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Matucci G. (2020), Ripensare la scuola

La scuola della Costituzione si caratterizza per la sua dimensione inclusi-
va. La prassi invalsa presso alcune scuole, tuttavia, € ancora molto lonta-
na: il sistema delle certificazioni diagnostiche offre una risposta soltanto
parziale, rischiando di creare, peraltro, nuove forme di discriminazione.
L'emergenza gia percepita sotto questo profilo si &, poi, acuita col soprag-
giungere del Covid-19. Occorre, dunque, tornare a una riflessione di am-
pio respiro che riporti al centro alcune questioni rimaste in sospeso sotto
il profilo educativo: la formazione degli insegnanti e la personalizzazione
degli apprendimenti.

The school outlined by the Italian Constitution is characterized by its in-
clusive dimension. The practice that has prevailed in some schools, how-
ever, is a long way off: the system of diagnostic certifications offers only a
partial answer and may risk leading to new forms of discrimination. The
emergency already perceived in this respect was exacerbated with the ar-
rival of Covid-19. It is therefore necessary to take a broad approach that
brings back to the center certain issues that have remained pending from
the educational point of view: teacher training and the personalization of
learning.
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1. Un dibattito sulla scuola e per la scuola

Di scuola, in genere, si parla poco nel dibattito pubbli-
co: l'istruzione non e certamente fra i temi privilegia-
ti del confronto politico, né si pone al centro di rifles-
sioni di ampio respiro, se non nell’ambito di percorsi
di ricerca scientifica e di iniziative progettuali che ma-
turano, e spesso ‘muoiono’, all'interno del mondo ac-
cademico. Di scuola si parla in occasione delle grandi
manifestazioni collettive o di singoli episodi di crona-
ca. Lultimo tentativo di ripensare il sistema naziona-

le d’istruzione nella sua complessita si & avuto, forse,
con la riforma della “Buona Scuola”: non v’é dubbio,
tuttavia, che molti degli obiettivi posti alla mente del
legislatore siano rimasti, poi, disattesi (perlomeno) in
fase di (prima) attuazione, ponendo, cosi, il dubbio
che la riforma mancasse, appunto, di una visione di
scuola alla quale ci si dovesse ispirare’.

Di scuola si torna a parlare oggi, in maniera insi-
stente, a causa dell’avvicendarsi degli eventi connessi
all’'emergenza sanitaria da Covid-19: la sospensione di

1 Lalegge 13 luglio 2015, n. 107, recante Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il riordino
delle disposizioni legislative vigenti, delegava il Governo ad adottare ben nove decreti legislativi, uno dei quali — quello
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un diritto costituzionale fondamentale qual & I'istru-
zione o, meglio, la sua rimodulazione in una modalita
per nulla tradizionale, quella della didattica a distan-
za (DAD) — portatrice, invero, di non poche criticita —
ha risollevato I'attenzione di tutti, esperti e non, eser-
citando una forte pressione verso le istituzioni. D’altro
canto, pur prendendo atto dello stato d’emergenza
che imponeva come assoluta priorita la ripresa del-
la scuola in presenza in condizioni di sicurezza, stupi-
sce che, ancora una volta, non si sia colta 'occasione
per avviare una riflessione che fosse in grado di spal-
marsi nel lungo periodo, rilanciando un’idea di scuo-
la capace di proiettarsi oltre. L'attenzione é ricaduta
su dettagli — I'acquisto di banchi ‘monoposto’, 'uso
del plexiglas, il rispetto di un metro di distanza fra le
“rime buccali” — che non potevano essere trascura-
ti certamente nel piano volto alla messa in sicurezza
delle scuole, ma che, di fatto, hanno finito col devia-
re il dibattito dalla dimensione di effettivita del diritto,
fortemente compromessa durante il lockdown, visto
I'ampliarsi delle diseguaglianze in conseguenza del ri-
corso alla DAD. Molti sono, in effetti, i gap che si sono
allargati, determinando, cosi, un vero e proprio atten-
tato al nucleo essenziale del diritto all’istruzione, che
si esprime, come si vedra qui appresso, nella sua vo-
cazione inclusiva.

