oggi, nel mondo della scuola, vi sono docenti interessati a lavorare più ore e guadagnare di più e docenti, anche molto bravi e capaci, che invece del loro lavoro apprezzano soprattutto la possibilità di ritagliarsi un impegno orario contenuto. Si potrebbe in tal modo dare la chance a chi lo voglia, purché dimostri di possedere le qualità necessarie, di guadagnare di più, senza fingere che tutti siano eguali, nelle loro capacità e nei loro obiettivi.  

3. La leadership nelle scuole autonome  



L’Italia ha formalmente optato per un sistema basato sull’autonomia delle singole scuole già alla fine dello scorso secolo. A tale opzione si è anche accompagnato il riconoscimento formale della peculiarità dei dirigenti scolastici, allora divenuti, con un significativo riconoscimento retributivo, dirigenti dello Stato. Ogni scuola si sarebbe inoltre dovuta dotare di un proprio Piano dell’offerta formativa, espressione sintetica dei propri indirizzi e della propria capacità programmatoria; più generali indicazioni curricolari (che fissavano target formativi in certi momenti del percorso scolastico) sostituivano i vecchi programmi ministeriali, tradizionalmente focalizzati quasi sul contenuto delle singole lezioni che un buon docente, di una certa disciplina, avrebbe dovuto svolgere nel corso del singolo anno scolastico.  
Pur facendo la tara sui numerosi eccessi retorici, allora e anche oggi spesso in voga, l’idea di puntare sull’autonomia delle scuole non era e non è sbagliata. Il livello operativo della singola scuola è essenziale per assicurare una vera collegialità all’azione dei docenti, organizzandone l’operato in termini di un’azione di team e non in quanto intervento di tanti solisti. Tale livello è anche quello che meglio può garantire una capacità di azione, necessariamente flessibile e articolata, su tutta una serie di criticità esistenti nel mondo della scuola e tradizionalmente trascurate. Un programma di sostegno ai contesti difficili non può che passare per un programma di sostegno alle scuole che operino nei contesti sociali più degradati. Anche il sostegno agli alunni con disabilità o ai non nativi con difficoltà linguistiche sono attività che sarebbe razionalmente utile organizzare a livello di scuola: è qui che si può pensare ad attività supplementari dedicate a tali alunni, evitando la creazione di classi-ghetto, ma senza far venir meno un sostegno specifico, che sarebbe difficile predisporre a livello di singola classe.  
Neppure sbagliata era la centralità assegnata alla figura del dirigente scolastico, essenziale per governare l’autonomia di una comunità, la scuola, che è però anche una struttura organizzativa che fa capo alla collettività nazionale, di cui usa le risorse, e non una cooperativa autogestita, di insegnanti o genitori. Le opzioni utopiche che sottolineano gli aspetti di autogestione collegiale, rispetto al principio di autorità rappresentato dal dirigente scolastico, abbinano del resto un certo fascino utopico (con tutti i problemi pratici che peraltro spesso ne conseguono) al forte rischio di introdurre derive di tipo confessionale – con la scuola libertaria, la scuola musulmana ecc., contrapposte l’una alle altre –  prodromiche di una società che tutto sarebbe meno che una società tollerante e che favorisce l’integrazione sociale.  
L’impianto dell’autonomia non si è però sviluppato: da un lato, non si sono ancora sviluppate quella valutazione esterna delle scuole e quella standardizzazione degli scrutini di fine ciclo che avrebbero dovuto esserne il naturale contraltare (cfr. cap. precedente); dall’altro, nulla si è fatto per precisare la governance interna delle singole scuole. Questa è ancora basata su Consigli d’istituto – introdotti 40 anni fa per canalizzare la pressione della protesta studentesca – troppo assembleari, discontinui e poco adatti a esercitare compiti di indirizzo e soprattutto di valutazione dell’operato della scuola, del suo dirigente e dei suoi docenti.  
Ancor meno si è fatto per selezionare, formare e dare effettivi strumenti di intervento a chi avrebbe dovuto esercitare la funzione di leadership nelle scuole autonome. I dirigenti scolastici sono stati gravati da una crescente serie di responsabilità burocratico-amministrative (che sono ciò che oggi più spesso li assilla) e sono stati gratificati da un riconoscimento retributivo – non disprezzabile in tempi di vacche sempre più magre per il comparto della scuola. Ben poco sono stati però chiamati a esercitare un ruolo di leadership all’interno della scuola, tanto da un punto di vista professionale, quanto da un punto di vista più propriamente manageriale. Questo è evidente quando li si compara coi loro omologhi in altri sistemi. Quelli italiani sono mediamente piuttosto anziani. Non hanno voce in capitolo nella scelta del loro personale, su cui non sono tenuti a esprimere giudizi, e nelle principali scelte [Di Liberto et al. 2013].  
L’intervento forse più pregnante dal punto di vista educativo operato dai dirigenti scolastici italiani è nella formazione delle classi e nell’assegnazione alle stesse dei diversi docenti. Le classi possono essere formate privilegiando un’opzione di omogenea eterogeneità delle singole classi – nel senso di distribuire equiproporzionalmente gli alunni di diversa provenienza familiare (in termini socioeconomici ma anche etnici) e di diversa abilità pregressa (in termini di risultati scolastici pregressi) – o, all’opposto, di omogeneità all’interno delle singole classi – costruendo la classe dei bravi e la classe di chi sta più indietro, la classe dei nativi e quella degli immigrati, quella dei figli dei ricchi e quella dei figli dei poveri.  
Per onestà intellettuale va detto che non vi è una chiara evidenza sul fatto che l’omogeneità o l’eterogeneità all’interno di ciascuna classe siano in assoluto da preferirsi dal punto di vista dell’efficacia dell’azione didattica. Una classe internamente eterogenea ha il grosso vantaggio di consentire agli alunni di conoscere e familiarizzare con l’altro da sé, favorendo l’integrazione, ad esempio tra nativi e alunni che vengano da famiglie di immigrati. Inoltre, la presenza di peer effects – il fatto cioè che le capacità dei compagni di corso abbiano un impatto sugli apprendimenti del singolo alunno – comporta che classi al loro interno omogenee, in termini di pregresse capacità degli alunni, possano differenziarsi ulteriormente le une dalle altre: gli alunni già bravi, se allocati alle classi di livello medio più elevato, saranno ulteriormente sospinti verso l’alto, mentre quelli meno capaci, allocati alle classi di più basso livello medio, saranno intrappolati in un equilibrio meno soddisfacente. Al tempo stesso, va detto che una classe eccessivamente eterogenea può essere più difficile da gestire per gli insegnanti: vi è ad esempio evidenza del fatto che se questi rallenta di molto il passo – una strategia che potrebbe essere una reazione al ritardo relativo di alcuni dei suoi alunni – a risentirne sono gli apprendimenti di tutti gli alunni (quelli relativamente più bravi, cosa abbastanza ovvia, ma anche quelli che erano in ritardo)[12]. Una certa concentrazione degli alunni che richiedano particolari azioni di supporto, ad esempio di soggetti non nativi che abbiano maggiori difficoltà nell’uso della lingua italiana, potrebbe inoltre rendere più facile il predisporre tali azioni (specie laddove non vi siano affatto risorse per porre in essere tali azioni a livello extracurricolare, un’opzione su cui ritorneremo nei parr. successivi)[13].  
Nella pratica, vi è evidenza del fatto che le scelte dei dirigenti scolastici sono influenzate dal contesto sociale esterno: nelle regioni del Sud, e più in generale laddove la fiducia nelle istituzioni, il civismo e il prevalere di valori universalistici e non particolaristici (il cd. «capitale sociale») sono bassi, più spesso la scuola adotta al suo interno una logica di segregazione, ovverosia con classi omogenee al loro interno e differenziate l’una rispetto all’altra. La ragione risiede probabilmente nelle pressioni sociali a cui è soggetto il dirigente scolastico in tali contesti, pressioni esercitate dalle famiglie socialmente più influenti a livello locale, a «salvaguardia» del trattamento del proprio rampollo. È probabile che in tali contesti queste stesse pressioni sociali portino anche a un’allocazione dei docenti alle diverse classi all’insegna della segregazione sociale: il supplente solo di passaggio, il docente percepito come meno capace o meno motivato saranno allocati alla classe più difficile, ove magari sono stati concentrati gli immigrati. Il dirigente scolastico che resiste a tali pressioni cerca invece di solito di «spezzettare» l’orario del docente che percepisce come meno capace su una pluralità di classi, nel tentativo di suddividerne e attutirne il possibile impatto negativo. 
Un esercizio più accorto di tali prerogative da parte del dirigente scolastico sarebbe già un passo in avanti, ma sarebbe insufficiente, anche perché, come detto, ridurre la segregazione creando classi che siano al loro interno molto eterogenee non ha effetti univocamente sempre positivi. Il punto davvero rilevante sarebbe quello di avere dirigenti scolastici che possano farsi carico, e che a tal fine siano selezionati, formati e incentivati, del sostegno alle classi, e in generale agli alunni più difficili, in qualsiasi classe collocati. Evitare di segregarli sarebbe solo il primo passo, neppure sempre necessario, ché una scelta sensata, entro certi limiti, potrebbe anche passare per il concentrarli in alcune classi per favorire la predisposizione di azioni a loro sostegno.  
Costruire un sistema basato su logiche di questo tipo non è semplice e non è immediato. Serve rafforzare i poteri a disposizione delle singole scuole e dei loro dirigenti scolastici – assegnando loro un budget e delle prerogative più sostanziosi. Serve rivedere la governance interna alle singole scuole: il Consiglio d’istituto, oggi come oggi parlamentino delle diverse componenti (genitori, docenti, personale amministrativo, tecnico e ausiliario e studenti, con tassi di effettiva partecipazione al voto che nel caso dei genitori sono piuttosto risibili), dovrebbe trasformarsi in un vero e proprio organo di controllo e indirizzo, con la presenza di esponenti del mondo sociale e produttivo esterno che, su una base più stabile di quanto oggi non facciano i rappresentanti dei genitori, esercitino un’incisiva funzione di controllo sociale. Serve immaginare la presenza di un middle management focalizzato su aspetti tanto gestionali quanto di valutazione dei processi, utile anche come stadio di passaggio per chi voglia passare dalla funzione di docente al ruolo di dirigente scolastico. Serve introdurre quegli schemi di valutazione esterna delle scuole e dei dirigenti scolastici di cui si è parlato nel capitolo precedente, in quanto essenziali pungolo e contraltare delle scuole autonome. Soprattutto però si tratta di cambiare la mentalità e le abitudini dei dirigenti scolastici, selezionando e formando nuove leve più allineate con un simile modello operativo che col tradizionale assolvimento di competenze amministrative e burocratiche.  

4. Scuole autonome e digitalizzazione  



Prima di procedere oltre nella discussione sul come l’autonomia scolastica possa aiutare a intervenire, in maniera flessibile e articolata, su una serie di criticità è opportuno verificare in che misura le cose sinora dette possano essere mutate, o in procinto di mutare, in un mondo digitalizzato. L’uso delle tecnologie digitali nell’insegnamento è ancora ai suoi inizi e individuarne le possibili implicazioni è piuttosto arduo. Vi è un ribollire di iniziative, stimolate anche da possibili prospettive di profitto per chi opera nel settore, ma molte sono ancora le false partenze[14]. Numerosi sono in particolare i problemi connessi col rispetto della privacy. Il tema è però troppo importante per essere del tutto tralasciato. 
Poche sono le evidenze sull’impatto delle dotazioni informatiche nelle singole scuole, che pure iniziano a essere significativamente presenti, anche in Italia: se si confrontano i sistemi che hanno investito di più in queste attrezzature – in primis gli Stati Uniti – con quelli che, soprattutto per motivi di ordine finanziario, meno hanno operato in tale senso, non sembra che tali strumenti abbiano alcun effetto salvifico. Ma gli effetti delle tecnologie digitali sono in realtà ben più pervasivi e quindi non semplicemente riassumibili nel segno della relazione tra questa particolare dotazione infrastrutturale delle scuole e lo sviluppo degli apprendimenti dei loro alunni.  
Anche ove assenti nella scuola, le tecnologie informatiche stanno del resto gradualmente cambiando lo stesso modo di pensare di tutti noi. La necessità per le scuole di dotarsi di tali infrastrutture in prospettiva non sarà perciò tanto legata a una loro intrinseca maggiore efficacia educativa, ma più banalmente alla necessità, alla lunga, di mantenere il giusto contatto con il modo di pensare del mondo esterno, di cui docenti e discenti sono parte. A lungo andare, le tecnologie digitali avranno implicazioni sul modo di pensare degli individui così come li ebbero, a loro tempo, la stampa e prima ancora lo stesso uso della scrittura su libri e su papiri, col passaggio a una trasmissione non più solo orale della conoscenza. Tali implicazioni sono più di lungo termine e difficilmente oggi prevedibili. Qui ci si vuole concentrare su alcune possibili implicazioni più di medio termine e specialmente riferite all’organizzazione del servizio scolastico e al ruolo dell’insegnamento.  
Una prima possibile implicazione è nella riduzione dei costi del servizio scolastico. Certamente vi possono essere nuovi costi legati alla necessità di dotare le scuole di infrastrutture adeguate, ma nel complesso il segno è negativo. Ciò è in particolare evidente nel caso dei MOOC (massive open online courses) che iniziano a essere disponibili a livello universitario e che consentono a decine di migliaia di studenti di seguire lezioni dei migliori professori del mondo semplicemente con un click, senza dover pagare le altissime rette delle prestigiose università dove tali professori insegnano e senza dovervisi trasferire[15]. Può darsi che gli odierni esperimenti portino all’emergere di corsi online che siano a pagamento – modo tramite il quale l’università di prestigio potrebbe sfruttare commercialmente il proprio brand, certificando la partecipazione al corso medesimo. I prezzi applicabili avranno però comunque un naturale limite nel fatto che il costo marginale dell’avere uno studente che si aggiunga alla classe virtuale di quanti seguono un corso di tale tipo è pressoché pari a zero. 
Una seconda implicazione è nel fatto che la tecnologia digitale consente di accrescere la personalizzazione dell’insegnamento. Chi segue un corso online può insistere sulle parti che meno ha compreso, all’interno di un materiale dato. Soprattutto, in prospettiva, le tecnologie digitali potranno consentire un più continuo feedback sull’effettiva preparazione di chi stia seguendo un determinato percorso, sì da consentire la proposta a questi di un materiale didattico focalizzato su quanto il singolo studente può avere avuto difficoltà a metabolizzare. Beninteso, non vi è nulla di nuovo, qualitativamente, rispetto a quanto già oggi un buon docente non cerchi di fare all’interno della sua classe, ma le possibilità offerte dalla tecnologia digitale sono ben più ampie: il materiale offerto ai diversi studenti può essere tendenzialmente personalizzato a livello del singolo alunno, non dovendo più essere tarato sull’individuo medio (o modale) presente nella classe; il feedback, dalle competenze evidenziate dal singolo allievo alla scelta del materiale didattico proposto a quel singolo allievo, avviene in via più continuativa e immediata, senza che si debba attendere la tradizionale periodica verifica.  
Da queste due classi di implicazioni, ne deriva potenzialmente una terza, alquanto importante per la struttura dell’offerta del servizio scolastico e che merita di essere brevemente discussa, anche perché potrebbe indurre a riconsiderare quanto prima detto sull’autonomia scolastica e sulla centralità degli insegnanti. Potrebbe in effetti emergere una situazione in cui la flessibilità operativa a livello di singola scuola e la mediazione del singolo insegnante divengono irrilevanti: il materiale didattico potrebbe essere predisposto centralmente e la flessibilità localmente necessaria potrebbe essere garantita non tanto dalla singola scuola e dai suoi insegnanti ma dalla tecnologia in quanto tale. Non disponendo di una palla di vetro, è difficile dire quanto questa utopia – o incubo che dir si voglia, visti i pericoli insiti in una simile deriva tecnologica e ipercentralistica – possa in un lontano dopodomani essere realizzata. Nel futuro più prossimo, essa però appare alquanto irrealistica. In altri termini, le tecnologie appaiono al momento come uno strumento che potenzia quel che il mediatore culturale locale (la scuola e i singoli insegnanti) può fare, ma non ne elimina la necessaria presenza. Questo anche e soprattutto perché la scuola, e gli insegnanti che operano al suo interno, possono porsi di fronte all’alunno e all’intero gruppo di alunni con una modalità didattica di tipo olistico, globale, che il materiale didattico relativo a un singolo corso e a una singola disciplina non possono invece adottare. Quanto meno per un periodo di tempo non breve, la rivoluzione digitale sembra perciò destinata a complementare e rafforzare, più che sostituire e rimpiazzare, il ruolo dei docenti e delle scuole. 

5. Il sostegno alle scuole in difficoltà 



L’Italia si caratterizza per un’elevata varianza di risultati tra gli studenti, oltre che per un livello medio leggermente più basso rispetto al complesso dei paesi OCSE. Il sacrificio riferito al risultato medio non è perciò frutto di una scelta, magari discutibile ma comunque non priva di vantaggi, che abbia portato a sacrificare le punte di eccellenza a favore di una maggiore equità interna. Del resto, va detto che, nel confronto internazionale, non vi è alcun trade-off tra risultati medi e differenze interne a ciascun sistema: in altre parole, i paesi che in media hanno risultati migliori sono anche quelli con minori differenziazioni al loro interno e quelli, come l’Italia, che in media vanno meno bene, in genere hanno anche più accentuate differenziazioni interne. La stessa cosa è del resto vera anche nel confronto tra regioni all’interno dell’Italia: il Mezzogiorno, che ha risultati medi inferiori, è anche l’area con le maggiori differenziazioni al suo interno. 
L’Italia si caratterizza inoltre per un accentuato peso delle differenze tra scuole diverse, più che per le differenze tra alunni della stessa scuola. In parte tale risultato è dovuto alle differenze tra regioni, ché, come detto, il Mezzogiorno è in media più indietro. A livello di scuole superiori – a cui si riferiscono i dati dell’indagine PISA, che è quella più spesso utilizzata per effettuare tali confronti – un ruolo lo gioca anche il fatto che nel sistema italiano il decimo anno di scuola, quello in prevalenza interessato dall’indagine PISA[16], vede già una canalizzazione tra percorsi diversi, che di fatto finiscono per segmentare gli studenti a seconda del livello di competenze. Accentuate differenze vi sono però anche tra scuole della stessa regione e appartenenti allo stesso indirizzo scolastico e anche prima della differenziazione di percorsi che è propria del segmento secondario superiore, ad esempio all’interno di quella scuola media unica, creata 50 anni fa proprio con un obiettivo di omogeneizzazione sociale. Specie nel Mezzogiorno, anche per effetto di quei meccanismi di segregazione che operano all’interno della singola scuola descritti nei paragrafi precedenti, un’accentuata differenziazione si ha poi tra le diverse classi all’interno della singola scuola.  
Le differenze tra studenti nei risultati sono naturalmente connesse con il loro diverso background socioeconomico. Conta il reddito della famiglia di origine ma anche il titolo di studio dei genitori o altri aspetti di ricchezza culturale (un buon predittore dei risultati degli studenti sono ad esempio il numero di libri di cui si dispone a casa) e vi sono differenze tra studenti nativi e figli di immigrati. L’aspetto però da sottolineare è che a essere correlate con i risultati di ciascun alunno non sono solo le caratteristiche della sua famiglia di origine, ma anche quelle medie dei suoi compagni di classe o di scuola. Le differenze prima ricordate tra scuole, e tra classi all’interno di una scuola, sono in altri termini correlate col contesto sociale entro cui quella data scuola (e quella data classe) si trova a operare.  
I motivi sottostanti sono numerosi. A livello individuale, conta l’imprinting che viene dalla famiglia di origine. Come già detto, questo è del resto uno dei fattori che comunque limitano la possibilità per un paese di conseguire veloci progressi in campo educativo e che, all’interno dell’Italia, comunque frenano il Mezzogiorno. A livello più aggregato poi contano i possibili peer effects, per cui chi si venga a trovare in una classe e in una scuola con studenti più brillanti – una caratteristica che è empiricamente correlata col loro background familiare – ne riceve una serie di stimoli che ne innalzano la performance[17]. Ciò su cui si vuole qui però richiamare l’attenzione è che il sistema scolastico italiano non ha in essere alcuna azione esplicita per contrastare l’operare di tali meccanismi. Ben poco viene fatto per porre in essere azioni di sostegno rafforzato per le scuole che operino in contesti sociali meno favoriti. 
Nelle pagine precedenti si è anzi evidenziato come una serie di meccanismi agiscano addirittura in senso opposto. I meccanismi in questione non operano tanto dal punto di vista delle risorse finanziarie a disposizione delle singole scuole. I contributi chiesti alle famiglie da parte delle scuole, pur se accresciutisi negli ultimi anni, rimangono infatti limitati, almeno sino al segmento secondario superiore. Differenze più significative vi sono per quanto riguarda gli investimenti infrastrutturali, perché la spesa è a carico degli enti locali e la diversa floridità economica di ciascuna area inevitabilmente si riflette nella disponibilità di risorse messe a disposizione da parte degli enti locali[18]. La fornitura pubblica del servizio scolastico e il fatto che il grosso della spesa sia a carico dello Stato centrale inibiscono però la creazione di grosse differenze, in termini di risorse finanziarie e di spesa, tra scuole ricche e scuole povere (tra scuole dei quartieri ricchi e scuole dei quartieri poveri, delle regioni ricche e di quelle povere). I meccanismi all’opera sono perciò prevalentemente di tipo qualitativo. Essi hanno a che fare con quanto prima si diceva circa la formazione delle classi, all’interno di ciascuna scuola, così come con il fatto che gli insegnanti tendono a rifuggire dalle scuole più difficili, ovverosia da quelle operanti in contesti socioeconomicamente più svantaggiati, e spesso operano in queste percependosi come solo di passaggio.  
Una maggiore autonomia scolastica che voglia operare in senso egualitario, invece di accentuare le differenze tra scuole che in altri paesi si associano con l’uso di logiche di mercato e di decentramento spinto, dovrebbe perciò esser definita in modo da contrastare queste tendenze. A tali fini, le scuole operanti in contesti più difficili dovrebbero ricevere maggiori risorse, ad esempio per poter porre in essere iniziative formative di recupero per i propri studenti. In casi particolari, la stessa retribuzione dei docenti ivi operanti potrebbe dover contenere una maggiorazione. Il sostegno a tali situazioni difficili potrebbe e dovrebbe però intervenire a fronte di precisi piani per il miglioramento, i cui esiti andrebbero attentamente monitorati, a ciò dovendo essere anche indirizzati i meccanismi di valutazione, in particolare gli interventi valutativi esterni, discussi nel capitolo precedente.  

6. Integrare e motivare gli studenti più difficili  



Il sostegno alle scuole che operano in contesti difficili, per essere reso operativo in maniera flessibile, richiede di valorizzare l’autonomia delle singole scuole. Questa è però anche essenziale, nella generalità delle scuole, per intervenire in maniera flessibile su una serie di nodi critici tradizionalmente trascurati in Italia. La ragione del loro essere trascurati ha a che fare proprio con l’idea che il sistema debba esser tarato a fornire una sorta di servizio indifferenziato, quale che sia il punto di partenza e la motivazione dei singoli studenti. Ciò si riconnette alla prassi didattica tradizionale, per cui ci si deve preoccupare di trasmettere una serie di nozioni, poco considerando se chi sta in aula sia più o meno motivato e pronto a recepire quelle nozioni. Gli aspetti motivazionali, e il supporto a chi abbia carenze di base – così come, all’altro estremo, l’assecondare e favorire lo sviluppo di talenti particolari dei singoli alunni – non sono tradizionalmente visti come una questione di cui debba farsi carico la scuola. Bene che vada, essi sono demandati al singolo docente e alla sua buona volontà.  
Beninteso, questa è e sarà sempre essenziale e molti ricordano, magari con una punta di nostalgia, il ruolo significativo che nella loro vita è stato svolto da qualche maestro o professore, come stimolo o come supporto, nel superare qualche difficoltà, nello scoprire un proprio talento ecc. In ultima istanza, questa buona volontà è fondamentale; non è da schemi e procedure prefissati che può derivare un’attenzione al singolo alunno, inteso come persona e non semplicemente come soggetto a cui trasmettere nozioni e di cui verificare il livello di preparazione. Il punto che si vuole qui evidenziare è però che l’essenzialità del ruolo dei docenti – per cui è bene che essi siano motivati e preparati, non solo da un punto di vista disciplinare – non deve divenire alibi per non prevedere azioni a livello di sistema.  
Le scuole in condizioni di contesto più difficile dovrebbero avere risorse a disposizione per consentire le dovute azioni di sostegno agli studenti in ritardo, ad esempio con la predisposizione di interventi formativi aggiuntivi. Una previsione generale in tal senso era stata disposta negli scorsi anni dal Ministro Fioroni, prevedendo che gli studenti (nel II ciclo) con dei debiti formativi dovessero recuperare tali debiti, per poter proseguire nel proprio percorso di studi, e che le scuole dovessero porre in essere attività al fine di supportare gli alunni con debiti formativi e di verificare l’avvenuto recupero. Quest’ultima cosa ha portato a una sorta di riedizione dei vecchi esami di riparazione, aboliti alla fine del secolo scorso, in quello che per molti versi può esser considerato come il momento di maggior lassismo nel sistema scolastico italiano. Le iniziative a fini di recupero poste in essere dalle scuole sono state però via via dismesse per mancanza di risorse: i docenti in esse impegnati intervenivano a titolo di prestazioni di lavoro straordinario che le scuole non hanno più fondi per finanziare. Vi ha supplito, per le famiglie più danarose, un revival delle lezioni private, di cui spesso si parla in termini moralistici (per via del fatto che vi si annidano episodi di evasione fiscale e di doppio lavoro degli stessi docenti impegnati a scuola) e che molte volte sono tarati lungo obiettivi di teaching to the test (si prepara l’alunno per l’esame prossimo venturo e/o per le domande che farà l’insegnante ufficiale). Pur tenuto conto di questi aspetti negativi, per non dire del fatto che queste azioni di supporto chiaramente escludono gli alunni che forse più di tutti ne avrebbero bisogno, venendo da ambienti sociali sfavoriti, un aumento dello sforzo e dello studio richiesto ai singoli alunni, anche in quanto attività di studio personale, non è cosa di per sé negativa. Riprendendo e generalizzando gli indirizzi a suo tempo immaginati dalla circolare Fioroni, quindi tanto nel I quanto nel II ciclo, le scuole dovrebbero avere la possibilità finanziaria e il dovere di organizzare attività di recupero e di doposcuola, in orario pomeridiano, con risorse a tale proposito loro assegnate in proporzione alla criticità del loro contesto operativo (in termini di background dei loro alunni, loro risultati pregressi, presenza di studenti non nativi ecc.). 
A proposito di studenti con maggiori difficoltà, quella dei non nativi è una grande questione che la scuola italiana non affronta, facendo finta che non esista o, al più, lasciando che se ne facciano carico i singoli docenti. In seconda primaria gli studenti figli di immigrati sono 57.000, circa il 10% del totale. L’incidenza del fenomeno è via via più contenuta nei livelli scolari successivi, per via del timing del fenomeno migratorio e del fatto che oltre l’obbligo scolastico la frequenza scolare dei figli degli immigrati è più bassa, cosa che è però a sua volta un problema che richiederebbe di essere contrastato. Per certi versi aiuta il fatto che siano in crescita, come quota del totale degli studenti di origine extracomunitaria, quelli di seconda generazione, ovverosia quelli nati in Italia da genitori non italiani (sempre in seconda primaria sono i due terzi circa del totale prima citato). Anche e soprattutto per questi è però evidente che l’obiettivo che ci si dovrebbe porre è ben più ambizioso, proprio perché gli ostacoli da superare sono minori.  
Rispetto a questa situazione non vi è alcuna previsione di attività extracurricolari rivolte a questi studenti, attività che potrebbero ad esempio consentire di abbinare lo sparpagliamento di questi soggetti in una pluralità di classi – al fine anche di evitare fenomeni di ghettizzazione e segregazione all’interno della singola scuola – con forme di sostegno (sotto forma ad esempio di lezioni integrative di italiano) trasversalmente organizzabili a livello di scuola nel suo complesso. 
L’idea che i problemi dei soggetti più difficili siano da affrontarsi nella singola classe, senza previsione di iniziative trasversali a livello di scuola nel suo complesso, caratterizza anche la gestione dei disabili. L’Italia mena vanto della sua politica di integrazione, basata sull’assenza di quelle che una volta erano le cd. «classi differenziali» e sulla presenza dei disabili nelle classi ordinarie ma con l’affiancamento di appositi insegnanti di sostegno. Si tratta di una scelta molto costosa – nel 2013, gli insegnanti di sostegno erano 100.000 circa (quasi il 40% erano precari, ovverosia con incarichi annuali) – sulla cui efficacia però ben poco si sa. Forte è il dubbio che in molti casi l’individuazione dell’alunno come disabile – e la presenza dell’insegnante di sostegno – siano lo stratagemma usato per gestire ragazzi «difficili», dal punto di vista motivazionale e psicologico, in assenza di politiche generali che affrontino a livello di singola scuola il fenomeno del disagio giovanile. Un indizio in tal senso è nella progressione dell’incidenza dei disabili col progredire del livello scolare (si passa da quote del 2,6% in seconda primaria al 3,9% nella terza media inferiore)[19] o nelle differenze tra regioni (si passa dal 6,4% del Trentino al 2,6% della Basilicata), dati difficilmente spiegabili su una base puramente epidemiologica. Fa da contraltare a tutto ciò la scarsa presenza – almeno a valere su risorse pubbliche – di strumenti tecnologici a favore dei disabili con specifici deficit sensoriali (ad esempio gli ipovedenti).  

7. I cicli scolastici, dall’infanzia alla vita adulta 



Peculiarità della scuola italiana sono la sua lunga durata (13 anni, anziché 12, che sono la norma a livello internazionale), una relativamente precoce canalizzazione (dopo 8 anni di scuola, mentre in molti altri casi la canalizzazione interviene dopo 10 anni di percorso unico o comunque in maniera graduale e con l’inserimento di differenti opzioni perseguibili dal singolo alunno all’interno della stessa scuola) e una qualche ambiguità nelle fasi di transizione sia all’avvio che all’uscita. All’avvio, perché non esistono indicazioni nazionali uniformi sul fatto che la scuola dell’infanzia debba «preparare» alla scuola i futuri primini, ma al tempo stesso molti sono, specie al Sud, gli alunni anticipatari, iscritti cioè in anticipo rispetto all’età teorica[20]. All’uscita, perché l’ultimo anno di scuola (il tredicesimo) è ben poco focalizzato sulla preparazione, anche in termini di orientamento, al futuro extrascolastico, sia esso di tipo universitario o lavorativo, ma è finalizzato al superamento di un esame di maturità che, anche per l’assenza al suo interno di valutazioni standardizzate degli apprendimenti, è poco credibile e non è perciò adoperato dalle università come strumento di selezione dei loro futuri studenti.  
Le discussioni su tali peculiarità tendono presto ad acquisire un carattere ideologico. Le innovazioni sono temute, perché si percepisce un rischio di perdita di alcuni tratti culturali tipici dell’Italia. Quali che fossero i suoi meriti e demeriti, la complessiva riforma dei cicli introdotta circa 15 anni fa dal Ministro Berlinguer – che tagliava l’intero percorso da 13 a 12 anni, con un I ciclo settennale che unificava primaria e scuola media inferiore e un II ciclo quinquennale, con un triennio comune e solo un biennio finale canalizzato – fu alla fine rigettata. Vi influirono motivi politici (il cambio di maggioranza) e sindacali (il timore di una riduzione del fabbisogno di personale), ma anche la percezione che si potessero perdere le virtù della scuola primaria italiana – mettendola assieme a una scuola media, unificata 40 anni prima ma diffusamente percepita come non funzionante – e che si annacquassero i pregi dei licei italiani, in particolare del vecchio, amato e odiato, liceo classico, la tradizionale scuola di élite dell’Italia unita. Tali timori erano (e sono) piuttosto meschini.  
È verissimo che la scuola media unica, a ormai 50 anni dalla sua creazione, ha fallito per molti versi nella sua mission di omogeneizzazione sociale ed è oggettivamente l’anello più debole del sistema. Quella che obiettivamente è una fase difficile del ciclo di vita dei ragazzi, l’ingresso nell’adolescenza, è in sostanza affrontata meno bene dalla scuola italiana rispetto a quanto non accada altrove. Come si è avuto modo di esporre nel capitolo 1, il confronto tra i risultati degli alunni italiani nella quarta primaria e nell’ottava classe mostra come sia in quell’intorno che peggiora la performance dell’Italia nella comparazione con gli altri paesi partecipanti all’indagine TIMSS (almeno per matematica e scienze, che sono i due ambiti coperti da quell’indagine); all’interno dell’Italia, è sempre in quell’intorno che si ampliano le differenze (nelle rilevazioni INVALSI) tra regioni del Sud e del Nord. Il fatto che per la matematica vi siano dei segnali di miglioramento nel corso del tempo, a partire dall’inserimento delle rilevazioni INVALSI nell’esame conclusivo del I ciclo, è indice della potenziale funzione di stimolo di tali rilevazioni, ma non è certo risolutivo dei problemi esistenti.  
Il «fallimento» della scuola media unica dovrebbe però suggerire di intervenire sul suo funzionamento, non certo di mantenere la situazione esistente. Preservare il buon funzionamento (per molti aspetti peraltro tutto da dimostrare) di quanto viene prima e dopo di essa non è una risposta lungimirante. Oggigiorno, peraltro, quella contaminazione tra scuole primarie e secondarie inferiori da alcuni tanto temuta si è di fatto comunque determinata, ché molte delle scuole operanti in questi due segmenti sono state accorpate negli istituti comprensivi, con a guida lo stesso dirigente scolastico[21], senza che però vi sia un’esplicita politica per prevenire salti nel passaggio didattico da un segmento all’altro. Più che al preservare una supposta perfezione della scuola primaria, è a una maggiore osmosi tra questa e la media inferiore che si dovrebbe perciò pensare. Potrebbe aiutare l’introduzione di una certa gradualità nel passaggio dalla figura della maestra  – personaggio un po’ totalizzante e molto materno, su cui ha senso puntare, anche più di quanto non si faccia oggi, nei primissimi anni di scuola – alla pluralità di docenti, che contraddistingue la media inferiore.  
Per inciso, va osservato che la figura del maestro unico nella scuola primaria è venuta meno negli ultimi 25 anni sotto la spinta dell’estensione del tempo pieno e con la previsione del cd. «modulo», in cui tre docenti operano – ma solo nello spazio del mattino – su due classi.  
Il tempo pieno aveva ed ha una sua ragion d’essere: benché poco studiato analiticamente nei suoi effetti, esso risponde meglio alle esigenze delle madri, che possono più facilmente lavorare, e sembra poter favorire, sul piano didattico, soprattutto i ragazzi con un background familiare meno favorevole, che non vengono abbandonati a se stessi. Esso andrebbe perciò non solo preservato ma quanto più possibile esteso, eventualmente superandone alcune criticità. Queste sono alle volte legate al fatto che gli alunni più difficilmente acquisiscono dimestichezza nel muoversi in autonomia, perché è prassi diffusa quella di eliminare e non solo ridurre i «compiti a casa», e al fatto che la piena equiparazione formalmente prevista tra ore mattutine e pomeridiane implica che alle volte i carichi di lavoro finiscano con l’essere temporalmente mal distribuiti, senza tenere granché conto della caduta fisiologica dei picchi di attenzione degli alunni nel corso della giornata. Tutto ciò deriva in ultima istanza dal fatto che il pomeriggio non è considerato come un «doposcuola», con focus anche su attività ludico-ricreative, e soprattutto dal fatto che tutte le attività sono affidate a docenti di pari rango, non essendo previste nel sistema italiano figure di assistenti di qualsivoglia tipo e natura. 
Quanto al modulo, va ricordato che la sua «invenzione» nasceva anche da una spinta di natura sindacale, finalizzata a evitare una flessione del fabbisogno di docenti a fronte del calo delle nascite intervenuto negli anni precedenti. Altrettanto motivata da un’esigenza, di tipo opposto, di impedire un aumento del numero di docenti – a seguito della ripresa del numero di iscrizioni alla primaria, dovuta all’accresciuta presenza di studenti non nativi, e del trend comunque espansivo del tempo pieno, che per definizione «sviluppa» un maggior fabbisogno di docenti per dato numero delle classi – è stata la reintroduzione del «maestro unico», con riduzione del tempo scuola a 27 ore settimanali, che era parte dei tagli definiti dagli allora Ministri Gelmini e Tremonti[22].  
Naturalmente anche le considerazioni qui svolte sull’utilità potenziale di un più ampio ricorso al tempo pieno e sulla gradualità nell’ampliamento del numero di docenti con cui i singoli alunni hanno a che fare nella scuola primaria necessiterebbero di verifiche puntuali sulle risorse necessarie. Non si può però affrontare la questione solo in termini di posti di lavoro da aumentare – sotto la pressione sindacale – o da ridurre – sotto la pressione finanziaria. Il punto di partenza dovrebbe essere quello degli obiettivi didattici che si vogliono perseguire, rispetto ai quali sperimentare moduli organizzativi anche diversi, tenendo ovviamente conto dei costi che sono connessi alle diverse alternative. Evitare di applicare una logica di equiparazione formale di tutte le attività e di tutti gli operatori, gestendo molte delle attività, soprattutto quelle pomeridiane, a livello complessivo di scuola e non necessariamente di singola classe, potrebbe aiutare a coniugare obiettivi didattici e vincoli di risorse.  
All’interno del tempo pieno, talune attività pomeridiane potrebbero essere a tutti gli effetti classificate come doposcuola o come attività integrative (destinate a chi abbia certe carenze, ad esempio i non nativi, di cui si è già parlato in precedenza), affidabili eventualmente anche a figure complementari agli insegnanti o a quei docenti che siano interessati a un regime orario di maggior impegno, a fronte di una maggiorazione retributiva. E tutto ciò non solo nella scuola primaria. Un maggior ricorso al tempo pieno potrebbe ad esempio servire proprio nella media inferiore, per prevenire derive di creazione di subculture giovanili in una fase in cui i ragazzi sono ormai sufficientemente grandi e, quando non sono a scuola, non necessariamente sono tra le mura domestiche. 
Un’autonomia scolastica rafforzata potrebbe utilmente gestire in maniera flessibile questa maggiore articolazione di attività e regimi orari. Essa potrebbe anche sperimentare modalità diverse di introduzione di quella gradualità, prima auspicata, nell’aumento del numero di insegnanti che fronteggiano gli alunni al procedere del loro percorso scolastico dalla scuola primaria alla secondaria inferiore. L’autonomia scolastica ben potrebbe, in particolare, sperimentare forme di maggior integrazione operativa tra segmento primario e secondario inferiore all’interno dei sempre più diffusi istituti comprensivi.  
Le criticità dell’attuale scuola media richiedono però probabilmente anche interventi sugli stessi indirizzi didattici del triennio di secondaria inferiore. Sperimentazioni dal basso e sollecitazioni dal centro, ma anche piani di sostegno e formazione, probabilmente debbono coesistere. L’insegnamento delle scienze rimane ad esempio una cenerentola, al risollevamento delle cui sorti potrebbe anche aiutare l’introduzione nell’esame conclusivo del I ciclo di una prova standardizzata INVALSI in ambito scientifico. Viceversa andrebbe forse ridotta l’enfasi data all’insegnamento, introdotto su base universale circa 10 anni fa, della seconda lingua straniera, tanto più che tale insegnamento è poi comunque destinato a essere abbandonato (tranne che per quel 10% circa di alunni che proseguano gli studi nel liceo linguistico) nel passaggio al II ciclo. Ciò anche per evitare che la seconda lingua straniera vada a discapito di quel consolidamento dell’inglese, il cui insegnamento nel frattempo si è fatto partire sin dalla prima primaria e con l’idea di portarlo a un livello tale da farlo divenire lingua veicolare di taluni ambiti disciplinari nell’ultimo anno delle superiori (cosa in teoria prevista già dall’anno scolastico 2014-15).  
Questo libro non vuole dare ricette puntuali su tali temi. La sollecitazione è alla definizione di un vero e proprio programma nazionale che si focalizzi sulla media inferiore, nonché all’apertura, all’interno di un regime di maggiore autonomia scolastica che consenta di definire azioni concrete di intervento in maniera flessibile e mirata, di una stagione di sperimentazioni controllate, con analisi e dibattiti sul che fare all’interno di questo segmento del percorso scolastico. La mia impressione è che, a compimento di una simile fase, possa essere opportuno anche riaprire la questione del riordino dei cicli, ritornando per molti aspetti alla proposta Berlinguer di un I ciclo unico di durata settennale[23]. Piuttosto che impegnarsi in una guerra di religione su questi temi, potrebbe essere utile partire da quello che si può già fare e sperimentare, all’interno dell’attuale struttura, forme di integrazione tra primaria e secondaria inferiore, nella maggioranza dei casi già oggi gestite assieme, quanto meno da un punto di vista burocratico e amministrativo, all’interno degli istituti comprensivi.  
Altrettanto convincente, a parere di chi scrive, era la struttura quinquennale del successivo II ciclo prevista da Berlinguer, con una parte comune e solo in seguito (dopo quello che sarebbe stato il decimo anno di scuola) una canalizzazione tra percorsi diversi. I principali vantaggi di quella struttura sarebbero stati nel fatto che il termine dell’obbligo scolastico (al decimo anno) avrebbe coinciso con un passaggio scolastico fondamentale – laddove oggi esso è posto al termine di un primo biennio di una pluralità di percorsi distinti – e nel rinvio della canalizzazione. Nulla avrebbe impedito peraltro, già all’interno del primo segmento a canale unico, di introdurre elementi di differenziazione, per tenere conto di quella frangia di popolazione studentesca che nei percorsi scolastici tradizionali ci sta stretta e che oggi va a finire nei canali della formazione regionale, e per tenere conto del fatto che alcuni dei successivi canali differenziati potrebbero dover richiedere ai propri allievi di possedere un certo livello minimo di conoscenze avanzate e specialistiche, eventualmente anche con differenziazioni nei livelli richiesti da parte dei singoli istituti. Specialmente nel II ciclo avrebbe in effetti senso che le scuole offrissero non solo un set di corsi di base, obbligatori ed eguali per tutti, ma anche una serie di attività opzionali, che i singoli alunni possano scegliere di perseguire, sapendo però che alcuni di essi possono esser propedeutici al proseguimento dei loro studi futuri, ancora nell’ambito del II ciclo o nel successivo percorso universitario.  
Anche in questo caso riaprire, oggi, una battaglia sui percorsi a suo tempo previsti della riforma Berlinguer avrebbe però poco senso, soprattutto alla luce del fatto che una riforma del II ciclo è stata comunque nel frattempo varata (come detto, i primi alunni passati per la riforma concluderanno il loro percorso nell’anno scolastico 2014-15). Molto più opportuno sarebbe introdurre e sperimentare possibili nuovi indirizzi all’interno dell’attuale II ciclo, in particolare lungo due direzioni. 
La prima è stata già in parte richiamata. Le scuole del II ciclo, oltre a dover anch’esse puntare a offrire attività di recupero per i propri alunni più deboli (cfr. parr. precedenti), dovrebbero sistematicamente arricchire la propria offerta formativa con corsi opzionali per i propri alunni, finalizzati a incuriosirli e stimolarne lo sviluppo di talenti specifici e particolari. Attività di tale tipo potrebbero essere abbastanza agevolmente organizzabili negli istituti superiori, che al loro interno contengono più indirizzi, e in questo modo attenuare le differenziazioni tra canali oggi esistenti. A parere di chi scrive ci sono ambiti disciplinari che quasi integralmente dovrebbero divenire solo opzionali – ad esempio il latino in tutti i percorsi diversi dal liceo classico[24]. Anche senza arrivare a cambiamenti così radicali, che richiederebbero un intervento anche normativo, l’importante sarebbe avviare un simile percorso, ad esempio prevedendo che, anche per iniziativa di gemellaggi tra università e scuola superiore, in quest’ultima si tengano negli ultimi anni corsi propedeutici per il successivo percorso universitario. E la stessa cosa potrebbe anche realizzarsi con riferimento ad attività che siano propedeutiche a un successivo ingresso diretto nel mondo del lavoro. 
La seconda direttrice è in effetti legata proprio alla necessità che le scuole del II ciclo si facciano carico di un’attività di orientamento e familiarizzazione ai percorsi successivi dei propri alunni, di tipo universitario ma anche nel mondo del lavoro. Quanto all’università, basti ricordare quanto detto nel capitolo 1: circa il 15% degli immatricolati concludono il loro primo anno di università senza avere conseguito neppure un credito formativo (la laurea triennale prevede l’accumulo di 180 crediti e un esame universitario fa di solito acquisire 7-10 crediti). Una simile quota di studenti a 1 anno dall’immatricolazione cambia corso di laurea. La percentuale in questione è naturalmente più bassa laddove le tasse universitarie sono più elevate (nelle università private) e laddove vi sia una selezione all’ingresso. Ma il punto rilevante è che tutto ciò nasconde un fallimento colossale dell’orientamento: si tratta di scelte fatte in maniera poco consapevole, anche per via della carenza di un’attività di orientamento scolastico.  
Forse ancor più grave è però il fatto che chi esca dalla scuola abbia un sostanziale senso di estraniamento dal mondo del lavoro. Ritorneremo su tali questioni nel capitolo successivo, anche per il feedback che dall’inefficiente transizione scuola-lavoro può discendere per i comportamenti degli studenti nella scuola. Favorire l’acclimatamento col mondo del lavoro dei propri alunni dovrebbe invece essere una funzione importante delle scuole superiori, in primis di quelle i cui allievi solo in piccola parte proseguiranno nei percorsi universitari. In una certa misura, ciò è peraltro vero per tutte le scuole, anche perché non si tratta di addestrare a uno specifico lavoro o di piazzare i propri alunni in questa o quella azienda, ma di far conoscere, in termini più generali, ai propri allievi che cosa sia il mondo del lavoro, incluse le sue asprezze. Responsabilità delle scuole dovrebbe perciò essere quella di predisporre veri e propri stage, nei periodi estivi e non solo, stage da svolgere durante il normale percorso scolastico e non dopo la scuola e come job placement a basso salario. Per alcune scuole, e nel caso di alcuni indirizzi tecnici e professionali, tale attività potrebbe sfociare nella predisposizione di veri e propri percorsi di apprendistato, capaci di riprendere il meglio dell’esperienza tedesca in questa materia (cfr. cap. 4).  