Beninteso, contrariamente a quanto diffusamen-
te sostenuto, non si ritiene che la DAD sia la sola re-
sponsabile di quanto accaduto: il ricorso alla didatti-
ca da remoto ha consentito, nel nostro come in altri
Paesi, la possibilita di assicurare un minimo di con-
tinuita all’esercizio del diritto in un momento in cui
non era possibile immaginare, almeno nell'immedia-
to, una soluzione che garantisse I'erogazione del ser-
vizio in presenza nel rispetto delle norme igienico-sa-
nitarie. Il ricorso alla DAD, se mai, ha contribuito a

mettere in luce le falle di un sistema ormai provato
da tempo, ove le diseguaglianze, per quanto argina-
te attraverso il presidio scolastico, continuano a per-
sistere. In tal senso, la situazione di pur transitoria
eccezionalita che ci siamo trovati ad attraversare ha
fatto emergere, in modo ancor pil netto, i limiti del
nostro sistema d’istruzione, con riferimento, in par-
ticolare, alla sua capacita di aprirsi e di includere le
tante forme di diversita presenti nella realta sociale:
limiti che si registrano, anzitutto, sotto il profilo del-
la formazione degli insegnanti, ancora troppo distan-
te dai bisogni di una scuola inclusiva, ma che si pale-
sano, altresi, nell’irragionevole standardizzazione dei
percorsi di apprendimento, secondo un modello che,
a meno di non incorrere in una certificazione diagno-
stica, non tiene adeguatamente in conto le caratteri-
stiche personali di ciascuno (e il rapporto fra comu-
nita scolastica e territorio). Il tutto su di uno scenario
ove il principio dell'autonomia scolastica non appare
sufficientemente valorizzato o finisce, addirittura, per
essere mortificato?.

E ormai giunto il tempo per avviare questa rifles-
sione: una riflessione che accolga gli stimoli prove-
nienti dal mondo scientifico e dal pensiero pedago-
gico, e riporti al centro la scuola non come oggetto di
discussione meramente occasionale, collocato ai mar-
gini dell’'agenda politica, ma come momento centrale
di un progetto di pit ampio respiro che mira alla co-
struzione di una societa pit giusta, fondata sul rispet-
to dell’altro e sulla valorizzazione delle differenze qua-
li espressione dell’unicita propria di ciascun essere
umano. Tutti valori, questi, che finiscono talvolta con
I'essere sacrificati all’idea di scuola come mero luogo
di transizione verso il mondo del lavoro e delle pro-
fessioni®: modello che richiede determinati standard
prestazionali e costringe all'omologazione, portando

che avrebbe dovuto riordinare il sistema nazionale d’istruzione — non é stato adottato. A fronte di obiettivi di am-
pio respiro che avrebbero dovuto investire, anzitutto, la dimensione inclusiva della scuola e corrisposta, tuttavia,
una normativa in grado solo in parte di coglierne la portata rivoluzionaria (per un primo commento, Matucci 2017,
39 ss.).

Sulle potenzialita insite nel processo volto alla costruzione dell’autonomia scolastica, merita di essere richiamato, su tut-
ti, Cassese (1990, 147 ss.). Di recente, Calvano (2019); Cortese (2019, V ss.); Poggi (2019); Sandulli (2019, XV ss.).

La scuola oggi — per dirlo con Baldacci (2019, 9) — si trova all’incrocio fra due esigenze completamente antitetiche: “da
una parte il mercato, con i suoi meccanismi concorrenziali e i suoi imperativi d’efficienza sociale; dall’altra la democra-
zZia, con il suo progetto d’emancipazione umana”. Se il mercato spinge nella direzione di una scuola intesa come impresa,
volta a “produrre” istruzione (Pototschnig 1961, 758) e orientata a perseguire i suoi obiettivi in senso funzionale, quasi
fosse, appunto, una zona di transito per accedere al mondo del lavoro e delle professioni, la democrazia muove verso 'i-
dea di scuola come comunita, vale a dire come spazio in cui lo studente sia, anzitutto, persona, si che obiettivo primario
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con sé alti rischi di dispersione e conseguentemente
di impoverimento, ovvero di perdita di chances®.

Non si puo non intravedere in tutto questo il grave
pericolo di una violazione del dettato costituzionale: a
partire dalla proclamazione del principio di cui all’art.
34, comma 1, per cui “La scuola e aperta a tutti”, la
nostra Costituzione disegna un sistema che favorisce
I'accesso indiscriminato ed effettivo all’istruzione, nel-
la prospettiva di ri-orientare il progetto di costruzio-
ne della societa in una direzione, enunciata nell’art.
3, capace di superare ogni rischio di discriminazione/
emarginazione e di favorire il pieno sviluppo della per-
sonalita di ciascuno e la sua effettiva partecipazione
alla vita politica, economica e sociale del Paese®.