8. E l’università?  



Finora si è parlato di politiche educative in generale, privilegiando semmai la scuola più che l’università. Alcuni brevi cenni su quest’ultimo segmento del sistema educativo sono però inevitabili, anche perché – nel parlare di capitale umano e di suoi effetti nel mercato del lavoro (cfr. cap. successivo) – è al quadro complessivo che bisogna guardare. 
Come già detto nel capitolo precedente, le forti riserve all’uso di schemi di governance basati esclusivamente su logiche di mercato, presenti nel caso delle scuole, vengono meno nel caso delle università. La mobilità potenziale degli utenti è in questo caso ben più elevata e non si deve temere l’innesco di una sana competizione laddove le differenze di qualità delle diverse università vengano opportunamente fatte emergere e segnalate agli utenti. La stessa tendenza al sorting dei migliori studenti nelle migliori università ha effetti benefici, perché consente di meglio sfruttare quelle sinergie tra qualità dei docenti e dei discenti che possono fare di un’università un centro di eccellenza in grado di competere a livello mondiale. Ne risulteranno profonde differenze tra università, di rango più o meno elevato, diversità che però non debbono spaventare, visto che gli studi universitari devono essere di massa ma non universali. 
La presenza di meccanismi di tipo agglomerativo comporta che in un certo paese possano esservi solo un numero relativamente limitato di università di punta. Ciò può significare che, ben che vada (nel caso cioè che almeno alcuni centri di eccellenza di rango internazionale comunque riescano a emergere in un paese come l’Italia), alcune aree, anche vaste, ne rimangano del tutto prive. Questo è in particolare il rischio che potrebbe esservi per un’area vasta quale il Mezzogiorno. Ciò può suggerire di forzare la situazione, «garantendo» che almeno alcuni centri di eccellenza siano lì localizzati, per impedire il depauperamento culturale, e alla lunga anche economico, che altrimenti ne potrebbe discendere. Le università alla lunga sono infatti non solo dei centri rilevanti per la formazione del futuro ceto dirigente di un paese, ma anche per le chance di sviluppo delle città e delle regioni ove sono localizzate. Forzature di tale tipo sono possibili, anche se non facili da realizzare. Il rischio è quello di creare istituzioni «protette»: incapaci di marciare sulle proprie gambe e dipendenti dalla presenza di privilegi garantiti dallo Stato. Le eventuali «forzature» dovrebbero perciò mantenere vivi quei meccanismi meritocratici da cui le logiche agglomerative possono svilupparsi. Ad esempio potrebbe aver senso riservare un premio a una delle università localizzate in una certa area, il Mezzogiorno, ma mettendo gli aspiranti in competizione per tale «premio», senza scegliere a priori il vincente; non avrebbe inoltre senso garantire a ogni singola regione del Mezzogiorno (o di qualsiasi altra area) una sorta di regime privilegiato per il proprio campioncino locale. 
Un indirizzo auspicabile sarebbe perciò quello, eventualmente con la riserva territoriale ora detta, di ancorare il finanziamento delle università a una logica premiale e a meccanismi di mercato. Specularmente, si tratterebbe di far ricadere sulla singola università la responsabilità di selezionare e pagare il proprio personale[25]. La logica premiale è di immediata utilizzabilità per quanto riguarda il finanziamento della ricerca, dove qualche primo passo in avanti è già stato compiuto. Anche per quanto riguarda la didattica, i finanziamenti potrebbero però essere agganciati alle immatricolazioni degli studenti – con opportuni accorgimenti atti a premiare le università che riescano poi a condurre tali studenti immatricolati all’effettivo conseguimento di un titolo di studio – anziché rimanere ancorati alle dotazioni storiche.  
La concreta definizione dei meccanismi sopra richiamati richiede di affrontare innumerevoli questioni e solo da poco l’ANVUR (Agenzia nazionale di valutazione del sistema universitario e della ricerca) ha iniziato a operare in tale senso in Italia. Servono indicatori di qualità, riferiti tanto alla ricerca quanto all’attività didattica; a differenza delle scuole – in cui qualsiasi premialità (e più in generale qualsiasi identificazione di pregi e difetti della singola scuola) deve basarsi sulla metrica del valore aggiunto – le università possono e debbono valutarsi anche sulla base del livello finale degli apprendimenti dei loro allievi e comunque non considerando necessariamente il valore aggiunto. Le università devono infatti avere i giusti incentivi a selezionare studenti capaci e non solo a innalzarne gli apprendimenti. Mentre tutti debbono frequentare una scuola, almeno fino a un certo livello, non tutti debbono invece frequentare un’università.  
Gli indicatori di qualità possono da un lato orientare gli studenti e le famiglie nelle loro scelte, dall’altro, più direttamente, guidare lungo logiche premiali il finanziamento fornito dallo Stato. Una comparazione della qualità insita nella didattica delle diverse università è essenziale anche per prevenire il rischio che le università competano al ribasso, facendo balenare il miraggio di un facile ottenimento di un titolo di studio comunque formalmente certificato e spendibile nel mercato del lavoro. Idealmente, sarebbe da superare il regime della cd. «validità legale» della laurea, soprattutto per quanto attiene ai suoi effetti nel settore pubblico, ché nel comparto privato è plausibile che il titolo legale di per sé conti comunque meno.  
Collegare parte rilevante del finanziamento delle università alle iscrizioni e non alla spesa storica non necessariamente comporta la necessità di elevare l’attuale livello delle rette. Potrebbe anche bastare la previsione di un collegamento tra numero degli iscritti e fondi assegnati dallo Stato alle singole università, prevedendo un top-up delle rette a carico dello Stato. Decidere se si debba in prospettiva passare dalla logica europeo-continentale (in cui le rette coprono solo una piccola parte dei costi delle università, lo Stato coprendo il resto) a quella anglosassone (in cui sono le rette versate dalle famiglie a coprire il grosso dei costi), è decisione sistemica di per sé indipendente da quella sulla distribuzione delle risorse tra le singole università. Questa può essere posta in relazione al numero degli iscritti (e/o dei laureati), anziché ancorata alla spesa storica, anche laddove le rette unitarie siano contenute.  
Il vantaggio del modello anglosassone è che chi presumibilmente direttamente beneficerà dell’istruzione universitaria – in termini di maggiori guadagni futuri – ne paga il costo, laddove altrimenti le tasse pagate da tutti (anche da chi non ottiene quei benefici perché all’università non va e in una certa misura quindi anche dai più poveri) finiscono per finanziare la didattica universitaria, in media maggiormente usata dai figli dei più ricchi[26]. Lo svantaggio è che il costo elevato delle rette può a sua volta essere una delle cause del fatto che i figli dei più poveri meno spesso frequentano l’università, ciò contribuendo a ridurre la mobilità intergenerazionale dei redditi (che, forse anche per questo motivo, è più bassa negli Stati Uniti, e in misura meno accentuata anche nel Regno Unito, rispetto alla maggior parte dei paesi dell’Europa continentale).  
Quanto concretamente avvenuto negli ultimi anni in Italia è un lento smottamento verso un maggior importo delle rette. Non è implausibile ritenere che ciò abbia contribuito, assieme alla più generale situazione di crisi e alla riduzione dei redditi familiari, a ridurre negli ultimi anni le immatricolazioni universitarie, rendendole ancor più selettive rispetto alla classe sociale di origine (cfr. cap. 1). Questa deriva è intervenuta soprattutto perché lo Stato nell’ultimo decennio è stato sempre più ingeneroso nel finanziamento del sistema universitario. Le università sono state indotte a innalzare le rette unitarie. Paradossalmente, esse sono ben liete dei tanti studenti che si immatricolano senza poi conseguire alcun credito, poiché essi costituiscono una fonte di reddito a fronte di quasi nessun servizio formativo.  
Nella concreta situazione italiana, un innalzamento delle rette medie non era e non è di per sé irragionevole e comunque è ben comprensibile che, in una situazione di finanza pubblica non facile quale quella tuttora esistente, lo Stato affidi a esso parte del reperimento delle risorse per le università. Esso sta però avvenendo senza che nulla venga fatto per rafforzare il tradizionalmente scarso supporto alle famiglie meno abbienti nell’accesso all’università dei loro figli. La possibilità per le università di innalzare le proprie rette potrebbe al contrario venire vincolata al fatto che parte delle maggiori risorse così ottenute venga destinato al sostegno degli studenti meritevoli provenienti da famiglie meno abbienti, favorendo per questi, in particolare, le chance di mobilità geografica[27].  
A parte il costo delle rette e la loro eventuale graduazione in base alla situazione economica della famiglia dello studente, la frequenza dell’università comporta infatti dei costi, specie nel caso degli studenti fuori sede. Si pone perciò comunque un problema di come facilitare l’accesso all’università di chi venga da una famiglia meno agiata, tramite borse di studio o tramite prestiti d’onore. In questi ultimi l’intervento pubblico avrebbe soprattutto una funzione di garanzia della restituzione del prestito e, in linea di principio, potrebbe anche omettere di avere una componente redistributiva. Lo Stato potrebbe infatti garantirsi la restituzione dei fondi a suo tempo prestati tramite la presenza di una sovraimposta sui redditi da lavoro dell’ex studente che superino una certa soglia. Tali meccanismi sono oggi del tutto assenti in Italia, anche perché, in assenza dell’intervento pubblico per il tramite del sistema fiscale, i rischi per un normale operatore finanziario di porre in essere un prestito d’onore sono troppo elevati e sarebbero proibitivi i costi, in termini di tassi di interesse, che i futuri laureati si dovrebbero sobbarcare. Anche le più tradizionali borse di studio, intrinsecamente aventi una natura redistributiva intervenendo preferenzialmente per gli studenti provenienti da famiglie meno abbienti, hanno finanziamenti irrisori. A ben vedere, poco logica è anche la previsione che affida la materia del sostegno al diritto allo studio alle Regioni, che per definizione non hanno grossi incentivi a sostenere gli studenti che vengono da (o che vanno in) altri territori.



[1]  Cfr. http://oecdeducationtoday.blogspot.it/2013/11/what-teachers-know-and-how-that.html.  

[2]  Circa 15 anni fa si era previsto che il reclutamento dei docenti dovesse progressivamente passare per una preventiva frequenza di un corso biennale postlaurea ad hoc, le cd. «SSIS» (Scuole di specializzazione all’insegnamento secondario), organizzate su scala regionale e designate a fornire l’abilitazione all’insegnamento. In realtà, la massiccia presenza di precari storici ha fatto sì che i diplomati usciti da queste scuole si andassero a sommare agli altri precari nelle graduatorie di aspiranti a una cattedra (e a un incarico annuale), con una sorda guerra tra poveri (ma si tenga conto che molti precari storici, specie se non già sufficientemente avanti in graduatoria, comunque hanno spesso seguito i corsi delle SSIS, conseguendo l’abilitazione anche per tale via). Punto di forza delle SSIS era la formazione all’insegnamento – in aggiunta alla pregressa formazione disciplinare – e la previsione di una selezione all’ingresso (e, almeno in teoria, la non automaticità dell’ottenimento del titolo). La formazione è però spesso risultata eccessivamente teorica – sotto l’egida delle facoltà universitarie di scienze della formazione e con scarsi collegamenti con l’effettiva pratica didattica – e la selettività – anche per via della mancata creazione di un nesso forte tra programmazione degli accessi e successivi sbocchi professionali – non sempre all’altezza. Le SSIS sono state sospese dopo circa un decennio e sostituite dal cd. «TFA» (Tirocinio formativo attivo), di durata solo annuale (anche per via dell’intervenuto passaggio dei corsi di laurea al «3 + 2», che in caso di permanenza di un percorso biennale avrebbe altrimenti comportato che i docenti dovessero passare per una laurea triennale, una laurea specialistica e un ulteriore biennio postlaurea) e che prevede una selezione all’ingresso. La polemica si è in questo caso focalizzata sul chi dovesse aver diritto all’accesso al TFA, in particolare se dovessero o meno potervi partecipare i neolaureati.  

[3]  Il regime dell’orario di lavoro, con la possibilità di conciliare l’insegnamento con altri impegni e interessi, è tra gli aspetti più apprezzati dagli insegnanti nel giudicare vantaggi e svantaggi della propria professione (la retribuzione è invece l’elemento più spesso citato in negativo) [Farinelli e Barbieri 2010]. Nei comportamenti effettivi, i docenti risultano in realtà essere tra i dipendenti più spesso con un secondo lavoro e con assenze (anche se quest’ultimo dato fa riferimento a prima della stretta operata dal Ministro Brunetta sull’assenteismo nel pubblico impiego) [Barbieri, Cipollone e Sestito 2007].  

[4]  Benché poi questo gruppo ben poco agisca come un team (cfr. oltre). 

[5]  Le due relazioni sono entrambe di natura causale, non mere correlazioni. Quanto alla prima [Barbieri, Rossetti e Sestito 2011] si può infatti stimare la relazione tra probabilità di chiedere di abbandonare una data scuola e caratteristiche di questa sfruttando (con la tecnica econometrica delle variabili strumentali) la componente esogena di tali caratteristiche insita nelle informazioni (ricavate dai censimenti della popolazione di alcuni anni prima) sul contesto geografico ove opera la singola scuola. Quanto alla seconda [Barbieri, Rossetti e Sestito 2012] si sfrutta, come fonte di variazione esogena (sempre con la tecnica delle variabili strumentali), il fatto che la probabilità di voler lasciare una data scuola dipende anche dalla distanza geografica tra luogo di nascita del singolo insegnante e sede operativa di quella scuola.  

[6]  Una questione oggi di crescente attualità è se l’uso delle tecnologie digitali possa aumentare il coinvolgimento degli studenti, motivandoli nei processi di apprendimento. Un primo aspetto è che l’uso di strumenti tradizionali («cartacei») può essere oggi ritenuto obsoleto e quindi rifiutato dagli studenti – che possono avere una difficoltà di dialogo con docenti che per motivi anagrafici siano invece «analfabeti digitali». Un secondo aspetto è che le tecnologie digitali possono consentire una maggiore personalizzazione dei processi di apprendimento dei singoli alunni, evitando che, all’interno della classe, alcuni trovino troppo difficili – e quindi alla lunga deprimenti – e altri troppo poco sfidanti le attività didattiche in essere. Ritorneremo brevemente sul tema in uno dei paragrafi successivi.  

[7]  Su entrambe le questioni sono in corso sperimentazioni di strumenti all’interno dei progetti Valutazione e miglioramento e VALeS (cfr. cap. 2). Va peraltro detto che gli argomenti qui discussi sono dibattuti e sperimentati anche in altri contesti, pur con finalità e approcci diversi: ad esempio, negli Stati Uniti l’osservazione in classe è stata oggetto di un ampio studio finanziato dalla Fondazione Bill & Melinda Gates [2013]. 

[8]  Il concorso svolto nel 2013 aveva escluso i neolaureati dal novero dei partecipanti, ma il successivo test preliminare, svolto su computer, ha poi «favorito» ceteris paribus i candidati più giovani.  

[9]  Non è mia intenzione descrivere nei dettagli un simile schema di reclutamento e tanto meno discutere di come esso possa essere introdotto tenendo conto della massa dei precari storici, aspetti su cui ulteriori riflessioni e simulazioni concrete sarebbero necessarie. Basti dire che i precari storici potrebbero avere diritto, eventualmente anche con una riserva di posti, a una certa quota (progressivamente in calo) degli accessi, ma sempre purché superino una selezione all’ingresso, e potrebbero avere diritto, se lo desiderano, a un percorso più breve, nel senso di arrivare prima a una decisione sulla stabilizzazione o sulla perdita dell’idoneità.  

[10]  L’obiezione la si deve a Rothstein [2012]. Anche in quel contesto il gioco potrebbe peraltro valere la candela, perché la maggiore retribuzione sarebbe compensata dai benefici in termini di maggior qualità degli insegnanti, sia per effetto dell’esplicito uso, a fini di selezione, di un indicatore di qualità e sia perché rendere la carriera del docente più meritocratica e meglio retribuita, sia pure con un elemento di rischio, potrebbe innalzare la qualità media dei soggetti che a monte cercano di perseguirla. A essere dirimente è la precisione dell’indicatore di qualità, perché si tratta di evitare di licenziare, per sbaglio, soggetti bravi e di mantenere in servizio soggetti scadenti, dove la «bravura» da considerare è quella di lungo periodo, sia nel senso di non dipendere da fluttuazioni di breve termine nella qualità della performance e sia di cogliere gli effetti della qualità dell’insegnamento di lungo termine, sulla futura vita da adulto degli odierni alunni. Su questo ultimo aspetto, in particolare, evidenze significative sul fatto che gli effetti della diversa bravura degli insegnanti sono di lunghissimo periodo vengono peraltro dal lavoro di Chetty, Friedman e Rockoff [2013a; 2013b]. Per completezza va anche detto che nella variante discussa nel testo, che considera in realtà la decisione sulla conferma iniziale in ruolo e non ipotizza di licenziare docenti già di ruolo, l’uso di una metrica di valore aggiunto potrebbe in realtà, paradossalmente, rendere più facilmente prevedibile nei suoi esiti, e meno legata a pronunciamenti idiosincratici del dirigente scolastico, la decisione sulla conferma in ruolo, rendendo così meno e non più rischiosa la carriera del docente.  

[11]  Il grado di differenziazione nella retribuzione può anche cambiare, a monte, la popolazione degli aspiranti docenti, perché una maggiore differenziazione può indurre a scegliere questa professione persone più ambiziose e disposte a rischiare, lungo la linea di quanto già prima discusso. 

[12]  L’evidenza deriva dal lavoro già citato di Ballatore e dello scrivente. Più in generale, vanno anche ricordati i risultati di un vero e proprio esperimento che ha posto a confronto due diverse politiche di formazione delle classi (con assegnazione casuale degli insegnanti alle stesse). Vi si evidenzia come una certa omogeneità all’interno della classe porti a effetti complessivamente migliori non solo per gli alunni in partenza più bravi, ma anche per quelli che partivano da condizioni meno buone [Banerjee et al. 2010]; la ragione è plausibilmente nel fatto che il docente può meglio adeguare il proprio insegnamento alla platea effettiva che si trova di fronte. Va però detto che l’esperimento in questione fa riferimento a un contesto molto diverso da quello italiano, ché si tratta dell’India, dove le dimensioni delle classi, e quindi le difficoltà per il docente di gestire le eterogeneità al loro interno, sono molto più elevate. 

[13]  Ha fatto molto discutere il caso dell’Istituto comprensivo n. 10 di Bologna che ha adottato una soluzione di questo tipo, con una classe per soli stranieri (cfr. http://www.unita.it/scuola/bologna-classe-solo-di-stranieri-br-scoppia-la-polemica-1.531456). Che l’intento non fosse quello di discriminare è insito nel fatto che la classe in questione era una classe di transizione, per facilitare l’inserimento degli alunni appena arrivati in Italia e con particolari difficoltà linguistiche. Sarà da vedere se l’intervento sarà o meno efficace. 

[14]  Cfr. ad esempio http://www.nytimes.com/2014/04/27/technology/a-student-data-collector-drops-out.html?emc=edit_th_20140427&nl=todaysheadlines&nlid=56760028.  

[15]  Cfr. https://www.coursera.org.  

[16]  Peraltro va ricordato che in Italia solo tre quarti circa degli studenti 15enni che sono il focus dell’indagine PISA sono nella seconda superiore. Vi sono poi una piccola minoranza di anticipatari che sono già in terza superiore e una gran massa di studenti che hanno avuto interruzioni nel proprio percorso scolastico (alcuni essendo addirittura ancora nella media inferiore) o che sono nel percorso parallelo della formazione professionale [Montanaro e Sestito 2014]. 

[17]  Una precisa quantificazione di questi effetti tra pari, di fatto però non esiste: quelli che appaiono peer effects potrebbero essere differenze dovute a meccanismi di sorting (i migliori coi migliori e viceversa) o al fatto che un docente particolarmente bravo (o una serie di fortunate circostanze) abbia effetti positivi su tutti gli studenti di una data classe.  

[18]  Va peraltro detto che alle differenze di gettito fiscale, funzione del reddito di una certa area, si sommano quelle dovute alla diversa sensibilità dell’opinione pubblica locale. Nel Mezzogiorno gli enti locali spendono per la scuola meno (e spesso meno bene, da un punto di vista qualitativo) anche perché la scuola è un tema politicamente meno saliente; un possibile effetto di spiazzamento viene anche dalla disponibilità di risorse comunitarie, che hanno reso le scuole del Mezzogiorno in questi ultimi anni finanziariamente spesso piuttosto floride, quantomeno con riferimento ad alcune categorie di spesa, diverse dagli immobili. Come già visto nel capitolo 1, la stessa disattenzione al tema scuola nel Mezzogiorno era evidente nel primo cinquantennio postunitario, epoca in cui si introdusse l’obbligo scolastico a livello di scuola primaria, ma lasciandone il finanziamento integralmente nelle mani degli enti locali. I municipi del Sud poco investivano nelle scuole non solo in assoluto, cosa che dipendeva da un reddito più basso (anche se i divari territoriali nel reddito complessivo erano più contenuti di oggi), ma anche come quota delle loro entrate. Per avere una forte spinta alla scolarizzazione di base e l’avvio di una convergenza tra regioni si dovrà perciò attendere l’età giolittiana, col passaggio dei costi del personale delle scuole primarie dai Comuni allo Stato centrale.  

[19]  Nel II ciclo, taluni percorsi scolastici acquistano poi de facto la caratterizzazione di «scuole differenziali», nel senso di divenire la scelta naturale dei disabili che proseguano negli studi: nelle scuole professionali l’incidenza dei disabili è del 5,3% laddove nei licei essi sono solo lo 0,6% degli alunni. Al di là dell’ipocrisia che spesso si nasconde dietro tali andamenti, va detto che la previsione, oltre un certo livello scolare, di percorsi formativi specificamente pensati per poter essere al tempo stimolanti e perseguibili da soggetti disabili non deve scandalizzare. La scuola deve del resto porsi l’obiettivo di avvicinare a un possibile sbocco professionale i suoi allievi e le obiettive caratteristiche di questi non possono non essere tenute in conto.  

[20]  Le norme più recenti consentono di iscrivere in prima elementare quanti compiranno 6 anni entro il 30 aprile successivo e di anticipare prima dei tre anni di età l’iscrizione alla scuola materna, cosa che sta avendo un certo successo perché consente di supplire alla carenza, all’elevato costo e al ridotto appeal degli asili nido. In precedenza, la tendenza a iscrivere anticipatamente i ragazzi alla primaria veniva soddisfatta facendo loro seguire la prima primaria in una scuola non statale, con eventuale successivo passaggio alla scuola statale in seconda primaria.  

[21]  La convivenza di ragazzi più piccoli e più grandi è spesso temuta perché la presenza di questi ultimi potrebbe favorire l’emergere di casi di bullismo. Si tratta di un aspetto effettivamente rilevante – e l’essere vittima di episodi di bullismo si associa con risultati nelle rilevazioni sugli apprendimenti più bassi – che però andrebbe affrontato con specifiche politiche di contrasto.  

[22]  I nuovi programmi della scuola primaria definiti nel 1985 comportarono un aumento del tempo scuola da 24 a 30 ore settimanali. Tenuto conto che l’orario contrattuale nella primaria prevedeva 24 ore di impegno settimanali, di cui 22 destinate all’insegnamento e 2 alla programmazione settimanale, il rapporto docenti/classe sarebbe dovuto comunque passare a 1,25; con il modulo esso venne ulteriormente innalzato a 1,5, perché all’interno delle 66 ore di insegnamento frontale previste nel complesso per i 3 docenti a cui si affidavano due classi (per un tempo scuola complessivo di 60 ore), furono previste delle ore di «compresenza» nella stessa classe. Specularmente, 4 ore di compresenza vennero immaginate anche all’interno delle 40 ore settimanali di tempo scuola previste nel caso del tempo pieno (ove due docenti coprono una classe). Oggi non esistono più ore di compresenza e le due ore per docente vengono destinate all’insegnamento in una classe diversa, con una conseguente riduzione del rapporto docenti/classe (sia nel modulo che nel tempo pieno).  

[23]  Una possibilità alternativa è quella di prevedere, in linea tra l’altro con la tendenza all’anticipazione all’iscrizione alla primaria (che come detto è stata ormai «accettata» anche ufficialmente, con la possibilità di iscrivervi bambini che compiranno 6 anni entro il 30 aprile dell’anno successivo a quello di iscrizione) un I ciclo di 8 anni ma con un anno iniziale più esplicitamente pensato come di transizione tra scuola vera e propria e ciclo prescolare (la scuola dell’infanzia, che sempre più spesso inizia a 2 anni e mezzo). Anche questa opzione consentirebbe di concludere il percorso scolastico – I e II ciclo – a 18 anni di età appena compiuti, come nella maggior parte degli altri paesi.  

[24]  La questione, e il dibattito, sul ruolo del latino nella scuola italiana meriterebbe un libro a sé (e un volumetto gli è stato dedicato dall’Associazione TREELLE [2008]). La preminenza assegnata al latino nella scuola italiana è una storica distorsione del nostro sistema, oggi come oggi del tutto priva di senso. Molto più congruente sarebbe rafforzare, già nel primo ciclo, l’insegnamento della lingua italiana (tenendo conto delle radici latine della stessa) e più in generale di quegli elementi di linguistica universale utili anche nell’apprendimento sistematico delle altre lingue. Lo studio del latino in quanto tale potrebbe essere nella maggior parte dei percorsi un’attività opzionale, obbligatoria solo per chi voglia proseguire gli studi lungo percorsi particolari. Si tratterebbe di passare dall’attuale situazione, in cui più di un quarto degli studenti medi superiori studia il latino soffrendolo, a una situazione in cui una percentuale di studenti tra il 5 e il 10% lo studia per genuina passione. Le supposte proprietà «logiche» insite nello studio del latino sono in realtà connesse con lo studio di qualsiasi lingua – ché ogni lingua ha una serie di regole, varianti di metaregole più universali. La specificità del latino – o forse più propriamente la modalità del suo studio, che considera di solito un set ossificato di autori classici, senza considerare i pochi esempi di uso contemporaneo del latino, ad esempio da parte della chiesa cattolica – è nel suo essere una lingua morta. Ma dal punto di vista dell’acquisizione di abilità di tipo linguistico, questa rigidità potrebbe essere uno svantaggio più che un vantaggio.  

[25]  La recentissima tornata concorsuale, avvenuta a livello nazionale ma destinata a definire liste di idoneità da cui poi le singole università liberamente dovranno e potranno attingere, ha avuto il merito di innalzare la trasparenza esistente in tali processi, obbligando in un certo senso a partire da parametri valutativi di tipo bibliometrico (e le stesse commissioni di concorso erano composte da persone che superassero certe soglie minime di produzione scientifica). La trasparenza è in tali processi essenziale, così come è importante che le tornate di idoneità mantengano una loro cadenza regolare nel tempo, evitando un male storico dell’università italiana, la discontinuità con cui vengono offerte chance di carriera ai ricercatori interessati (con stabilizzazioni e promozioni di massa che fanno seguito a lunghi periodi senza praticamente alcuna possibilità di accesso). È però evidente che sia un concorso nazionale, sia la decisione poi concreta di assunzione da parte della singola università – che a parere di chi scrive è la regola verso cui si dovrebbe tendere – non può essere basata su automatismi bibliometrici. Procedure trasparenti, e meccanismi reputazionali, sono il principale antidoto a scelte poco efficaci o a episodi di vero e proprio malaffare. Alcune regole aggiuntive possono peraltro aiutare, ad esempio prevedendo – come in altri contesti spesso avviene per autonoma scelta delle università – che chi consegua il dottorato nell’università x non possa divenire immediatamente professore in quella stessa università (cosa che potrebbe anche aiutare a prevenire il costituirsi di scuole di pensiero eccessivamente autoreferenziali). Inoltre, tenendo conto della situazione di partenza, potrebbe essere ragionevole prevedere una graduale concessione di autonomia alle università nella gestione del proprio personale – in primis in fase di reclutamento – come leva premiale da riservare in prima battuta a quelle che fanno meglio.  

[26]  Naturalmente i dettagli dei meccanismi di fissazione delle rette – che possono esser legati al reddito dei beneficiari (anche se non va dimenticato il problema dell’evasione fiscale e spesso per questo motivo si cerca di usare l’ISEE, l’Indicatore sulla situazione economica equivalente, che tiene conto anche di taluni aspetti patrimoniali) – e del sistema fiscale nel suo insieme sono all’atto pratico rilevanti nel definire più in concreto le questioni qui ricordate. 

[27]  A mero titolo esemplificativo, si immagini di partire da una situazione in cui la retta annua sia pari a 1.000 euro, mentre 500 è il livello della stessa retta in caso di studente che venga da una famiglia meno abbiente e 750 sia la retta media effettivamente percepita dall’università. Se tale università innalza il livello della retta piena a 5.000 euro, lo Stato potrebbe garantire all’università un effettivo incasso medio per ogni iscritto di 2.500 euro e incamerare eventuali incassi superiori a 3.500 euro purché l’università non solo mantenga una graduazione in base al reddito o all’ISEE della retta effettiva, ma destini almeno 1.000 euro per iscritto a politiche addizionali (rispetto al mero ribasso della retta) a favore degli studenti meritevoli meno abbienti, specie se fuori sede. In tal modo l’università si assicurerebbe un flusso netto di risorse che passa da 750 ad almeno 1.500 euro (pari a 2.500 – 1.000) e che potrebbe eventualmente salire sino a un massimo di 2.500 = 3.500 – 1.000, ma senza mai divenire pari a 5.000, quale risulterebbe da una politica che nelle iscrizioni porti a selezionare solo studenti di alto ceto sociale. Lo Stato potrebbe dover sovvenzionare l’università ove gli iscritti finissero con l’essere prevalentemente di basso ceto sociale (dovendo garantire all’università incassi medi effettivi per almeno 2.500 euro) o ottenere risorse aggiuntive (fino a un massimo di 5.000-3.500 euro per iscritto) nel caso opposto. Gli studenti di ceto sociale più basso non subirebbero aumenti delle rette e quelli meritevoli, se fuori sede, riceverebbero benefici ulteriori; in tutti gli altri casi vi sarebbero aumenti delle rette, ma graduati in base al reddito familiare. Una simile riforma porterebbe però sia maggiori risorse per l’università che procedesse in tale senso – risorse spendibili per migliorare la qualità della didattica – sia un rafforzamento del sostegno al diritto allo studio per gli studenti meno abbienti più meritevoli, in specie i fuori sede. A livello sistemico, favorire una maggiore mobilità degli studenti avrebbe anche risultati positivi, incentivando le spinte all’innalzamento della qualità e i processi agglomerativi di cui si è detto prima.  



4.  

Dalla scuola al lavoro



La tesi di questo libro è facilmente sintetizzabile: la bassa qualità del capitale umano degli italiani (cap. 1) pone a rischio le prospettive future dell’Italia e richiede di investire di più, e soprattutto meglio, nel funzionamento del sistema educativo (cap. 3); è solo in tale ambito che, pur non potendo avere una funzione salvifica, la valutazione e quindi anche l’INVALSI possono giocare un ruolo importante (cap. 2). Gli spunti concreti sul che fare sin qui esposti volevano naturalmente solo avviare la discussione, non concluderla. Molto ancora meriterebbe di essere detto, considerando pro e contro delle considerazioni prospettate. Non è però su tali dettagli che si vuole qui concentrare l’attenzione, quanto piuttosto sulle obiezioni, più radicali, all’asserita importanza dei temi del funzionamento del sistema educativo come questione decisiva per il futuro prossimo venturo dell’Italia.  
Tre sono gli argomenti a tale proposito sollevati. Una prima obiezione deriva da una sorta di critica alla deriva economicistica insita nel discorso sul capitale umano come «prodotto» del sistema scolastico: la scuola, si sostiene, dovrebbe porsi obiettivi culturali elevati e/o di sviluppo dell’integrazione sociale e della cittadinanza consapevole. A ben vedere vi sono, infatti, due diverse versioni, una tradizionalista e l’altra più progressista, di tale critica antieconomicistica; pur se da punti di vista diversi, ciò che in entrambe peraltro si contesta è la primazia delle competenze richieste dal sistema economico (capitalistico). Una seconda obiezione è non tanto all’importanza delle sollecitazioni al sistema educativo che possono venire dal mondo economico e produttivo, quanto alla particolare interpretazione che ne verrebbe data dalle rilevazioni internazionali sugli apprendimenti, in particolare dalla rilevazione PISA[1]: usarne il format culturale rischierebbe di essere anacronistico, visto che ciò che conta oggi, e che conterà sempre di più in prospettiva, sono la creatività e lo spirito critico. Sulla base di considerazioni relative alle novità degli attuali trend tecnologici, e al loro possibile impatto sul sistema produttivo, si giunge così a conclusioni per molti versi simili a quelle della critica progressista ai pericoli di derive economicistiche. Una terza obiezione, infine, concentrandosi sulla specifica situazione italiana, contesta l’idea che il problema principale sia nel funzionamento poco efficace del sistema scolastico: ad abbassare quantità e qualità del capitale umano degli italiani non sarebbe tanto il malfunzionamento della scuola, quanto il fatto che le imprese italiane non saprebbero che farsene di giovani meglio istruiti, come evidenziato dall’elevata disoccupazione dei nostri laureati e dal loro utilizzo, quando occupati, in mansioni poco consone coi loro studi.  
È a una discussione di queste tre obiezioni che è dedicato questo capitolo. Se ne contesteranno le semplicistiche conclusioni ora abbozzate, ma evidenziando dove, sia pur in parte, esse colgano nel segno e come taluni degli aspetti da esse sottolineati possano e debbano essere presi in considerazione. Farlo richiede di qualificare alcune delle cose dette in tema di politiche educative, ma soprattutto di allargare il discorso e di considerare questioni relative agli assetti del mercato del lavoro e alle politiche del lavoro.  
1. Le critiche all’economicismo  



Come detto, vi sono almeno due diverse varianti di tali posizioni. Una prima contesta il concetto di competenze. Una scuola che si ponesse un obiettivo di sviluppo delle competenze, intese come capacità di mobilizzare le proprie conoscenze, rischierebbe di declassare quella funzione di diffusione della cultura alta, intesa come cultura disinteressata e non finalizzata all’utile, che la scuola dovrebbe avere. Spesso sottesa a tale considerazione vi è una certa nostalgia delle discipline umanistiche e dei fondamenti della cultura classica che, forse perché vista a distanza di secoli dal suo effettivo svilupparsi, è percepita come disinteressata all’utile, in opposizione al supposto odierno primato della tecnica e degli specialismi. Anche per via di queste venature, il connotato di fondo di tali obiezioni è fortemente tradizionalista. 
Una seconda variante di tale critica antieconomicista è, all’opposto, di tipo progressivo, nel senso quasi politico del termine. Si contesta l’idea del «sapere utile», ma soprattutto in opposizione a un’idea di utilità economica, percepita come subordinazione all’impresa capitalistica. Della scuola si sottolineano perciò non tanto gli aspetti culturali e disciplinari quanto quelli di socializzazione, intesa però non nel senso di abitudine e disponibilità all’irreggimentazione nei ranghi della società – in primis dell’impresa moderna – quanto nel senso di educazione ai doveri civici di cittadinanza democratica.  
Tanto nell’opzione «tradizionalista» che in quella «progressista», ciò che si critica è il concetto di capitale umano, originatosi nella scienza economica. Va detto che il termine non è dei più felici, perché parlare di capitale con riferimento al sapere e alle competenze possedute da una certa persona trascura il fatto che quelle conoscenze e competenze sono inscindibili dalla persona che le possiede e non sono quindi facile oggetto di transazioni sul mercato[2], alla stessa stregua di tutto quanto è ricompreso nei normali beni capitali (immobili, brevetti, impianti o anche titoli rappresentativi di certi diritti reali). Capitalizzare, a mezzo di calcoli attuariali, i flussi futuri di reddito che un lavoratore con una certa professionalità e certe competenze presumibilmente otterrà in futuro – così come l’estensione dello stesso approccio a livello aggregato, con riferimento ai futuri redditi da lavoro di una certa popolazione adulta nel suo complesso[3] – è operazione potenzialmente utile in molte situazioni concrete, ma che in effetti aggiunge molto poco a quanto già non sia insito nella mera osservazione di quei flussi di reddito futuri. Quel valore capitalizzato non è infatti vendibile sul mercato e, anzi, anche il suo uso a garanzia di un prestito non è per nulla pacifico[4]. Il vero vantaggio analitico del ricorso alla metafora del capitale umano è però nella sottolineatura del fatto che quelle conoscenze e competenze, pur non essendo un asset scambiabile sul mercato, si caratterizzano per due aspetti importanti.  
Il primo è che esse sono accumulabili a seguito di processi, almeno in parte, intenzionalmente a ciò predisposti. Si tratta quindi dell’output di qualcosa, non di un mero dono di natura. Beninteso, in tali processi una parte significativa ce l’hanno abilità di origine genetica e meccanismi che vengono prima della scuola, in primis la famiglia; non tutto ciò che avviene in tali processi è inoltre univocamente e in maniera esclusivamente intenzionale finalizzato all’accumulazione di conoscenze e competenze. Si tratta di processi che sono in primo luogo di socializzazione, e non di mera trasmissione di conoscenze, processi nei quali motivazioni e comportamenti degli studenti sono estremamente importanti. La scuola influisce sul loro divenire adulti, ancor prima che sul numero di nozioni trasmesse. Il concetto di capitale umano, il confrontare output e processi di costruzione dello stesso, esplicita però la possibilità di ragionare di efficacia e di efficienza di quei processi, senza per questo ridurne la natura complessa e molteplice.  
Il secondo aspetto è che il capitale umano è a sua volta input dei processi produttivi che si svolgono in una società, avendo un impatto intrinseco sulla produttività dei lavoratori che usano e possiedono determinate competenze. Il singolo lavoratore è più produttivo se più competente, anche a ciò essendo dovuto il più elevato reddito che può ottenere. Parte del maggior reddito potrebbe discendere dal fatto che il possesso di un certo titolo di studio potrebbe semplicemente segnalare le maggiori abilità ab ovo possedute da quel soggetto: la scolarità può infatti avere una funzione segnaletica, di differenziazione tra soggetti più e meno abili. Laddove i maggiori guadagni connessi con un certo titolo di studio siano dovuti esclusivamente a tali meccanismi di signalling, l’investimento in scolarità porterebbe a un guadagno per il singolo, ma non per la società nel suo insieme: conseguire quel titolo di studio consentirebbe all’individuo di ottenere certe credenziali e di segnalarsi come particolarmente abile, con un vantaggio privato, ma l’unico ritorno sociale del suo investimento in scolarità sarebbe di tipo indiretto, nel rendere possibile una migliore allocazione dei talenti naturali nei diversi lavori esistenti (una qualsiasi altra gara, atta a selezionare i talenti esistenti, servirebbe egualmente allo scopo). Meccanismi del genere potrebbero essere all’opera in alcuni segmenti di mercato, specialmente a inizio di carriera, quando, in assenza di informazioni su quanto ciascuno davvero valga professionalmente, conta molto la reputazione associata con la propria alma mater. La loro rilevanza non va però esagerata[5]; soprattutto, essi non vanno considerati come alternativi e incompatibili col più tradizionale meccanismo in base al quale le competenze acquisite con lo studio hanno un intrinseco effetto sulla produttività di chi le possiede. È per questo che si è usato il termine «anche», per sottolineare come signalling e teoria classica del capitale umano siano compatibili.  
Al tempo stesso, le conoscenze in quanto tali sono un bene pubblico utilizzabile da una pluralità di agenti, purché in possesso di certe competenze e abilità atte a sfruttarle. Esse si caratterizzano perciò per la presenza di esternalità positive a cui, in ultima istanza, si deve il progresso tecnico e la crescita economica. Di esternalità ve ne possono essere anche di altro tipo: un esempio spesso sottolineato è che la propensione a comportamenti rischiosi, per la propria e per l’altrui salute, o a comportamenti criminali, per definizione nocivi per gli altri, sia correlata negativamente con la scolarità delle persone; migliorare quest’ultima avrebbe quindi potenzialmente effetti indiretti anche su questi altri comportamenti sociali.  
Quel che è da osservare è che laddove il signalling può portare a rendimenti dell’investimento in capitale umano più alti dal punto di vista privato che da quello sociale, le esternalità positive conducono a situazioni di tipo opposto. Il fatto che una scoperta scientifica sia utilizzabile anche da altri, non solo dal suo scopritore originario, potrebbe indurre i privati a non investire abbastanza per arrivare a quella scoperta. È questo il motivo per cui certi investimenti in capitale umano ha senso che siano a carico dello Stato. In particolare questo è il motivo per cui si ritiene che la ricerca di base debba esser finanziata con risorse pubbliche, non con risorse di privati, che non terrebbero adeguatamente conto delle esternalità positive insite nella natura cumulativa delle conoscenze[6]. Ciò detto, va sottolineato che in linea di principio le esternalità possono però essere sia positive che negative, per cui il ruolo del funding pubblico è meglio affrontato considerando i singoli aspetti del sistema educativo e della ricerca, più che fermandosi a considerare il saldo netto, nell’aggregato del sistema educativo, tra peso dei meccanismi di signalling e delle esternalità di vario tipo. Ci sono cose, come la ricerca di base o la formazione iniziale, che è preferibile vengano finanziate dallo Stato (perché prevalgono le esternalità positive a esse associate), mentre ve ne sono altre (come certi percorsi professionali di tipo specialistico) che è meglio vengano finanziate dai diretti interessati, che si appropriano dei ritorni a esse connessi. L’università, le cui strutture combinano la ricerca di base e l’offerta di percorsi formativi con la finalità spesso di segnalare le abilità di chi ottenga un certo master, sono il pezzo del sistema in cui più complesso è il graduare, nella pratica concreta, questo indirizzo generale.  
La considerazione della duplice natura del capitale umano (l’essere cioè output di processi della cui efficacia abbia senso interrogarsi e input della cui produttività e del cui utilizzo abbia senso tener conto) è tanto più utile se del capitale umano si riesce a fornire una misura obiettiva. Questo è precisamente quello che cercano di fare le rilevazioni sulle competenze criticate da quanti ne contestano la possibile deriva di tipo economicistico. Si cerca infatti di misurare le competenze in quanto tali, evitando di misurare il capitale umano sulla base degli sforzi fatti per acquisirlo (in termini ad esempio di anni di studio necessari per il conseguimento di un certo titolo di studio o di spesa a tale scopo sostenuta) o degli effetti che nella vita economica sono associati a quegli studi (in termini ad esempio di maggiori guadagni connessi col possesso di quel titolo di studio o di un certo tipo di competenze). Così facendo è possibile ragionare dell’efficacia e dell’efficienza dei processi di costruzione di quelle competenze: è infatti possibile rapportare quelle competenze alle risorse messe in campo nel sistema educativo. E si può ragionare degli effetti economici di quelle competenze, verificando quali contino di più e quali di meno e le circostanze in cui contano di più e di meno. È questo un grosso passo in avanti: si può ragionare di qualità del sistema scolastico – ed è da tali considerazioni che derivano tutte le discussioni fatte nei capitoli precedenti sulle politiche educative – e si può ragionare dell’importanza delle diverse singole competenze nell’economia e nella società e di come questa ne possa trarre beneficio. 
Quello che i critici del concetto di capitale umano non colgono è che la rilevanza economica e sociale delle diverse competenze è sempre storicamente determinata. Essa dipende dalla tecnologia e dall’organizzazione produttiva e della società, non da aspetti valoriali di tipo aprioristico e universali. Le competenze che vengono misurate dalle rilevazioni PISA e in consimili iniziative sono le competenze di tipo generale che si ritiene siano rilevanti nella società moderna. Certo non sono le competenze che un cittadino dell’antica Roma si presumeva dovesse avere; pur atteso lo sforzo di mantenere una continuità nel tempo, sì da consentire la comparabilità dei risultati tra un anno e l’altro, negli anni a venire presumibilmente le rilevazioni esistenti dovranno venir aggiornate per tenere conto del fatto che l’uso del computer e di internet, da un lato, sarà una capacità di base indispensabile e, dall’altro, potrà ridurre l’importanza di competenze di tipo più tradizionali, ad esempio di tipo mnemonico.  
Criticare tale assunto e immaginare che la scuola debba porsi obiettivi di contestazione antisistema – inseguendo una serie di valori atemporali (il classicismo) o contestando la logica dell’impresa «capitalistica» – avrebbe poco senso e rischierebbe di produrre dei «disadattati». In una certa misura è inevitabile che le politiche educative si pongano l’obiettivo di formare dei buoni cittadini, e quindi anche dei buoni lavoratori. Certo, è senz’altro vero che l’idea di buona scuola di una società democratica è diversa dall’idea di buona scuola di una società autoritaria. Se si vuole formare alla cittadinanza attiva in una società democratica e se si vuole puntare sull’innovazione e sul dinamismo in campo economico, la scuola non deve cercare di formare dei sudditi fedeli o dei meri esecutori di direttive tecniche che vengono dall’alto. Ma questo è vero proprio perché la scuola e gli obiettivi delle politiche educative sono storicamente determinati – dipendendo quindi dal tipo di società al cui servizio operano – non perché esista una sorta di scuola ideale di tipo universale.  