Una prospettiva, questa, che — si ricorda — non &
un mero limite (negativo) per il legislatore, ma identi-
fica, altresi, un vincolo (positivo) da svolgersi in sede
di attuazione (Crisafulli 1956, 60). Un modello di scuo-
la che contravvenga a questo progetto, o che smar-
risca tali obiettivi, non puo dirsi in linea col dettato
costituzionale. Cosi, pur tenendo in debita considera-
zione la posizione di chi sostiene I'esigenza di costrui-
re una scuola che sappia rispondere alle richieste del
mercato, non potra mai essere tralasciato il bisogno
di ideare percorsi educativi finalizzati, anzitutto, alla
formazione di persone, ciascuna dotata di una propria
storia, di una propria individualita e di proprie attitu-
dini, che debbono poter fruttare indipendentemente
dalla situazione di partenza per, poi, esprimersi in un
contesto comunitario fondato sulla cultura del rispet-
to e della valorizzazione delle differenze.

E il tempo, dunque, di tornare alla scuola della Co-
stituzione.

2. Alla riscoperta della scuola

della Costituzione

La scuola “aperta a tutti” esprime I'essenza della Co-
stituzione scolastica: la partenza e l'arrivo del lungo
cammino intrapreso dall'ordinamento per costruire
una istituzione educativa in grado di favorire I'integra-
zione sociale.

La vocazione della scuola ad aprirsi al popolo® si
pone, anzitutto, come corollario del principio demo-
cratico. Una connessione, questa fra educazione, istru-
zione e democrazia, efficacemente messa in luce da
Piero Calamandrei, la dove sottolineava che la scuo-
la & organo istituzionale dello Stato, al pari del Gover-
no e del Parlamento: la scuola come “organo vitale di
democrazia”, deputata alla formazione della classe di-
rigente (Calamandrei 1950, 1 ss.). Beninteso, con cio
non intendeva tanto riferirsi alla classe politica ma an-
che alla classe in senso tecnico-culturale: vale a dire
a tutti gli imprenditori, i professionisti, gli artigiani, gli
scrittori, i poeti e gli artisti che avrebbero potuto con-
tribuire, con la loro opera, alla crescita del Paese. Nel-
la mente di Calamandrei, la classe dirigente non do-
veva essere una casta ‘chiusa’, ereditaria, ma avrebbe
dovuto essere ‘aperta’ e continuamente rinnovata. “A
guesto deve servire la democrazia, permettere ad ogni
uomo di avere la sua parte di sole e di dignita. Ma que-
sto pud farlo soltanto la scuola, la quale ¢ il comple-
mento necessario del suffragio universale”.

Qui trovano eco, se si vuole, le parole di John
Dewey (2018), filosofo e pedagogista vissuto a cavallo
del ‘900, per cui scuola ed educazione sono momenti
ineliminabili del processo democratico: senza 'una e
I'altra il processo democratico s’interrompe.

diventa la costruzione della personalita individuale nella sua complessita (sull’idea di scuola-comunita, Mortati (1958,
759) e Pizzorusso (1975, 221 ss.).

“Gli esiti di ricerche sui ragazzi che hanno abbandonato la scuola prima di soddisfare 'obbligo scolastico o formativo (i
cosiddetti ‘drop-out’) suggeriscono che la responsabilita dell’uscita precoce dal sistema formativo non & esclusivamente
a carico dello studente e della sua famiglia, vi & una corresponsabilita della scuola nella misura in cui non attiva strategie
di differenziazione del curricolo che permettono di coniugare I'insegnamento a tutta la classe con le esigenze dei singo-
li” (cosi, Tabarelli e Pisanu 2013, 35 ss.).

Sulla portata dei principi costituzionali in tema di scuola alla luce dei lavori dell’Assemblea costituente, Cassese e Mura
1976. Sul significato e I'evoluzione del principio della scuola “aperta a tutti”, nella letteratura piu recente, Benvenuti
(2018, 99 ss.); Colapietro (2019, 11 ss.); Matucci (20193, 33 ss.).