2. Competenze versus creatività 



La seconda osservazione critica inizialmente citata accetta quanto ora detto sul nesso tra scuola e competenze socialmente rilevanti, ma sottolinea il rischio di una concezione comunque nozionistica del sapere e che trascuri lo spirito critico e la creatività. Queste si ipotizza che siano le competenze vincenti nel XXI secolo. Il timore che viene espresso è quello di una scuola eccessivamente focalizzata su un obiettivo di miglioramento delle competenze che siano più facilmente misurabili.  
Prima di entrare nel merito di questa questione è utile sgombrare il campo da alcune percezioni errate. Il nozionismo è ben lungi dal caratterizzare le rilevazioni sugli apprendimenti svolte da INVALSI o quelle delle indagini internazionali: a differenza delle verifiche periodicamente svolte dai singoli insegnanti, che hanno anche lo scopo di accertare se gli alunni abbiano effettivamente acquisito e metabolizzato un certo set di nozioni da poco trasmesse (certi passaggi logici fondamentali, una certa formula o i tratti più rilevanti di un certo episodio storico), i test standardizzati, ad esempio, spesso ricordano, a beneficio del rispondente, quale sia la formula specifica che si deve utilizzare. Questo per l’ovvio motivo che avrebbe poco senso effettuare verifiche di tipo più nozionistico su una popolazione molto eterogenea che quelle specifiche nozioni può averle incontrate in tempi e modi molto diversi. Né ha senso tacciare di nozionismo un quesito soltanto perché ponga il rispondente di fronte a un set limitato di possibili risposte (quesiti a risposte multiple). È vero che tali quesiti possono indurre strategie di risposta di minimo sforzo, ché il rispondente può procedere scartando prima le risposte poco plausibili, scegliendo poi quasi a caso tra le alternative rimaste. Va però preliminarmente detto che i test a risposta multipla ben costruiti includono risposte sbagliate (i cd. «distrattori») che sono pensate (e pretestate) anche nella loro capacità di discriminare tra rispondenti più e meno abili: in altri termini, anche le risposte sbagliate proposte ai rispondenti non sono scelte a caso, ché si verifica che non vi siano ambiguità lessicali, e non differiscano dalla risposta corretta solo per via di meri arrotondamenti. In tali situazioni, anche una strategia di «avvicinamento alla meta» denota pertanto una certa capacità del rispondente, che quantomeno sta evitando gli errori più marcati. Laddove necessario, specie se la precisione è l’aspetto che una certa prova maggiormente vuole considerare, un semplice modo per tenere conto di quanti cercano di avvicinarsi alla risposta giusta, senza essere però in grado di identificarla, è quello di penalizzare nel punteggio le risposte errate. Le risposte a scelta multipla possono essere poi arricchite nella loro capacità discriminante chiedendo al rispondente di esplicitare il ragionamento logico che sottende la propria scelta; le rilevazioni PISA o INVALSI – che comunque non sono basate esclusivamente su risposte a scelta multipla, ché vi è anzi un trend all’incremento dei quesiti aperti – spesso combinano un quesito a risposta multipla con la richiesta di un’esplicita concettualizzazione della risposta fornita. Parlare di quiz nozionistici è perciò semplicemente errato.  
Anche al netto di tali incomprensioni, rimane però senz’altro vero che le rilevazioni degli apprendimenti oggi esistenti sono parziali e poco riescono, in particolare, a misurare lo spirito critico e la creatività. Sviluppi in tal senso ve ne sono e progressi sono prevedibili, anche grazie all’uso del computer, che amplia la flessibilità operativa delle rilevazioni esistenti, passando a test genuinamente interattivi e più precisamente personalizzabili[7]. Ma più che sugli aspetti psicometrici, in divenire, delle misurazioni, qui conta ragionare sulla questione più generale, sul rischio, in sostanza, di una scuola che formi dei bravi esecutori – con buone competenze scientifiche, matematiche e verbali e capaci di mobilizzare il proprio bagaglio di conoscenze – che non sappiano però, se necessario, innovare, andando contro gli schemi e le abitudini consolidate. 
L’idea sottostante si richiama al concetto di paradigma scientifico, inteso à la Kuhn [1970], come una sorta di occhiali con cui si guarda il mondo. Questi occhiali possono consentire il compimento di una serie di piccoli passi in avanti nelle conoscenze scientifiche – sfruttando la natura cumulativa del sapere di cui si è parlato nel paragrafo precedente – ma possono anche divenire una lente deformante che, all’occorrenza, impedisce di accorgersi che il «re è nudo». Una scuola che formi grandi conoscitori del paradigma esistente, capaci di portare a sviluppi incrementali all’interno dello stesso, potrebbe avere difficoltà a far emergere quegli innovatori che, per primi, mettano in discussione le conoscenze acquisite: una spinta focalizzazione delle politiche educative, anche grazie alla misurazione ripetuta delle competenze degli alunni, potrebbe far bene agli sviluppi delle conoscenze di tipo cumulativo-incrementale, ma potrebbe ostacolare l’emergere di sviluppi di tipo più innovativo e rivoluzionario.  
L’altro aspetto rilevante di questa critica deriva da una lettura dell’attuale fase del progresso tecnologico come di una fase di grande turbolenza, in cui i tradizionali specialismi di tipo disciplinare vengono messi in discussione, perché molte innovazioni discendono dalla ricombinazione dei tradizionali saperi disciplinari. Questa imprevedibilità del futuro progresso tecnologico sconsiglierebbe, oggi in maniera particolare, di puntare su un sistema educativo che sforni tecnici e più in generale lavoratori iperspecializzati e poco pronti a sfidare le convenzioni e ad adeguarsi alle possibili innovazioni e alle possibili «commistioni» intellettuali[8].  
A parere di chi scrive si tratta di ragionamenti con un importante fondamento. Il problema non è però tanto nelle rilevazioni sulle competenze, internazionali o nazionali che siano, e nella loro supposta parzialità. Questa senz’altro sussiste, anche se sono errate le critiche di nozionismo e si possono rilevare grandi progressi nella loro capacità di cogliere aspetti tradizionalmente poco considerati. Quel che soprattutto conta, come già detto, è il fatto che il loro uso come strumento di governance del sistema scolastico deve essere posto in essere evitando tutti i rischi di derive di teaching to the test (cfr. cap. 2).  
Il punto rilevante è l’esigenza che la scuola si ponga l’obiettivo di formare non meri esecutori (e, come già sottolineato nel par. precedente, men che meno fedeli sudditi di un qualche sovrano assoluto), ma cittadini capaci di pensare criticamente, e quindi di innovare e di adoperare, in quanto lavoratori, non le tecniche di oggi ma di adattarsi alle tecniche, e di esser parte, del mondo di domani. Alcune delle riflessioni esposte nel precedente capitolo derivano del resto proprio da queste considerazioni: si pensi ad esempio a quanto detto sull’opportunità di evitare una troppo precoce canalizzazione nella scuola secondaria superiore. Questa ha una motivazione nell’evitare una segmentazione sociale, tra scuole per i più e i meno abbienti, ma anche nella più generale necessità di evitare un’eccessiva professionalizzazione dei percorsi scolastici. Una cosa è evitare un format scolastico che rimanga troppo astratto e lontano dal mondo del lavoro – questione su cui torneremo nei paragrafi successivi – altra cosa sarebbe pensare che la scuola, o alcuni specifici indirizzi scolastici, debba addestrare a un singolo mestiere da esercitare per tutti i 40 anni successivi di vita lavorativa. La durata crescente di quest’ultima, in connessione alla maggiore longevità, e il continuo rivolgimento delle tecnologie produttive dovrebbero spingere la scuola a puntare sulle competenze di tipo orizzontale e sull’addestrare non a fare un singolo mestiere, ma a essere capaci di adattarsi.  

3. Ma esiste una domanda di capitale umano in Italia? 



Veniamo ora alla terza obiezione inizialmente ricordata, l’obiezione di chi contesta non tanto il concetto di capitale umano o paventa il rischio di un anacronistico appiattimento della scuola e delle politiche educative sull’addestramento professionale di tipo specialistico, quanto l’idea che all’Italia occorra accrescere l’offerta di capitale umano. Il ragionamento è molto semplice. Se l’assenza di un’adeguata offerta di capitale umano fosse il problema dell’Italia, l’eccesso di domanda si dovrebbe tradurre in rendimenti del capitale umano particolarmente elevati. Nella realtà, invece, i laureati italiani sono spesso disoccupati e, quando occupati, lo sono frequentemente in posizioni precarie e con guadagni poco significativi e i migliori tra loro finiscono alle volte col riuscire a perseguire solo all’estero una carriera di successo. Aumentare il loro numero, per eguagliare l’incidenza dei laureati sulla popolazione al dato dei paesi più avanzati, o anche stimolare gli studenti a far di più e meglio, avrebbe perciò poco senso, perché a mancare sarebbe la capacità di assorbimento da parte del sistema produttivo italiano. Quanto vi è di vero in questa descrizione, drammatica, della situazione dei giovani laureati italiani?  
L’ultima indagine di AlmaLaurea stimava che il 26,5% dei laureati triennali del 2012 – escludendo dal computo quelli iscritti a un corso di laurea specialistica – a 1 anno dalla laurea era disoccupato, in crescita rispetto all’11,7% dei laureati del 2007. Quelli di loro occupati percepivano un reddito mensile medio di circa 1.000 euro (in valori costanti, il 23% in meno rispetto a 5 anni prima). Chi abbia ottenuto una laurea specialistica non era in condizioni migliori: il tasso di disoccupazione (sempre escludendo quanti in corsa per un titolo di studio successivo) era del 24,4% (l’8,6% 5 anni prima), e il reddito mensile degli occupati era pari a 1.038 euro (in valori costanti, il 20% in meno rispetto a 5 anni prima). 
Il quadro è senz’altro impressionante, ma questo tipo di valutazioni rischia di essere impreciso, da almeno due punti di vista. Il deterioramento nel tempo non ha infatti certo riguardato solo i giovani laureati, ma tutti i giovani e anzi pressoché tutto il mercato del lavoro italiano: la disoccupazione giovanile (considerando il gruppo dei 15-24enni, in omaggio ai criteri internazionali di classificazione dei vari gruppi di età) è in Italia più che raddoppiata tra il 2007 e il 2014 e lo stesso è accaduto anche alla disoccupazione complessiva. Il dato sui giovani laureati andrebbe pertanto esaminato non in assoluto, o comparando la situazione odierna di acuta crisi con la comunque più favorevole situazione ante crisi, ma nel raffronto con i giovani che laureati non sono. Effettuando un simile confronto, a parità di età i neolaureati hanno in effetti un più elevato rischio di essere disoccupati. Tale svantaggio però scompare con l’avanzare dell’età. Se il confronto viene fatto non a parità di età, bensì a parità di distanza dal momento di uscita dal percorso di studi (in altri termini, confrontando i diplomati a x anni di distanza dall’ottenimento del diploma e i laureati a x anni di distanza dalla laurea), quest’ultima in realtà riduce il rischio di disoccupazione, praticamente da subito (fig. 4.1).  
Beninteso, la lentezza con cui i vantaggi di un certo titolo di studio vengono fatti propri da chi esca da un certo percorso di studi non è irrilevante. Essa segnala la generale difficoltà dei giovani nel mercato del lavoro italiano e denota anche la distanza culturale che esiste tra mondo del lavoro e formazione scolastica e universitaria, una distanza che rende più difficile la transizione da un mondo all’altro. Essa non è neppure priva di possibili implicazioni: è infatti innanzitutto ai rendimenti immediati della scolarità – più direttamente percepibili rispetto a complicati calcoli sui differenziali che possono sussistere lungo l’intero ciclo di vita futuro – che i potenziali interessati guardano nel decidere se valga o meno la pena di perseguire un certo percorso di studi.  
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FIG. 4.1. Tasso di disoccupazione per titolo di studio e distanza dal conseguimento del titolo. 
fonte: Elaborazioni su dati ISTAT, Rilevazione sulle forze di lavoro. 


Il fatto che la laurea in realtà paghi, in termini di rischio di disoccupazione così come in termini salariali, non significa inoltre che un paradosso italiano non esista. Nel confronto internazionale, l’Italia infatti si caratterizza per ritorni monetari – in termini di maggiori redditi da lavoro per chi sia occupato – che sono positivi ma più contenuti di quelli che caratterizzano gli altri maggiori paesi europei. Ciò è tanto più paradossale alla luce del ridotto numero dei laureati in Italia, dato che di per sé dovrebbe semmai spingere in senso opposto. 
La rilevazione PIAAC, già esposta nel capitolo 1, consente di stimare non solo la relazione esistente tra redditi da lavoro e scolarità, ma anche l’effetto che sui redditi hanno le competenze effettive misurate in quella rilevazione, competenze che non necessariamente corrispondono perfettamente al titolo di studio. Anche per le competenze [Hanushek et al. 2013] l’Italia ha rendimenti tra i più bassi nel panorama internazionale. Il paradosso italiano è anzi leggermente più marcato quando si considerino le competenze effettive rispetto al caso in cui si considerino i titoli di studio formali. In Italia è inoltre particolarmente basso il rendimento monetario delle competenze all’interno del settore pubblico, che comunque va ricordato essere uno dei settori che in Italia continua a occupare molti dei soggetti più scolarizzati. 
Ritorneremo su questo particolare aspetto del «paradosso» italiano nel prossimo paragrafo. A conclusione di quanto detto, basti qui dire che la laurea in realtà paga anche in Italia, ma piuttosto lentamente, lungo il ciclo di vita dell’individuo; soprattutto per via di questa lentezza, la laurea «paga» inoltre meno che in altri paesi. Un problema di domanda quindi esiste, così come esistono specifici malfunzionamenti nel passaggio tra scuola e mondo del lavoro.  

4. Le origini del basso rendimento del capitale umano: dal precariato giovanile… 



Come spiegare il paradosso ora descritto? La «scarsità» di capitale umano, in un paese come l’Italia, dovrebbe innalzarne il prezzo (ed effettivamente questo è quanto di solito accade quando si confrontano tra loro i diversi paesi) laddove da noi sembra avvenire l’opposto. Per capirne le cause, occorre esaminare brevemente quello che avviene nel mercato del lavoro e, in particolare, quel che avviene dal lato della domanda di lavoro e di capitale umano, un dato inestricabilmente connesso con la struttura produttiva. 
Un primo aspetto, rilevante soprattutto nel considerare le tendenze più recenti della domanda di lavoro qualificato, è nell’evoluzione della Pubblica amministrazione, tradizionale sbocco professionale dei laureati italiani. Nel 1995, concentrando l’attenzione sui 30-39enni, la Pubblica amministrazione dava un impiego a quasi la metà dei laureati (per l’esattezza si trattava del 46%); il numero di laureati di questa fascia di età lì impiegati è aumentato nel tempo (di circa un terzo), ma molto meno dell’aumento complessivo del numero dei laureati: la Pubblica amministrazione nel 2013 era ormai «casa» solo del 28% dei laureati di quella fascia di età (nel 2007, prima della crisi, si trattava del 30%). Ed è, per di più, una casa molto precaria, dal momento che il 27% di loro ha un impiego temporaneo (i precari erano il 9% nel 1995 e il 30% nel 2007, con un’incidenza che già allora era peraltro più alta che nel settore privato). Il settore privato, su cui ritorneremo a breve, ha invece triplicato il proprio ricorso a personale qualificato, in termini assoluti e anche come quota degli addetti complessivi (sempre nella fascia di età 30-39 anni i laureati sono passati dal 6,8% al 18,6% del totale degli addetti tra 1995 e 2013).  
Il fenomeno è legato al solo parziale rimpiazzo del turnover nel pubblico impiego che, pur con alterne vicende, sotto la pressione delle ristrettezze dei conti pubblici ha caratterizzato tutto il passato ventennio. L’incapacità di fare delle scelte, decidendo quali servizi potenziare e quali eventualmente chiudere, nonché l’assenza di ben funzionanti meccanismi di gestione degli eventuali esuberi di personale, hanno indotto aggiustamenti tutti sul lato degli ingressi e gestiti in maniera convulsa e senza una chiara programmazione pluriennale. Il passaggio da personale anziano, spesso meno qualificato, a personale più giovane e più qualificato si è così realizzato solo in parte. Per di più, i nuovi ingressi quasi mai sono transitati per la via maestra dei concorsi e dei normali meccanismi selettivi. Si è invece assistito al rigonfiamento di un precariato che successivamente, con alterne vicende e sfruttando sanatorie comunque periodicamente emerse, a distanza di qualche anno finiva con l’entrare nei ranghi del pubblico impiego. I concorsi generali (negli anni in cui poi siano stati effettivamente svolti) hanno finito con l’essere intasati da una valanga di candidati, attraendo più annualità di diplomati e risultando pressoché ingestibili. Paradossalmente, anche l’impiego pubblico, per il quale comunque avrebbe più senso il modello di carriera professionale classica, in cui con cadenza regolare si reclutano le nuove leve uscite dal sistema educativo, ha finito col frammentare i propri meccanismi di accesso, che comunque rimanevano di tipo tradizionale e formale, con scarsa valorizzazione delle competenze specialistiche di tipo professionale. Manca in effetti un ben funzionante «mercato interno» del lavoro pubblico, sia perché la mobilità tra amministrazioni ed enti è difficile per via della frammentazione dei trattamenti, sia perché mancano profili professionali di tipo specialistico. Rimangono così centrali le figure amministrative di tipo generico a discapito dei profili professionali specialistici (gli ingegneri, gli statistici ecc.). Mutatis mutandis, valgono per la Pubblica amministrazione nel suo complesso le stesse considerazioni fatte nel capitolo precedente per gli insegnanti e la scuola: si finisce col selezionare non il personale più bravo e più motivato – passato per una selezione rigorosa e che poi, nel lavoro effettivo, si sia dato maggiormente da fare – ma quanti, magari perché privi di valide alternative, hanno la pazienza di aspettare, permanendo in una situazione di lungo precariato, esiti di vicende che ben poco dipendono dalla loro effettiva performance lavorativa.  
Un secondo fattore, di portata ancor più generale, è nel dualismo che ha prevalso nel mercato del lavoro nel passato ventennio, un tema che merita una digressione.  
Il dualismo è stato rafforzato dalle modalità di riforma del diritto del lavoro perseguite in Italia: a fronte del mantenimento delle vecchie regole in caso di rapporti a tempo indeterminato – incluso il principio, ai sensi dell’art. 18 dello Statuto dei lavoratori del 1970, della reintegra in caso di licenziamento individuale, considerato illegittimo, nelle imprese oltre i 15 addetti[9] – si è consentito il proliferare del ricorso ai rapporti a tempo determinato. Questi ultimi, e più in generale i rapporti di lavoro atipici e di tipo flessibile, tuttora però rimangono, da un punto di vista giuridico, come una sorta di eccezione rispetto allo standard del rapporto a tempo indeterminato. Ciò che nel tempo è mutato è il grado di stringenza dei vincoli giuridici ed economici propri di tali fattispecie atipiche. In particolare per il lavoro a termine, i limiti che sono stati via via previsti e ritoccati sono di 4 tipi.  
Un primo limite è quello che sancisce l’utilizzabilità del lavoro a termine solo in casi particolari: questa era l’impostazione originaria del diritto del lavoro italiano (almeno in età repubblicana), con la previsione (nella legge 230 del 1962) di una serie ben circostanziata e circoscritta di casi in cui il termine era apponibile (dalla sostituzione del lavoratore assente, ad esempio per maternità, a talune lavorazioni stagionali). Tali limiti sono stati ampliati per il tramite della contrattazione aziendale, che poteva eventualmente sovrapporvi limiti quantitativi complessivi e non più riferiti a singole fattispecie. Essi sono stati quindi svuotati di contenuto dall’introduzione, nel 2001, del cd. «causalone», con cui si faceva riferimento a generiche motivazioni organizzative e produttive giustificative dell’apposizione del termine. Tale semplificazione è però rimasta sempre a rischio di successivo intervento censorio da parte del giudice, risultando quindi fonte di possibile contenzioso. La legge Biagi (per l’esattezza il decreto legislativo 76 del 2003, in attuazione della legge 230 del 2002) introdusse a tale proposito un regime di certificazione del contratto di lavoro, nel tentativo di «blindare» l’apposizione del termine, e più in generale i contenuti del rapporto di lavoro «atipico» definiti ex ante, rispetto a possibili forme di contenzioso. Anche a mezzo di circolari, il Ministro Sacconi cercò successivamente di stabilire che l’intervento del giudice non potesse entrare nel merito delle scelte organizzative dell’impresa. Entrambi gli interventi sono stati però sin da subito contestati, perché di dubbia costituzionalità: in effetti, la ratio del diritto del lavoro è proprio quella di impedire che il lavoratore, considerato «parte debole», accetti ex ante condizioni contrattuali illegittime; al fine di fornire una tutela reale dei diritti del lavoratore, è inoltre principio generale quello secondo cui la natura effettiva del rapporto di lavoro fa comunque premio sulla sua connotazione meramente formale, per come eventualmente definita sulla carta. Benché l’orientamento giurisprudenziale sia molto cambiato nel corso del tempo, essendosi via via ridotta la propensione a intervenire su tali materie da parte dei giudici, quello del rischio di contenzioso è sempre rimasto un problema aperto per le imprese che ricorrano al tempo determinato. Nel rendere molto più difficile il ricorso ad altre fattispecie potenzialmente ancor più precarie (rapporti di collaborazione, lavoro a chiamata ecc.), la legge Fornero del 2012 ha poi abolito l’obbligo di una causale giustificativa dell’apposizione del termine, ma solo entro certi limiti di durata e nel caso del primo rapporto a termine che intercorra tra un lavoratore e un datore di lavoro. La definitiva abolizione dell’istituto della causale sta intervenendo ora (maggio 2014), come uno dei primi atti del governo Renzi.  
Quest’ultimo intervento sta viceversa puntando sulla fissazione di un limite quantitativo complessivo: ferma restando la possibilità per la contrattazione sindacale di definire tetti, più alti o più bassi, è stato ora previsto un massimale di ricorso al tempo determinato pari al 20% degli addetti a tempo indeterminato (per le imprese con più di 5 addetti; sotto tale soglia non vi è limite alcuno).  
Una terza leva regolatoria riguarda la possibilità di proroghe e riproposizioni del rapporto a termine: la loro ratio è quella di impedire che il singolo lavoratore venga permanentemente mantenuto in una situazione di minorità e di incertezza da uno specifico datore di lavoro, che ne impieghi di fatto in via continuativa le prestazioni lavorative, ma senza mai stabilizzare il rapporto. I paletti rilevanti sono qui dati da un limite temporale complessivo di 36 mesi di durata – oltre i quali, se trascorsi ininterrottamente, il rapporto viene automaticamente considerato come a tempo indeterminato – e dalla presenza di limiti al numero di proroghe o la previsione di pause obbligatoriamente da effettuarsi tra un rapporto a termine e la sua eventuale riproposizione. Qui la riforma Fornero del 2012 aveva reso più stringenti le pause tra un rapporto e l’altro, mentre i provvedimenti più recenti del governo Renzi hanno abolito le pause e reso possibile un certo numero di proroghe senza causale (ma sempre nel limite complessivo dei 36 mesi).  
Un’ultima leva di regolazione del precariato è quella puramente finanziaria, consistente in una maggiorazione dei contributi sociali a carico del datore di lavoro. Quella che a priori dovrebbe e potrebbe essere la leva più efficace e meno distorsiva – perché meno fonte di contenzioso e di costi amministrativi, a beneficio più di avvocati e consulenti del lavoro che delle stesse imprese – è però quella a cui in Italia si è fatto meno ricorso. Solo a seguito della riforma Fornero del 2012 – ma con numerose eccezioni, ché sono ad esempio esentate una serie di lavorazioni stagionali – è stata introdotta una maggiorazione contributiva, pari all’1,4% della retribuzione, laddove il rapporto di lavoro sia a tempo determinato.  
Alle azioni ora descritte di esplicita liberalizzazione del lavoro a termine si è peraltro sommata la spontanea fuga dal lavoro subordinato da parte delle imprese: non solo è aumentato il lavoro a termine, regolamentato lungo le linee ora dette, ma sono anche esplose le collaborazioni coordinate e continuative e le (finte) associazioni in partecipazione e partite IVA, formalmente tutte forme di lavoro autonomo. Il legislatore in taluni casi ha cercato di contrastare questa esplosione (è questo il caso della riforma Fornero); in altri ha cercato invece di precisarne i profili di legittimità al fine di garantirne uno sviluppo significativo (è questo il caso di alcune fattispecie, come il lavoro a chiamata, previste dalla legge Biagi del 2003). Le scelte sono state ondivaghe: l’appena citato lavoro a chiamata, è stato poi osteggiato dal Ministro Damiano, nel biennio 2006-08, e di nuovo risospinto dal Ministro Sacconi nel periodo 2008-11, per poi essere fatto oggetto di provvedimenti restrittivi dalla legge Fornero del 2012 ed essere in parte recuperato dal Ministro Giovannini nel 2013.  
Pur se con alti e bassi nelle singole fattispecie contrattuali di volta in volta adoperate, il ricorso al precariato si è comunque esteso e soprattutto i più giovani, comunque in media più scolarizzati, sono rimasti sempre più intrappolati nel segmento «flessibile» del mercato del lavoro. Con quali conseguenze? 
Del pubblico impiego si è già detto: qui la nocività è legata anche al fatto che, per le modalità con cui poi i precari riescono a farsi strada nel settore, il precariato non ha neppure quella funzione di selezionare i lavoratori più affidabili e determinati che, sia pure con modalità molto brutali, esso ha nel settore privato. In quest’ultimo infatti il precario cerca di segnalarsi come un soggetto affidabile e volenteroso agli occhi del datore di lavoro, che decide se offrirgli un posto stabile, sostituirlo con un altro precario o, come soluzione intermedia, prorogarne il rapporto a termine. Nel pubblico, invece, la performance lavorativa del precario conta poco nel garantirgli uno sbocco occupazionale e professionale.  
Più in generale, la presenza di un ampio precariato ha poi stimolato le aziende a perseguire politiche del personale che poco investono nello sviluppo professionale dei propri addetti e che poco puntano sul capitale umano come fattore competitivo.  
L’endemicità del precariato giovanile non è inoltre priva di effetti indiretti più complessivi. Concentrare in questa fascia tutti i margini di flessibilità del lavoro ha comportato un indebolimento della forza contrattuale dei giovani, che non a caso hanno visto la loro posizione retributiva significativamente deteriorarsi. Rosolia e Torrini [2013] stimano che nel periodo tra la prima metà degli anni ’90 e il 2010 la retribuzione settimanale all’ingresso sia caduta, in termini reali, di circa il 25% per i laureati e attorno al 30% per i diplomati. 

5. … alla struttura produttiva dell’Italia 



Crisi della Pubblica amministrazione, come tradizionale sbocco dei laureati, e dualismo del mercato del lavoro, intervenuto a discapito di soggetti, i più giovani, comunque più scolarizzati, non hanno peraltro che rafforzato una tradizionale caratterizzazione del sistema produttivo italiano, che poco punta sul capitale umano come proprio elemento di forza.  
Se si guarda alla specializzazione settoriale delle imprese italiane, si vede come l’Italia sia poco presente, e non da oggi, nei settori di punta e high tech. Anche la dimensione aziendale – con il prevalere di piccole imprese, spesso gestite a livello familiare e scarsamente capitalizzate e quindi poco adatte ad assumersi i rischi insiti nelle attività di ricerca e sviluppo – è di ostacolo alla propensione a innovare; l’innovazione, ove presente, è di tipo incrementale e adattivo, perché queste forme di innovazioni sono comunque più alla portata di imprese piccole, poco capitalizzate e scarsamente «manageriali». I diversi elementi sono tra loro interrelati: la bassa dotazione di capitale umano è una delle cause alla base della peculiare specializzazione produttiva delle imprese italiane, ma gli aspetti strutturali ora richiamati del capitalismo italiano sono un ulteriore ostacolo alle attività innovative, il che a sua volta deprime la domanda di lavoro qualificato. Banalmente, per una piccola impresa a capo della quale vi sia un imprenditore non laureato sarà difficile assumere e inquadrare personale altamente qualificato. 
Ciò tanto più in una situazione di iato, culturale innanzitutto, tra mondo della scuola e mondo del lavoro. Senz’altro non avrebbe senso, per la scuola superiore o per l’università, addestrare i lavoranti richiesti dalle singole imprese. Anche i percorsi tecnici e professionali devono mantenere un profilo culturale e formativo di tipo sufficientemente generale, se vogliono consentire alle persone che vi transitano, non solo di trovare nell’immediato un lavoro, ma anche di continuare a svolgere compiti professionali elevati per tutto il successivo quarantennio della loro vita lavorativa. Ma tra l’addestrare per un singolo lavoro concreto e il far acquisire ai propri studenti la consapevolezza di cosa sia il mondo del lavoro, incluse le sue asprezze, ce ne corre. Ciò che oggi del tutto manca alle scuole e alle università italiane è una consuetudine a porsi tali obiettivi formativi, attraverso ad esempio la predisposizione di stage che non siano tanto canali di reclutamento per le aziende quanto genuini momenti formativi e di conoscenza del mondo del lavoro per i loro allievi. Più in generale, le scuole e le università non si sentono valutate anche per la qualità degli sbocchi professionali e lavorativi dei loro ex allievi. Gli stage sono al più pensati come momento successivo al percorso formativo – quando inevitabilmente divengono un’ulteriore tipologia di lavoro flessibile, particolarmente a rischio di celare forme di sfruttamento – e raramente intervengono durante il percorso formativo, quando meglio potrebbero avere una funzione di acclimatamento nei confronti del mondo del lavoro e di orientamento postscolastico o postuniversitario. Certo non è facile organizzare percorsi di tale tipo in un mondo popolato da tante piccole imprese e non da grandi organizzazioni produttive con cui facilmente concludere accordi quadro. Ma è proprio laddove la struttura produttiva sia frammentata come in Italia che ha maggior senso responsabilizzare le istituzioni formative, anche con una funzione di monitoraggio avverso possibili forme di sfruttamento degli stagisti, come referenti di attività di tale tipo (ad esempio prevedendo che solo le imprese che abbiano acconsentito a brevi stage che, intervenendo lungo il percorso formativo, siano chiaramente distinti dalle esperienze lavorative classiche, possano usufruire di determinati sconti contributivi ove poi occupino dei giovani).  
Un’ulteriore breve digressione è opportuna sul tema dell’apprendistato. Facendo riferimento al modello tedesco, che si caratterizza per un’obiettivamente contenuta disoccupazione dei più giovani (sia in assoluto sia relativamente alla disoccupazione complessiva), spesso lo si invoca come possibile soluzione dei problemi italiani di transizione scuola-lavoro e, più in generale, di sottovalutazione culturale delle professioni manuali di tipo tecnico. Va chiarito che ciò che in Italia va sotto il nome di «apprendistato» ha in realtà ben poco a che vedere con l’apprendistato di tipo tedesco. Nel sistema tedesco, l’apprendistato è a tutti gli effetti parte del sistema formativo e si ricollega con il tracking relativamente precoce, ancor più precoce che in Italia, degli studi di livello secondario. Al di là di quest’ultimo aspetto, a parere di chi scrive non particolarmente raccomandabile (cfr. cap. 3), gli apprendisti in quel sistema sono studenti che praticano forme di alternanza tra momenti formativi più tradizionali, anche se con un focus più pratico e meno teoretico-scolastico, ed esperienze lavorative. Nel governo di questo meccanismo hanno un ruolo fondamentale il sistema delle imprese e le parti sociali – per via del riconoscimento contrattuale delle qualifiche che verranno rilasciate agli apprendisti, il che è all’origine del monitoraggio diffuso sulla qualità dei percorsi formativi effettivamente praticati. Il baricentro del sistema è però nella presenza di istituzioni formative che operano in questo settore. Senza la creazione di istituzioni a tale scopo vocate – a partire dalle università già esistenti o da istituti secondari superiori – è difficile immaginare che possa esservi nulla del genere in Italia.  
La fattispecie contrattuale dell’apprendistato oggi però più diffusa in Italia non ha nulla a che fare con quanto sinora descritto. Essa è infatti rappresentata dal cd. «apprendistato professionalizzante», che è di fatto un rapporto di lavoro che, a fronte della teorica previsione di un qualche contenuto formativo, prevede consistenti sgravi contributivi, la possibilità di sottoinquadramento contrattuale (rispetto alla qualifica contrattuale che al termine del percorso verrà ottenuta dall’apprendista) e che non obbligatoriamente, alla conclusione del periodo formativo, deve essere trasformato a tempo indeterminato. A freno dell’utilizzo, e dell’ottenimento degli sgravi, sono tradizionalmente intervenute una serie di complicazioni burocratiche – legate anche agli obblighi formativi, che prevederebbero l’intervento delle Regioni per offrire interventi formativi (la materia pressoché da sempre essendo di loro competenza) diffusamente ritenuti però poco significativi. Una remora discende anche dal timore, da parte dell’impresa, che il momento della conclusione del periodo formativo – momento in cui, in caso di silenzio da parte dell’azienda, il rapporto si considera automaticamente confermato come a tempo indeterminato – non sia ben identificato. Spesso all’apprendistato si ricorre per episodi lavorativi anche molto brevi (inclusi, specie in passato, i lavori estivi degli studenti) per i quali le attività formative delle Regioni non hanno il tempo di intervenire e dai quali è molto probabile che sarà lo stesso lavoratore a dimettersi. Nonostante l’indicazione retorica che periodicamente si leva per cui l’apprendistato dovrebbe essere la via maestra dell’ingresso dei giovani nel mondo del lavoro, lo strumento ristagna da molto tempo. Tra i primi interventi del governo Renzi, oltre a quelli già descritti in tema di lavoro a termine, vi è stata una drastica semplificazione di diversi aspetti: si è sminuito il ruolo della formazione offerta dalle Regioni e anche della, peraltro mai ben precisata, formazione svolta direttamente in azienda, e si è attenuato il vincolo (previsto dalla legge Fornero del 2012) secondo il quale il datore di lavoro che volesse ricorrere all’apprendistato deve aver trasformato a tempo indeterminato una certa percentuale dei propri ex apprendisti[10]. Semplificare i vincoli burocratici o sancire l’irrilevanza di attività formative predisposte dalle Regioni e diffusamente ritenute di scarso spessore non sono cose di per sé sbagliate.  
Ufficializzare, in maniera anche più estrema, il venir meno di una componente formativa non farebbe però che accentuare il quesito sulla ragion d’essere di un così sostanzioso sgravio contributivo. Vi sono aspetti formali, perché, ai sensi delle norme comunitarie, vi è il rischio che lo sgravio venga qualificato come un aiuto di Stato, illegittimo oltre certi livelli minimi (come già avvenuto in passato per i contratti di formazione e lavoro, nel cui caso è tuttora pendente un contenzioso con la Commissione europea). E soprattutto vi sono aspetti sostanziali. Prevedere un contratto di inserimento – non necessariamente formativo – per i più giovani può di per sé avere senso. La definizione di giovani dovrebbe però forse essere più circoscritta e riferita al periodo immediatamente successivo all’uscita dal percorso formativo, non quella molto ampia oggi in uso. La stessa misura dello sgravio andrebbe utilmente rivista, distinguendo tra un importo generale, più contenuto, ed eventuali maggiorazioni atte a premiare la presenza e soprattutto l’efficacia della formazione on the job: il premio potrebbe ad esempio intervenire ex post, o nei confronti di quei datori i cui giovani lavoranti ottengano determinate certificazioni formative (basate sul superamento di veri e propri esami) o, ancor meglio, premiando le imprese i cui giovani lavoranti a x anni di distanza risultino poi effettivamente occupati, in quella impresa o anche in altre.  

6. Un circolo vizioso 



Dunque, una serie fattori, in primis le peculiarità della struttura produttiva italiana – la sua specializzazione settoriale, il peso che in essa hanno le imprese di minore dimensione e che organizzativamente poco puntano sull’innovazione come elemento di loro vantaggio comparato – deprimono la domanda di capitale umano e quindi anche il «prezzo» di questo che emerge sul mercato. Quello che appare essere all’opera è un circolo vizioso, perché quelle peculiarità della struttura produttiva italiana derivano anche dalla scarsa dotazione di capitale umano. La scarsità di capitale umano – in parte frutto dell’evoluzione storica – induce il sistema produttivo a puntare su altri elementi, come possibili fattori di vantaggio competitivo, il che riduce il prezzo del capitale umano sul mercato – nonostante la sua scarsità – cosa che a sua volta opera come un disincentivo ad accrescerne l’offerta. Almeno due meccanismi empiricamente rilevanti sembrano essere all’opera. 
Il primo agisce più direttamente nel mercato del lavoro ed è legato al fatto che, proprio per via della scarsità di capitale umano, le imprese hanno un ridotto incentivo a selezionare e reclutare lavoratori altamente qualificati. Le imperfezioni nei processi di matching generano un’esternalità, la cd. thick market externality: il costo (in parte) fisso della ricerca di personale qualificato, che per l’impresa va a sommarsi alla retribuzione che dovrà essere pagata al lavoratore, non viene sostenuto se vi è la percezione che nel mercato pochi siano i candidati potenzialmente adeguati; ma questo riduce le chance di lavoro e di reddito anche di quei pochi lavoratori che pure sarebbero qualificati e l’offerta di capitale umano, nella misura in cui pure sia presente, non viene valorizzata[11].  
Il secondo meccanismo opera invece a monte del mercato del lavoro, anche se deriva da quanto accade in quest’ultimo. Quale che sia l’origine di un eventuale scarso rendimento, nel mercato del lavoro, degli investimenti in capitale umano, il loro basso valore infatti opera come un disincentivo a chi quegli investimenti dovrebbe fare. Se la percezione diffusa è quella che «la laurea non paga», meno studenti si immatricoleranno all’università, specie se le rette universitarie non sono più esclusivamente simboliche (o se ci si debba spostare da casa) e se la famiglia non è più in grado di sostenere il ragazzo negli studi. Anche ove alla scuola o all’università si partecipa – perché i costi diretti sono sovvenzionati dallo Stato o addirittura perché l’iscrizione sia obbligatoria (come in effetti avviene sino a una certa età) – lo sforzo che poi concretamente si ripone nello studio è inferiore: conseguire un certo titolo di studio può non essere ritenuto importante o, peggio ancora, si mira magari al conseguimento del titolo come mero «pezzo di carta» – da esibire per l’accesso a qualche impiego pubblico – ma poco ci si interessa all’acquisizione di conoscenze e competenze effettive.  
I giovani che sono ancora nella scuola e nell’università – o che contemplano l’opzione di immatricolarsi in quest’ultima – sanno che la laurea, almeno nell’immediato, nei primi anni dopo il suo conseguimento, in Italia paga poco. Sanno che le competenze effettive pagano poco, ancor meno di quanto paghino i titoli di studio. Non vi è quindi da stupirsi – o da invocare fattori culturali e peculiarità organizzative del sistema scolastico e formativo (che pur vi sono, cfr. cap. precedente) – se poco si impegnano negli studi: si tratta (anche) di una loro scelta, non (solo) di un effetto di una scuola che non funziona. Non vi è neppure da stupirsi se nelle regioni del Mezzogiorno – dove il mercato del lavoro è meno in grado di valorizzare il capitale umano esistente e dove le migliori chance lavorative sono quelle fornite dal settore pubblico, al cui interno il rendimento economico delle competenze effettive è particolarmente ridotto – l’attenzione degli utenti, studenti e famiglie, sia più sull’ottenimento del titolo che sul rigore degli studi[12].  