La versione originaria recitava, in effetti, “La scuola € aperta al popolo”. Questa sara, poi, sostituita da quella attuale, cer-
tamente non ‘classista’ quale la prima, che sembrava rimandare (ancora) all’idea di una societa fondata sui ‘ceti’, e co-
munque piu aderente all’idea di istruzione come diritto universale, rivolto a tutti in maniera indiscriminata (cfr., sul pun-
to, le dichiarazioni espresse dall’On. Mazzei a sostegno dell’emendamento soppressivo, nella Seduta del 29 aprile 1947,
p.3385).
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La scuola “aperta a tutti” acquista, poi, una porta-
ta particolarmente pregnante letta insieme coi princi-
pi espressi, rispettivamente, negli artt. 2 e 3, comma
2, della Costituzione: col principio personalistico, che
pone la persona al centro del sistema quale fine ulti-
mo (e non pil mezzo) dell’azione dei pubblici poteri, e
col principio egualitario, che impegna la Repubblica, —
le istituzioni e la comunita — ad attivarsi per rimuovere
quegli ostacoli che, in via di fatto, impediscono il pie-
no sviluppo della personalita del singolo e la sua effet-
tiva partecipazione sociale.

La scuola “aperta a tutti” €, cosi, la scuola che, ai
sensi dell’art. 34, commi 2-4, della Costituzione acco-
glie e favorisce I'inclusione di coloro i quali versano
in condizioni di svantaggio socio-economico e cultu-
rale’, e, al tempo stesso, in virtu dell’art. 38, comma
3, si apre a coloro che si trovano in situazioni di disa-
gio psico-fisico®.

La scuola della Costituzione ¢, inoltre, una scuo-
la plurale, ovvero una scuola che non agisce in modo
condizionante sul piano ideologico, non impone, ciog,
un’unica dottrina o un unico credo, ma opera, essa
stessa, a garanzia della liberta d’insegnamento e del-
la libera circolazione delle idee (anche di carattere mi-
noritario), con cio favorendo la comprensione delle
situazioni di diversita (e di svantaggio): dimensione,
questa, che attiene, anzitutto, alla scuola pubblica, in
un quadro in cui e garantito, tuttavia, il diritto di enti
e privati di istituire scuole e istituti di educazione per
ogni ordine a grado®.

Una scuola aperta, inclusiva e plurale: magnifica
sintesi del principio democratico, che trova riscontro
(anche) nei trattati internazionali'®.

Su questi ideali e stata costruita la scuola italiana,
una scuola che ha saputo ergersi a modello a livello
europeo e internazionale!?, soprattutto per la sua ca-
pacita di favorire l'inclusione dei piu fragili, ma che,
nel tempo, ha preso a manifestare segni di insoffe-
renza proprio per il perpetrarsi di situazioni di dise-
guaglianza e la creazione di nuove forme di emargina-
zione. La comprensione di questo fenomeno non pud
prescindere dalla ricostruzione della fisionomia di tale
modello, in una prospettiva che metta in luce il suo
rapporto con i principi costituzionali: cio sara oggetto
del prossimo paragrafo.

3. La via italiana per lI'inclusione scolastica:
un cammino ancora in corso

La storia dell’inclusione scolastica, nel nostro Pae-
se, & segnata da tre passaggi fondamentali, ognuno
dei quali preannunciato da grandi rivolgimenti cultu-
rali: prova del carattere intrinsecamente dinamico di
quello che, in effetti, non € un ideale immobile, ma
un concetto in continua evoluzione, un vero e proprio
processo.

Il primo step di questo percorso & rappresenta-
to dall’inserimento, vale a dire dalla scelta, promossa
a partire dagli anni '70, di favorire I'inserimento de-
gli alunni con disabilita in un contesto ‘ordinario’, fre-
quentato da ‘normodotati’*2. Un contesto che, per

Attraverso il principio di gratuita dell’istruzione obbligatoria e le misure di sostegno per accedere agli studi superiori.
Secondo l'art. 38, comma 3, della Costituzione, “Gli inabili ed i minorati hanno diritto all'educazione e all'avviamento pro-
fessionale”. Il fatto che tale disposizione non sia stata inserita all’interno dell’art. 34 della legge costituzionale desta il so-
spetto che, con tutta probabilita, i Costituenti non avessero pensato di aprire la scuola (anche) a coloro che versassero in
condizioni di disabilita fisica e/o intellettiva. Nondimeno, sotto la spinta della dottrina e della giurisprudenza costituzio-
nale, il legislatore ha fatto ‘fruttare’ il principio della scuola “aperta a tutti” in combinazione con altre disposizioni della
Carta, trasformando, cosi, I'istituzione scolastica in un ambiente capace di accogliere, e includere, altresi, chi fosse afflit-
to da una menomazione o da una patologia (in tal senso, Matucci 2019a, 37 ss.).