7. Perché serve rompere il circolo vizioso 



Ci si deve preoccupare di questo circolo vizioso? Il dubbio è legittimo: benché le imprese italiane poco abbiano fatto affidamento sul capitale umano come fattore competitivo, l’Italia tuttavia è comunque un paese ricco e avanzato. Vi sono innumerevoli fattori che, in positivo o in negativo, hanno storicamente spinto le imprese italiane a puntare su elementi diversi dal capitale umano come fattore di successo, il che indirettamente ha contribuito al permanere di quel circolo vizioso prima descritto. Almeno alcuni di questi fattori sono però stati, e continuano a essere, fonte di vantaggi economici e di benessere per il paese: un esempio importante è il brand del made in Italy, connesso più a elementi legati alla storia nazionale e al gusto del bello che alla tecnologia. È anche grazie a elementi di questo tipo che l’Italia ha conseguito un livello di reddito pro capite obiettivamente più elevato di quello che altrimenti ci si sarebbe potuto attendere sulla base del suo capitale umano[13]. Perché non continuare, semplicemente e più realisticamente, a puntare su questi fattori? 
Il dubbio è sino a quando queste alternative fonti di vantaggio comparato siano sfruttabili. Fare affidamento su quei vantaggi e su quel brand potrebbe sempre più richiedere capacità aggiuntive, che combinino la disponibilità del brand stesso – in ultima analisi derivante dalla peculiare ricchezza della storia d’Italia, in quanto patria di una delle prime civiltà mondiali – e la capacità di commercializzarlo, fornendo soluzioni innovative ai potenziali clienti in giro per il mondo, e di preservarlo, con soluzioni tecnologiche che coniughino il suo utilizzo, da parte dell’odierna utenza di massa, con la preservazione delle ricchezze ambientali e culturali che ne sono il fondamento ultimo. La stessa tenuta futura dell’appeal del brand Italia è comunque qualcosa su cui non fare eccessivo affidamento e non solo per le difficoltà di preservazione del patrimonio storico e ambientale. La sua unicità potrebbe essere messa a rischio dal proliferare di brands alternativi insito nel moltiplicarsi dei centri di sviluppo e delle civiltà sul piano globale e nella tendenza del consumo affluente a ricercare la varietà prima ancora che la mera espansione quantitativa del consumo di un dato paniere di beni. Discutere dei vantaggi comparati del nostro commercio internazionale, e in particolare dell’appeal del «bello e ben fatto» in Italia, esula senz’altro dalle finalità di questo libro. Quel che qui si vuole sottolineare è come, anche con riferimento a queste altre fonti di vantaggio comparato dell’Italia, la necessità di fare affidamento sulla capacità innovativa e sul capitale umano possa essere aumentata rispetto al passato. In altri termini, anche per rivitalizzare e sfruttare questi altri tesori dell’Italia, il capitale umano potrebbe essere oggi divenuto più rilevante di ieri.  
Più in generale, nel discutere del caso italiano va tenuto conto del fatto che proprio grazie allo sviluppo conseguito nel passato sono state quasi del tutto esaurite le potenzialità che derivavano dal catching up imitativo, ovverosia le possibilità di sviluppo della produttività che derivano dal «copiare» le tecniche di produzione ormai già ben assestate e diffuse nei paesi più avanzati e che già sono, nei diversi settori, alla frontiera della tecnologia. Questa possibilità imitativa, che spiega gli elevati tassi di crescita dell’Italia o del Giappone di 50 anni fa e della Cina del passato decennio, è ormai poco rilevante per l’Italia di oggi. Beninteso, il progresso tecnologico è processo globale, in cui la ricerca di base di un paese aiuta le innovazioni anche in altri paesi e non avrebbe senso cercare di progredire con modalità autarchiche. Se si vuole però partecipare ai benefici di first mover che vengono dall’essere nella pattuglia dei paesi avanzati e che per primi introducono le innovazioni, occorre essere in grado di far parte di quei network di ricerca più avanzati – e di interazioni tra mondo della ricerca e mondo produttivo – che si formano in ambito internazionale[14].  
Per inciso, va notato che rimpiangere gli istituti tecnici e professionali dell’immediato dopoguerra, come fucina di tecnici per l’industria, può essere controproducente – o quantomeno insufficiente – nel nuovo contesto globale. Aver ucciso il dinamismo di quel segmento scolastico a immediato ridosso delle esigenze del settore manifatturiero – sulla base di un principio di uniformazione di tutte le scuole superiori e di una deriva «liceale» delle scuole secondarie superiori prevalsa in Italia a partire dalla metà degli anni ’70 – è probabilmente stata una iattura. Quelle scuole furono uno strumento importante nel facilitare lo sviluppo industriale del dopoguerra e nel consentire il catching up, che comunque richiede una capacità di imitare, se del caso innovando e adattando, e quindi afferrare e comprendere le tecniche più moderne. Oggi però non basterebbe più fare affidamento solo su quelle competenze; lo sviluppo di quel segmento scolastico, pur importante, non sarebbe bastevole. La filiera dell’istruzione tecnica e professionale va perciò vista più per la sua capacità di essere un ponte tra formazione teorica e lavoro che come alternativa, «senza troppi grilli per la testa», rispetto al segmento universitario. In altri termini, la fine del catching up significa che a un paese come l’Italia serviranno i diplomati «tecnici» ma anche gli studi universitari. 
Un’ulteriore considerazione riguarda la possibile evoluzione di uno dei fattori di successo dell’economia italiana del dopoguerra, i cd. «distretti industriali». Questi sono stati spesso considerati come una dele spiegazioni del perché le imprese italiane, benché di piccola dimensione e saldamente nelle mani della famiglia che ne aveva espresso il fondatore, riuscivano a essere altamente competitive. Il fenomeno dei distretti e più in generale delle agglomerazioni produttive non è in realtà presente solo in Italia e tantomeno solo nelle regioni del Centro e del Nord-Est per le quali esso è indubbiamente stato una chiave del successo economico raggiunto nel passato cinquantennio[15]. Senza entrare qui nei dettagli del dibattito su tale tema, il dato da sottolineare è che la chiave di volta delle logiche agglomerative, che consentono alle imprese localizzate in una certa città di essere più produttive e quindi di potersi permettere di pagare salari più elevati, è sempre più identificabile nella disponibilità di capitale umano, laddove in passato essa era maggiormente data dalla presenza di competenze di tipo specialistico o dalla presenza di materie prime. Avere centri di formazione di rango elevato o possedere caratteristiche fisiche e «sociali» – un tessuto urbano e un governo della cosa pubblica in grado di consentire uno sviluppo urbano intenso ma che rimanga a misura d’uomo (ridotta congestione, costi degli immobili contenuti, un ambiente gradevole ecc.) – in grado di attrarre i lavoratori più qualificati, sono sempre più la chiave del successo urbano. Di nuovo, quindi, si torna alla centralità del capitale umano.  
In conclusione, vi sono perciò sicuri indizi di una maggiore importanza del capitale umano come fattore di successo economico anche per un paese, come l’Italia, che in passato vi ha invece fatto poco affidamento. Ma anche ipotizzando che nulla sia cambiato nel mondo – in altri termini ipotizzando di poter continuare nel solco del precedente settantennio, un periodo in cui l’Italia ha innalzato la propria scolarità ma senza strafare e in cui ha puntato in prevalenza su altri elementi come fattori del proprio successo – vi è però un’ultima considerazione rilevante da fare. A ben vedere le statistiche sinteticamente esposte nel capitolo 1, si evince che la situazione dell’Italia nei passati decenni si è leggermente deteriorata. Le competenze degli italiani, almeno in termini relativi rispetto ai paesi più avanzati, si sono infatti ridotte (cfr. cap. 1).  

8. Come uscire dal circolo vizioso? 



Uscire da un circolo vizioso normalmente richiede di agire su più fronti. Gli effetti di qualsiasi azione sono all’inizio molto piccoli, perché non in grado di superare la forza inerziale che intrappola il sistema in un certo equilibrio. Una volta che però si riesca a invertire il verso di quei processi cumulativi alla base del circolo vizioso, questo può tramutarsi in un circolo virtuoso, con mutamenti che sembrano quasi sostenersi da soli. Queste considerazioni, nella loro banalità, sono da tenere a mente quando si discute del fatto se sia da cambiare la scuola, e le politiche educative, o la struttura economica, e le politiche industriali. La risposta giusta è infatti che occorre agire su entrambi i fronti e che un’azione può aiutare l’altra. Il fronte da cui partire, a parere di chi scrive, andrebbe comunque identificato nella scuola e nel sistema educativo, che è più direttamente nelle mani del policy maker[16]. In un’economia di mercato (che per fortuna rimane estremamente dinamica e variegata), la politica pubblica incide infatti solo indirettamente sulla struttura produttiva e sui comportamenti delle imprese.  
Agire non significa peraltro schiacciare un bottone o semplicemente stanziare dei soldi. Le politiche educative non sono delle leve semplici da azionare, perché si tratta di innescare mutamenti diffusi nei comportamenti di una moltitudine di attori – i docenti nelle singole scuole, gli studenti e le famiglie anche nelle loro aspettative. Non basta, anzi forse non serve, cambiare il quadro degli orari delle lezioni o un libro di testo con un altro, perché il mondo della scuola non è governabile per decreto. Le considerazioni avanzate nei capitoli precedenti hanno anzi enfatizzato la necessità di accrescere l’autonomia delle scuole e di innescare processi innovativi. Non si tratta di applicare un set predefinito di ricette universalmente valide e dagli effetti immediati; queste devono piuttosto emergere all’interno di una sperimentazione continua e che consenta un più elevato grado di accostamento alle singole concrete situazioni specifiche.  
Agire sulla scuola non significa inoltre che si debba trascurare l’importanza dell’altro lato del dilemma: tutto quanto ha a che fare con la società all’esterno delle mura scolastiche e in primis col mercato del lavoro e il sistema economico, da cui discende la domanda delle competenze create dalla scuola.  
Un aspetto importante in proposito da richiamare è la struttura del mercato del lavoro italiano, che oggi soffre di un accentuato dualismo interno, a nocumento soprattutto dei più giovani che vedono depresse le chance di ingresso nel mercato del lavoro e di valorizzazione di quanto appreso nel sistema educativo. Il dualismo si è generato per via delle peculiari modalità con cui si sono consentiti meccanismi di flessibilità, senza però rivedere le regole fondamentali del diritto del lavoro, a partire dal famoso (pur se per molti versi sopravvalutato) art. 18 dello Statuto dei lavoratori. Superare tale situazione richiede che ai contratti a termine si possa liberamente ricorrere, ma con un aggravio di costo per l’impresa che ne disincentivi l’utilizzo, e con un regime di tutele che cresca – ma solo gradualmente e sino a un certo livello – con l’anzianità aziendale e superando le rigidità del citato art. 18. La congerie di figure contrattuali oggi esistenti andrebbe ricondotta a queste due fattispecie fondamentali: l’una, il contratto a termine, con un aggravio di costo per l’impresa nel momento del suo utilizzo, l’altra, il contratto senza termine, con la previsione di un’indennità da liquidare in caso di licenziamento. Sia l’aggravio degli oneri contributivi per chi usa rapporti a termine, sia l’indennità di licenziamento andrebbero naturalmente coniugate con (e dovrebbero contribuire a finanziare) un sistema di sussidi di disoccupazione propriamente universali, a guardia del quale far intervenire politiche di attivazione dei disoccupati. Più pregnanti politiche attive e passive a sostegno dei disoccupati sono del resto il necessario contraltare di una maggiore flessibilità all’ingresso e all’uscita dal rapporto di lavoro – con tutele nel mercato del lavoro anziché nel singolo rapporto di lavoro. Un simile regime di tutele tra l’altro meglio consentirebbe di focalizzare il supporto e l’attenzione sui soggetti più deboli, cosa non fattibile ove le tutele siano fornite all’interno del singolo rapporto di lavoro e sotto forma di ostacoli alla dismissione del personale[17].  
Un disegno delle regole contrattuali basato su questi semplici principi potrebbe governare il sistema in maniera più limpida ed efficace di quanto non abbia sinora fatto il rinvio a formule giuridiche di «apponibilità» del termine, e più in generale di esperibilità di questa o quella fattispecie contrattuale. Tali formule sono di difficile verificabilità concreta; finiscono perciò con l’essere fonte di contenzioso e di una sorta di manomorta a favore di consulenti del lavoro, avvocati e altri esperti. Il ridisegno prima delineato contrasterebbe la fuga dal lavoro subordinato degli ultimi 40 anni in maniera più efficace di quanto non abbiano fatto le periodiche campagne repressive contro le partite IVA (la riforma Fornero) o le collaborazioni coordinate e continuative (la legge Biagi e poi di nuovo la riforma Fornero). La questione della durata del rapporto di lavoro verrebbe infatti distinta dalle questioni sulla natura della prestazione (committenza professionale o prestazione subordinata e soggetta alle direttive aziendali?) e del corrispettivo economico (fisso – e con componenti predeterminate a fronte di ferie, mensilità aggiuntive ecc. – o soggetto a elementi di aleatorità in relazione all’efficacia della prestazione effettiva e della situazione di mercato), consentendo di introdurre anche nel rapporto di lavoro dipendente «classico» elementi di definizione della prestazione e di variabilità del suo corrispettivo.  
Nella stessa direzione andrebbe anche una più limpida identificazione di quali aspetti e quali materie del contratto di lavoro standard siano modificabili, puntando a un’estensione del primato del livello decentrato della contrattazione collettiva: potrebbe aiutare in questa direzione tanto una precisazione delle norme in tema di rappresentanza aziendale, dando tribuna a tutte le organizzazioni sindacali in sede aziendale (purché superino una certa soglia minima), ma precisando meccanismi per identificare chi goda del consenso maggioritario dei lavoratori e possa quindi firmare intese vincolanti per tutti, anche in modifica di quanto stabilito a livello nazionale, magari da altri sindacati. Possibile naturale chiusura di un sistema più decentrato sarebbe anche la previsione di un minimo salariale su base normativa e non contrattuale – distinto (e più basso) dei minimi attualmente fissati dai contratti nazionali. La sua determinazione sarebbe preferibilmente da demandare a un organo tecnico, per prevenire un’eccessiva politicizzazione della sua fissazione – col rischio di erraticità dei suoi importi – e per sancirne la differenza rispetto ai contratti nazionali e la natura di riferimento minimo e inderogabile da qualsiasi datore di lavoro[18].  
Un mercato del lavoro non duale favorirebbe l’ingresso nello stesso e la valorizzazione dei più giovani, inducendo le imprese a puntare sulle proprie risorse qualificate, anziché concentrare in queste fasce di lavoratori gli aggiustamenti ciclici e le proprie esigenze di flessibilità. A sostegno dell’impiego dei più giovani sarebbero anche interventi che favoriscano le imprese innovative e più competitive – aspetti su cui ancor meno si ha qui la possibilità di dilungarsi, e che sono però altrettanto essenziali a sostenere la domanda di capitale umano. Altrettanto importanti sono poi le vicende relative a singoli settori, rilevanti nel definire la domanda di lavoro qualificato, quali le libere professioni e la Pubblica amministrazione. Senza entrare nel dettaglio di tali temi, è evidente che, nella Pubblica amministrazione, per favorire l’accesso e la valorizzazione dei giovani e premiarne le competenze effettive occorrerebbe avere delle vere e proprie leve annuali di accesso, favorire la mobilità professionale (all’interno e all’esterno della Pubblica amministrazione), prevedere ruoli professionali e carriere non piatte, specularmente rimuovendo il tabù del licenziamento dei dipendenti pubblici. 
Per non dar adito a equivoci, è bene chiarire che non si tratta di scenari privi di problemi: in un mercato che valorizzi i propri giovani e in particolare quelli più competenti, ai benefici per questi e per il paese nel suo complesso, grazie a un sistema più dinamico, si contrapporrebbero una serie di accresciute difficoltà per tutti quei lavoratori anziani e non più difesi dal loro ormai essere degli insiders relativamente protetti. È a questi che le politiche del lavoro dovrebbero sempre più rivolgersi, favorendone la ricollocazione.  
Tornando alle questioni più generali dei giovani nel mercato del lavoro, un ultimo aspetto che va di nuovo sottolineato ha a che fare con la transizione tra scuola e mondo del lavoro. Come già accennato, le scuole e le università, e non solo quelle della filiera tecnica, andrebbero responsabilizzate e indotte ad avere un ruolo attivo, non tanto nel placement postscolastico, quanto nell’assicurare ai propri alunni una sorta di acclimatamento culturale al mondo del lavoro, anche tramite stage da effettuare durante il percorso scolastico. La filiera tecnica del sistema formativo andrebbe valorizzata e non trattata come un percorso di serie B. L’avvicinamento culturale della scuola al mondo del lavoro e il graduale superamento del pregiudizio avverso alla cultura del fare e al lavoro manuale e professionale sono obiettivi forse ancor più importanti dei possibili ritorni immediati in termini di miglioramento nei tempi di accesso al lavoro di chi transiti per uno stage o altro analogo strumento. Nell’apprendistato occorrerebbe inoltre distinguere tra i percorsi formativi in senso proprio, dove forte è l’esigenza che vi sia un ruolo di singole istituzioni formative (scolastiche e universitarie), più che delle Regioni in quanto tali, e contratti di inserimento dei giovani, disegnati in modo da premiare quelle imprese che, nei fatti, abbiano davvero innalzato le chance occupazionali future dei propri giovani lavoranti. 

9. La Youth Guarantee 



Rispetto a questo ampio spettro di questioni legate al come favorire l’ingresso e la valorizzazione dei giovani nel mercato del lavoro, i programmi appena definiti all’interno della cd. Youth Guarantee appaiono piuttosto tradizionali e, nonostante il grande dispiegamento di risorse finanziarie, poco incisivi. In gran parte, essi consentono di meglio utilizzare singoli strumenti di incentivo all’assunzione (o alla messa in prova, tramite stage e tirocini) dei più giovani già esistenti: se ne rafforzano in non pochi casi le dotazioni finanziarie e si prevedono comunque una maggiore circolarità delle informazioni sui programmi esistenti e una parziale messa a fattor comune, e messa in concorrenza, dei tanti operatori pubblici e privati attivi nella filiera dei servizi per l’impiego.  
L’accrescimento della trasparenza sull’enorme congerie di schemi e programmi esistenti è indubbiamente encomiabile. Altrettanto condivisibile è l’intento di far sistema, e di creare una qualche contendibilità, nei servizi per l’impiego, dove privati e varie schiere di soggetti pubblici si intersecano e coabitano disordinatamente. Si tratta di un comparto in cui 20 anni fa è cessato il vecchio monopolio pubblico – quando le assunzioni dovevano (almeno in teoria) essere filtrate sulla base della cd. «chiamata numerica», che allocava le persone in cerca di lavoro alle imprese in base a un criterio di bisogno, legato al tempo già trascorso in stato di disoccupazione. Vi sono entrati intermediari professionali, in primis le agenzie di lavoro interinale, con guadagni dal punto di vista della qualità del matching tra imprese e lavoratori. La specifica funzione della residua presenza di un operatore pubblico è invece rimasta piuttosto indefinita. I vecchi uffici di collocamento ministeriali, adusi a gestire il vecchio monopolio statale, sono stati trasferiti alle Province alla fine dello scorso secolo, mentre alle Regioni venivano conferite le competenze in tema di politiche attive del lavoro.  
Smuovere tali equilibri è potenzialmente utile, ma bisogna realisticamente non farsi soverchie illusioni su quanto possa essere ottenuto per il solo tramite della messa in comune, su una piattaforma elettronica, degli schemi preesistenti, alcuni dei quali si muovono tra l’altro nell’alveo di quel sistema duale del mercato del lavoro prima descritto. Alla fin fine, si tratta sempre dei soliti incentivi per apprendistato e dei soliti tirocini poststudi che, attuati su scala massiva, rischiano peraltro di far esplodere una sorta di area del lavoro salariato senza salario a carico del datore. Gli incentivi per gli intermediari, pubblici o privati, che favoriscano l’assunzione di soggetti che a essi si rivolgano, possono far sorgere un primo vero mercato dei servizi per l’impiego, anche perché introducono meccanismi di rendicontazione basati su costi standard e omogeneizzano la congerie di situazioni esistenti a livello territoriale. I volumi messi in campo rischiano però di «drogare» il mercato dei servizi, nonostante l’opportuno accorgimento che lega parte del compenso a carico del programma della Youth Guarantee all’effettiva presenza di interventi formativi o esperienze lavorative di vario genere, non bastando una generica «presa in carico».  
Dalle previsioni in tema di Youth Guarantee è perciò difficile che possa discendere un riordino del regime dei servizi per l’impiego. Esso richiederebbe a monte interventi normativi sugli assetti istituzionali del comparto, su cui semmai qualcosa potrebbe discendere da un disegno di legge delega presentato dal governo in cui si ipotizza la costituzione di un’Agenzia nazionale. A parere di chi scrive si tratta di un indirizzo condivisibile [Pirrone e Sestito 2006]. Ciò che però appare dubbio è il fatto che l’operatore pubblico – gli attuali centri per l’impiego affidati alle Province (un ente destinato a sparire) e il cui indirizzo politico è nelle mani di ciascuna Regione – debbano e possano concentrare la propria attenzione sui giovani. Più opportunamente i programmi da porre in essere per i giovani potrebbero essere direttamente affidati a operatori e intermediari privati, tramite meccanismi concorrenziali, anche più nitidamente delineati rispetto a quanto avviene oggi nell’ambito della Youth Guarantee. Viceversa, oggi rischia di restare sguarnita l’essenziale funzione di controllo da esercitare nei confronti dei beneficiari di ammortizzatori sociali e delle politiche di attivazione, funzione che è precipua – almeno in alcuni suoi tratti essenziali – dell’operatore pubblico e che sarebbe auspicabile venisse seriamente messa in atto.  
Un errore appare anche quello di affrontare le problematiche dei giovani nel mercato del lavoro – che nella filosofia comunitaria della Youth Guarantee richiederebbero di affrontare il problema in una logica di prevenzione del rischio di difficoltà nella transizione scuola-lavoro – prevalentemente usando politiche e attori delle politiche del lavoro. A parte la pochezza degli attori oggi in proposito esistenti in Italia e di cui si è appena parlato – con l’eccezione forse solo delle agenzie di lavoro interinale – vi è da considerare che un’ottica di prevenzione dovrebbe suggerire di guardare in primo luogo alle scuole e alle università, come istituzioni in grado di operare con questa finalità di prevenzione e come luogo fisico dove la gran massa dei giovani è più facilmente raggiungibile. Paradossalmente su tali aspetti sono le stesse indicazioni della Commissione europea che non aiutano.



[1]  Di recente ha fatto scalpore la critica a PISA espressa sul quotidiano «The Guardian» (cfr. http://www.theguardian.com/education/2014/may/06/oecd-pisa-tests-damaging-education-academics). La posizione di chi scrive è stata espressa sul blog della rivista «Scuola democratica».  

[2]  Lo erano (lo sono ancora, in alcune deplorevoli situazioni) nel caso della schiavitù.  

[3]  È questo l’esercizio di recente diffuso dall’Istat, seguendo il cd. «approccio Jorgenson-Fraumeni» [Istat 2014].  

[4]  Quest’ultima notazione non è irrilevante: la difficoltà di ottenere credito a fronte del proprio capitale umano limita la possibilità di un individuo di finanziare, a credito, un investimento che pure in teoria sia profittevole e che ne accresca il capitale umano. Questa è una delle motivazioni normalmente addotte per la predisposizione di quegli schemi di «prestiti d’onore» già discussi nel capitolo 3. In essi lo Stato interviene non necessariamente sussidiando l’investimento in capitale umano (come vedremo in seguito, le motivazioni per agevolare l’investimento in capitale umano sono di altro tipo), ma piuttosto agendo da garante a fronte dei redditi da lavoro futuri del prenditore di fondi, redditi di cui lo Stato avrà comunque cognizione di causa in quanto percettore delle imposte.  

[5]  Clark e Martorell [2014], usando dati molto ricchi riferiti a uno Stato USA e tecniche sofisticate, non ne ritrovano alcuna traccia, almeno con riferimento a un titolo di studio (la licenza media superiore) ampiamente (ma non universalmente) posseduto.  

[6]  Il sistema brevettuale è normalmente considerato un’alternativa che può fornire i giusti incentivi all’investimento in ricerca e sviluppo anche ai privati: questi possono ottenere un guadagno suppletivo tramite la brevettazione della propria scoperta, sicché per un certo orizzonte temporale possono impedire ad altri di sfruttarla. Il meccanismo brevettuale ha dei vantaggi, perché ad esempio si incorre meno nei possibili vizi burocratici – e nel rischio di monoculturalismo – di un sistema in cui tutta la ricerca abbia un unico finanziatore. Gli incentivi provenienti dalla brevettazione valgono però meno per la ricerca di base in senso proprio. Inoltre, la natura cumulativa delle conoscenze fa sì che non diffondere conoscenze rilevanti, perché coperte da brevetto, possa impedire sviluppi scientifici e tecnologi rilevanti che, specie in determinati settori, sarebbero invece favoriti dal mantenimento di una natura open source delle applicazioni e delle scoperte. Proprio per questo motivo è di solito applicato il principio in base al quale a dover esser coperta da brevetto non è l’idea di base o una certa teoria scientifica, ma l’utilizzo concreto della stessa. La distinzione non è però semplice, e diffusa è la percezione di una estesa patologia del sistema attuale, specie nel comparto ICT (information and communications technology): basti pensare alla proliferazione dei cd. patent trolls – soggetti che cercano di brevettare principi generali piuttosto vaghi al fine di estorcere royalties a chi poi in futuro effettivamente sviluppi, da un punto di vista applicativo e commerciale, certe idee scientifiche – e al fatto che i budget dei principali colossi del settore sono sempre più concentrati sulle spese legali connesse all’uso dei brevetti e sempre meno sulla ricerca vera e propria. Vi è perciò chi propone di ridimensionare il sistema brevettuale, eventualmente facendo ricorso a premi ex post che ricompensino l’inventore, ma garantendo una più piena e rapida diffusione dei risultati delle sue invenzioni e ricerche.  

[7]  Nell’ambito di PISA va ricordato che l’edizione 2012 ha visto la sperimentazione di un set di quesiti atti a misurare il cd. problem solving (sempre nel 2012, oltre a literacy, competenze matematiche e scientifiche, si è misurata la cd. financial literacy e le competenze linguistiche e matematiche sono state anche testate in un contesto computer based). Nel 2015, verrà misurata nuovamente la financial literacy (oltre alle tre competenze di base), usando in toto un contesto computer based, e si proveranno anche a testare le competenze di problem solving collaborativo. Lo spirito critico e la creatività sono stati oggetto specifico di una rilevazione condotta in ambito universitario negli Stati Uniti: cfr. Arum e Roksa [2010] che su tale base dipingono un quadro per nulla roseo del sistema universitario statunitense, almeno al livello equivalente alle nostre lauree triennali, dal momento che il quadro ovviamente cambia ai livelli successivi, quando nelle università nordamericane si riversa l’élite degli studenti di mezzo mondo. Si noti che tale approccio è stato replicato sperimentalmente anche in Italia, con opportuni aggiustamenti, a cura dell’ANVUR.  

[8]  Sulle caratteristiche dell’odierno progresso tecnico si veda Brynjolfsson e McAfee [2014], che sottolineano ad esempio come alcuni degli odierni innovatori fossero dei non specialisti (in qualche caso usciti da scuole di tipo montessoriano, scuole che stimolano per l’appunto la creatività).  

[9]  Si tratta di una disposizione che ha peraltro un’importanza più simbolica che effettiva, come mostrato dal fatto che vi è evidenza statisticamente significativa di una discontinuità nei comportamenti delle imprese attorno alla soglia dei 15 addetti – al fine di evitare di incappare nelle maglie dell’art 18 – ma per entità che non sono tali da costituire uno fra i maggiori ostacoli al superamento di quella soglia e alla crescita delle imprese [Schivardi e Torrini 2008]. Sul piano simbolico, il tema ha invece avuto la capacità di catalizzare l’attenzione tanto di chi voleva riformare il mercato del lavoro, quanto di chi a tali riforme si opponeva, col risultato di ostacolare gli interventi di riforma organica del mercato del lavoro: si sono versati fiumi di inchiostro, e masse oceaniche sono state messe in campo per attaccare o difendere l’art. 18, riducendo l’attenzione prestata ad altri più sostanziali temi, incluso quello della tutela ai tanti che, con buona pace dell’art 18, l’impiego comunque poi lo perdono. Sul piano intrinseco va comunque detto che l’art. 18 fornisce un modello ben poco efficace di tutele anche ai diretti interessati: il lavoratore licenziato ha sì diritto all’eventuale reintegra nel posto di lavoro – in un ambiente lavorativo che è però presumibilmente per lui divenuto difficile e quindi ben poco vivibile serenamente, ragione per cui spesso alla fine questo diritto viene nei fatti «monetizzato», accordandosi con l’ex datore su un qualche indennizzo forfettario, oltre che col pagamento degli arretrati per il periodo non lavorato – ma solo dopo l’eventuale pronunciamento in tal senso del giudice; se il giudice non gli dà ragione, e comunque nelle more di tale pronunciamento, il lavoratore licenziato non ha diritto ad alcun supporto. L’incertezza insita nel pronunciamento del giudice finisce perciò col gravare tanto sul lavoratore che sull’impresa: quest’ultima non è in grado di prevedere i costi del licenziamento – la cui dimensione rischia di lievitare alla luce della lunghezza delle procedure giudiziarie – e il primo non riceve supporto quando questo più gli servirebbe – ovvero nel momento del licenziamento. La riforma Fornero del 2012, avendo accantonato ambizioni di maggiori rimaneggiamenti dell’istituto per i motivi politici prima detti, ha tentato di ridurre le maggiori inefficienze del sistema. Da un lato ha favorito il ricorso a procedure conciliative preventive rispetto all’eventuale contenzioso giudiziario (in sostanza spingendo verso indennizzi definiti a monte, grazie alla previsione di un passaggio obbligatorio per un tentativo di conciliazione presso le direzioni provinciali del lavoro); dall’altro ha cercato di semplificare e sveltire il rito giudiziario (col cd. «rito Fornero»), rendendo ex ante più certo, e meno soggetto all’ondivago pronunciamento giudiziario, l’esito delle diverse fattispecie (riducendo in particolare l’alea della reintegra).  

[10]  Tale vincolo, pur in astratto ragionevole, rischia peraltro di essere poco incisivo perché dalla base di computo sono esclusi, per ovvi motivi, gli apprendisti dimessisi prima del tempo, che sono però una parte notevole del tutto.  

[11]  Su tale esternalità si concentra Colonna [2014], in un esercizio che compara l’Italia agli altri principali paesi europei. Le difficoltà nel matching spiegherebbero circa un terzo del gap innovativo dell’Italia rispetto agli altri paesi. 

[12]  Curci e Sestito [2014] esplorano questa dimensione nello spiegare i risultati degli studenti della seconda superiore nelle rilevazioni INVALSI.  

[13]  Bertola e Sestito [2013] rilevano la somiglianza da questo punto di vista tra l’Italia e pochi altri paesi il cui vantaggio economico è identificabile nella presenza di risorse naturali, fonte di una rendita di posizione. Questo non è però il caso dell’Italia, che materie prime ne ha in realtà ben poche.  

[14]  Questa ambizione deve essere temperata da una realistica considerazione dei propri punti di forza e di debolezza e dei propri vantaggi comparati. Non avrebbe senso per un paese che è vicino alla frontiera tecnologica ma non saldamente su di essa pensare di poter essere all’avanguardia su tutto. Gli investimenti andranno concentrati in quei campi ove si può aspirare all’eccellenza. 

[15]  La contrapposizione è qui alle regioni del vecchio triangolo industriale, dominate dalla grande impresa privata entrata però in crisi dopo l’autunno caldo e per l’impossibilità di governare la conflittualità sindacale all’interno dell’impresa, e del Mezzogiorno, in cui le logiche dell’impresa moderna sono state, per un certo periodo, rappresentate dalle partecipazioni statali, che hanno poi subito una deriva di degenerazione politica e che comunque, rispetto al territorio circostante, sono sempre un po’ rimaste una sorta di «cattedrali nel deserto».  

[16]  È questa la tesi già sostenuta in Cipollone, Montanaro e Sestito [2012].  

[17]  Beninteso, anche la tutela nel singolo rapporto di lavoro potrebbe essere differenziata, favorendo ad esempio i più giovani o i meno scolarizzati (se ritenuti meritevoli di tutela particolare), prevedendo limiti ancor più stringenti ove l’impresa li voglia licenziare. Ove si proceda in tal senso, è però evidente che quella tutela particolare tenderà ad autodistruggersi, perché le imprese, sapendo della presenza di tali ostacoli nelle loro politiche del personale, tenderanno a non assumere proprio quella tipologia di persone. Ove si reagisse a tale tendenza imponendo alle imprese una sorta di quote nelle loro assunzioni – obbligandole ad assumere almeno un certo ammontare di giovani o di soggetti poco scolarizzati – si arrecherebbero grossi danni al funzionamento efficace del matching tra imprese e lavoratori. Le quote – in termini di assunzione o meglio ancora di presenza in particolari posizioni aziendali – sono politiche «straordinarie» utili per superare stereotipi culturali (ad esempio sulla capacità delle donne di ricoprire posizioni di rango elevato), da non estendere però più di tanto e su base permanente.  

[18]  La natura non settoriale del minimo salariale qui contemplato non escluderebbe la possibilità di una sua articolazione sul territorio o di un subminimo per i lavoratori più giovani.



Conclusioni 



Questo libro si è mosso su più livelli: una descrizione del ritardo che l’Italia manifesta nelle competenze e nel capitale umano; una discussione delle criticità di funzionamento del sistema scolastico italiano, che sottostanno a quel ritardo; la considerazione dei nessi tra l’offerta di capitale umano e la domanda di competenze all’interno del mercato del lavoro e del sistema produttivo.  
Se ne è derivata una conclusione: occorre spezzare il circolo vizioso che in Italia deprime tanto l’offerta quanto la domanda di capitale umano. Sarebbe altrimenti a rischio la posizione dell’Italia nella pattuglia dei paesi più avanzati. L’appeal del made in Italy, i vantaggi dei distretti che quel brand producevano, la possibilità di sfruttare gli ampi margini di catching up imitativo ancora esistenti nella seconda metà del secolo scorso non sembrano costituire delle alternative in grado di continuare a garantire il benessere di cui l’Italia ha finora goduto.  
Ma uscire da un circolo vizioso normalmente richiede di agire su più fronti, quello del funzionamento del sistema educativo e quello della struttura produttiva – dominata da imprese familiari, piccole e concentrate nei settori meno innovativi – e del mercato del lavoro – caratterizzato da un profondo dualismo interno. Gli effetti di qualsiasi azione sono all’inizio modesti, perché non in grado di superare la forza inerziale che intrappola il sistema in un certo equilibrio. Una volta che però si riesca a invertire il verso di quei processi cumulativi alla base del circolo vizioso, questo può tramutarsi in un circolo virtuoso, con mutamenti che sembrano quasi sostenersi da soli.  
Nel libro ci si concentra sulle questioni che riguardano il funzionamento del sistema educativo, anche perché, in un’economia di mercato – che, benché negli ultimi anni intrappolata in difficoltà macroeconomiche legate alla crisi finanziaria e alla crisi dei debiti sovrani, rimane fondamentalmente dinamica e variegata – la politica pubblica incide solo indirettamente sulla struttura produttiva e sui comportamenti delle imprese. Al tempo stesso, si discute delle questioni inerenti al superamento del dualismo generazionale nel mercato del lavoro italiano. Superarlo è essenziale anche per evitare che i più giovani vedano compromesse le chance di un loro ingresso nel mercato del lavoro e di valorizzazione di quanto appreso nel sistema educativo. Il dualismo si è generato per via delle peculiari modalità con cui si sono consentiti meccanismi di flessibilità, senza però rivedere le regole fondamentali del diritto del lavoro, a partire dal famoso (pur se per molti versi sopravvalutato) art. 18 dello Statuto dei lavoratori. Un mercato del lavoro non duale favorirebbe l’ingresso nello stesso e la valorizzazione dei più giovani, inducendo le imprese a puntare sulle proprie risorse qualificate, anziché concentrare in queste fasce di lavoratori gli aggiustamenti ciclici e le proprie esigenze di flessibilità. A sostegno dell’impiego dei più giovani sarebbero anche interventi che favoriscano l’emergere delle imprese innovative e più competitive e specifiche riforme in singoli settori particolarmente rilevanti nel definire la domanda di lavoro qualificato, quali le libere professioni e la pubblica amministrazione.  
Il fronte da cui partire e su cui il libro si concentra è però, come detto, il funzionamento del sistema educativo, comunque più direttamente nelle mani del policy maker. Anche qui non si può però immaginare che il mondo della scuola sia governabile per decreto: si tratta piuttosto di innescare mutamenti diffusi nei comportamenti di una moltitudine di attori – i docenti nelle singole scuole, gli studenti e le famiglie, anche nelle loro aspettative. Non basterebbe, anzi forse non servirebbe, cambiare il quadro degli orari delle lezioni o il peso di una singola disciplina scolastica. La tesi di fondo del libro è semmai di tipo opposto, perché si suggerisce di accrescere l’autonomia delle scuole, non di applicare un set predefinito di ricette universalmente valide e dagli effetti immediati: queste possono e devono piuttosto emergere all’interno di una sperimentazione continua, che consenta in tutte le scuole un più elevato grado di accostamento alle singole concrete situazioni specifiche.  
Un’autonomia responsabile richiede però la definizione di un sistema di valutazione delle scuole e di chi le scuole dirige – figure essenziali le cui prerogative, così come le modalità di reclutamento, andrebbero riviste e rafforzate – e una sufficiente standardizzazione degli scrutini finali di fine ciclo.  
Non si tratta invece di premiare i singoli docenti – cosa impossibile, ove la si volesse affidare a meccanismi centralizzati di misurazione della performance, e controproducente, ove anche condotta all’interno della singola scuola e sulla base di informazioni di tipo soft, per il rischio di ridurre la propensione al lavoro di team all’interno di ciascuna singola scuola che dovrebbe invece esser stimolata. Si tratta di creare quel sistema di valutazione per il miglioramento, formalmente definito nei suoi capisaldi normativi (col regolamento sul Sistema nazionale di valutazione pubblicato sulla «Gazzetta Ufficiale» nel luglio 2013). Senza disdegnare l’uso di logiche anche emulative tra scuole diverse – ma basate su un set più ampio di indicatori del mero risultato nelle prove INVALSI dei propri alunni – si tratta di innescare in tutte le scuole una maggiore attenzione agli esiti formativi dei propri alunni e un’attenzione ai processi da rivedere. Senza disdegnare la possibilità di definire premi per le scuole migliori – che siano tali per più anni e con una certificazione che ne confermi, su una base ispettiva, la meritorietà – si tratta in primo luogo di identificare le scuole in condizioni maggiormente critiche: queste sono quelle ove concentrare l’attenzione esterna, supportandovi il miglioramento con risorse ad hoc, specie ove tali criticità dipendano dalle difficoltà del contesto esterno, e rimuovendo per tempo, se del caso, i dirigenti responsabili della performance inadeguata di una data scuola. 
Tantomeno si tratta di usare l’elemento di standardizzazione delle verifiche degli apprendimenti per bocciare di più – ché anzi il problema della scuola italiana è semmai di tipo opposto. Si tratta piuttosto di dare effettivo valore segnaletico – anche a fini di orientamento degli studenti con riferimento ai propri percorsi successivi – agli esami finali del I e del II ciclo. Nell’esame del I ciclo è perciò essenziale mantenere le prove INVALSI evitando, anche ufficialmente, che ne possa derivare un rischio di bocciatura per l’alunno, che poco si confà con il momento in questione, ma arricchendone in prospettiva la portata, con riferimento alla I lingua straniera e alle competenze scientifiche, insegnamenti che corrono altrimenti il rischio di esser trascurati. Al termine del II ciclo occorre rivedere la struttura obsoleta e poco credibile – e infatti da nessuna università poi adoperata – dell’esame di maturità, facendovi acquisire un peso anche a prove standardizzate che possano aiutare studenti e università nella selezione del successivo percorso di studi (dove, a dimostrazione anche delle carenze in fase di orientamento, 1 immatricolato su 6, dopo 1 anno, non ha acquisito alcun credito formativo e un drappello di dimensioni equivalenti cambia corso di laurea). 
È qui che è fondamentale il ruolo dell’INVALSI – così come dell’ANVUR, che ha compiti per molti versi affini nel segmento universitario, ove pure più ragionevole appare il ricorso a meccanismi di governance del sistema affidati alle logiche di «mercato» e premiali, con una sana competizione tra università che ne faccia emergere le diversità (diversità invece da prevenire e limitare nel caso della scuola di base, che deve essere un servizio universale). È perciò che è importante irrobustire l’INVALSI, garantirne la terzietà, rispetto al Ministro pro tempore e alla burocrazia ministeriale, prevenendone al tempo stesso ogni deriva autoreferenziale, ché tale Istituto ha l’obbligo di porre in essere un dialogo costruttivo col mondo della scuola e deve pienamente operare in una logica di servizio alle scuole.  
Completando gli sforzi intrapresi dall’INVALSI nel passato sessennio, tante sono le questioni ancora aperte. Le rilevazioni sugli apprendimenti sono da rendere più ricche tematicamente, da far transitare su computer (introducendovi elementi di interattività e contrastando la piaga del cheating), da rendere intellegibili in una prospettiva longitudinale (sì da ragionare non più sul livello degli apprendimenti ma sul loro sviluppo nel tempo e quindi in termini di «valore aggiunto»), da «ancorare» nel tempo e nello spazio (per meglio confrontare l’evoluzione nel tempo dei risultati e per meglio confrontare l’Italia col resto del mondo). Ancor più vi è da fare nella definizione degli strumenti e dei percorsi del Sistema nazionale di valutazione (SNV), ove serve ampliare lo sguardo ad altri aspetti (rispetto ai risultati delle varie scuole in termini di apprendimenti e loro sviluppo nel tempo), anche per evitare una tensione unilaterale su ciò che le prove INVALSI misurano; definire le linee guida dei momenti di autovalutazione (per evitarne una deriva rituale) e identificare i protocolli di intervento dei team ispettivi esterni (creando le necessarie professionalità, al momento pressoché assenti in Italia); definire i criteri di identificazione delle scuole in condizioni critiche e chiarire le modalità di valutazione dei dirigenti scolastici.  
Risolvere tutte queste questioni non è però cosa che l’INVALSI, al di là della pochezza delle sue attuali risorse finanziarie, possa fare da solo. Beninteso, il suo ruolo va preservato, rispetto a possibili gelosie delle burocrazie ministeriali, ma è essenziale che il suo ruolo venga sancito al massimo livello politico. Occorre soprattutto chiarirne il ruolo all’interno di una complessivamente rivista governance del sistema scolastico. 
Puntare sull’autonomia delle scuole è anche il modo per focalizzare l’attenzione sulle differenze che esistono tra contesti sociali diversi – dando più risorse alle scuole in contesti più difficili ed evitando che chi vi lavori sia lì giusto in attesa di poter fuggire altrove – e per meglio affrontare un problema crescentemente rilevante nel sistema italiano, dove ormai circa 1 bambino su 10, in seconda primaria, ha genitori non nativi (organizzando, ad esempio, iniziative di sostegno e di recupero a livello di scuola che evitino la ghettizzazione di tali alunni in classi di serie B ma senza far finta che le difficoltà di tali alunni siano affrontabili dal docente nelle «normali» ore di lezione). L’autonomia è anche il modo per affrontare, in maniera più flessibile, una serie di nodi su cui da tempo nel sistema si dibatte: una maggiore gradualità nel passaggio dalla primaria alla secondaria inferiore, segmento che è al momento il principale snodo critico della scuola italiana; l’inserimento, specie nella secondaria superiore, di una quota di insegnamenti che abbiano natura opzionale, sì da consentire ai singoli alunni di sviluppare i loro specifici talenti; il rafforzamento delle attività di orientamento, favorendo tra l’altro l’acquisizione, da parte dei giovani adulti che stanno per uscire dal sistema, di un’adeguata consapevolezza delle realtà lavorative future con cui dovranno confrontarsi.  
Al di là della governance, del sistema e dei singoli istituti scolastici, va però ricordato che il principale fattore di successo di una scuola di qualità è nella presenza di docenti capaci e motivati. Non si tratta di inseguire la retorica del merito per meglio distribuire le poche risorse aggiuntive disponibili. Si badi bene, non perché così si attenterebbe a un qualche principio di equità, che è semmai calpestato dall’odierna situazione di appiattimento retributivo in cui i tanti che lavorano, pur tra mille difficoltà, hanno la stessa paga e le stesse prerogative di quanti fanno poco o nulla. Si tratta di puntare a un obiettivo ancor più ambizioso, un rinnovamento complessivo della carriera degli insegnanti: innalzandone le retribuzioni medie, ma meglio preservando la qualità degli ingressi nella professione – con vere prove selettive di idoneità e meccanismi che confermino nel ruolo solo i capaci e i meritevoli – e prevedendo una differenziazione di ruoli e prospettive di carriera, che superino l’attuale appiattimento e consentano di sviluppare quelle diverse iniziative trasversali, da organizzare a livello di scuola, prima ricordate.  
Un’ultima precisazione attiene al libro in quanto tale. Il suo tono è volutamente non accademico e propositivo, perché si vogliono evidenziare le molte cose che si possono fare e come dall’analisi e dal dibattito scientifico, anche internazionali, si possano ricavare indicazioni concrete per cambiare una situazione poco soddisfacente. Non è però certo l’intenzione di chi scrive quella di presentare un piano da prendere o lasciare: tutte le singole direttrici di riforma qui formulate sono state esposte a titolo esemplificativo, al fine di meglio evidenziarne le caratteristiche essenziali; una loro effettiva attuazione necessiterebbe di affinamenti per meglio tenere conto dei diversi valori e obiettivi che sono da contemperare. Tali affinamenti sono tecnici ma anche «politici» – dovendosi per l’appunto «bilanciare valori» diversi. Essi devono perciò passare per un ampio dibattito nella scuola e sulla scuola. L’unica ambizione del libro è semmai quella di contribuire a innescare un tale dibattito, non certo di concluderlo.
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