Qui entra in gioco la distinzione fra pluralismo ideologico, garantito principalmente attraverso la liberta d’insegnamen-
to sancita dall’art. 33, comma 1, della Costituzione, e pluralismo istituzionale, che trova la sua espressione nel principio
per cui “Enti e privati hanno il diritto di istituire scuole ed istituti di educazione” (art. 33, comma 3, della Costituzione).
Principio, quest’ultimo, attraverso il quale si realizza la liberta dei genitori di crescere, ed educare, i figli secondo i propri
convincimenti etici, filosofici e religiosi (art. 2, Prot. 1 Convenzione europea dei diritti dell’'uomo — CEDU). Sul pluralismo
v., per tutti, Rimoli (1999; 2008; 2013).

10 Fra gli altri, art. 1 Prot. 1 CEDU; art. 14 Carta europea dei diritti fondamentali; artt. 28-29 Convenzione Onu dei diritti

dell’infanzia e dell'adolescenza; art. 24 Convenzione Onu dei diritti delle persone con disabilita.

11 Per approfondimenti, Troilo (2019, 179 ss.).
12 Il richiamo ¢, anzitutto, alla legge 4 agosto 1977, n. 517, avente ad oggetto Norme sulla valutazione degli alunni e sul-
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vero, appare (ancora) standardizzato, non subendo
alcuna modifica, o adattamento, in funzione dei biso-
gni dei piu fragili: I'inserimento si risolve, infatti, nella
mera giustapposizione nelle classi ‘normali’ di coloro
i quali dapprima erano destinati a istituti speciali o0 a
classi separate (Canevaro e lanes 2017, 112).

La fase successiva, quella dell’integrazione, — pre-
annunciata, fra l'altro, dal clima di grande fermento
culturale che ha attraversato I'ltalia a partire dalla leg-
ge ‘Basaglia’!? ed & stata favorita, altresi, dalla giuri-
sprudenza costituzionale* — porta all’approvazione
di una legge ‘organica’ in materia, la legge 5 febbra-
i0 1992, n. 104%: legge che promuove il diritto a una
istruzione effettiva degli studenti con disabilita attra-
verso la fruizione di misure volte specificamente a col-
mare quel gap che li separa dai ‘pari’ e a consenti-
re loro il raggiungimento dei medesimi obiettivi sul
piano formativo. Fra queste, I'insegnante di sostegno
specializzato, che porta le sue competenze al grup-
po-classe ove e presente l'alunno fragile, e il Piano
educativo individualizzato, il cosiddetto PEI, che con-
sente di calibrare il percorso formativo sulla base de-
gli specifici bisogni del singolo?®.

Lintegrazione potrebbe essere intesa — com’e sta-
to sostenuto — quale “presenza di un soggetto con ca-
ratteristiche specifiche in un contesto ordinario che
viene adattato ai bisogni del soggetto integrato” (Ca-
nevaro e lanes 2017, 112), 'adattamento consisten-
do nella messa a disposizione delle misure di tutela
previste dall’ordinamento per consentire allo studen-
te con disabilita di portare avanti un percorso educa-
tivo coerente col proprio profilo.

Non sembra, tuttavia, che la previsione di tali mi-
sure sia di per sé sufficiente perché si possa parlare di
adattamento del contesto ai bisogni specifici del sin-

golo: 'ambiente educativo resta (ancora) uno spazio
standardizzato rispetto al quale il soggetto fragile ri-
esce ad adeguarsi in virtu di ‘correttivi’ che gli sono
riconosciuti ex post, ossia previa certificazione del-
la sua condizione di disabilita. Non v’¢, dunque, una
progettazione dell'ambiente educativo in funzione dei
suoi bisogni.

Non c’@ dubbio, in ogni caso, che il sistema d’in-
tegrazione scolastica cosi proposto non abbia eguali
nel panorama europeo, si che finisce per assurgere a
modello dal quale trarre ispirazione (cfr. Troilo 2019,
179 ss.).

Il passaggio alla terza fase, quella dell’inclusione, va
di pari passo con il mutare del clima culturale: quello
stesso clima culturale che favorira I'approvazione, pri-
ma, della Dichiarazione Unesco sugli Special Educatio-
nal Needs, ovvero delle esigenze educative specialil’,
e, poi, la Convenzione Onu dei diritti delle persone con
disabilita, che ridefinisce la disabilita come il prodot-
to dell’interazione fra individuo e ambiente di vita con
conseguente necessita di portare avanti un’azione di
rinnovamento che investa, anzitutto, il contesto?®.

Numerosi stimoli provengono, invero, dal dibattito
pedagogico per cui il concetto d’inclusione non € una
prerogativa esclusiva degli studenti con disabilita, ma
€ un’esigenza propria di tutti gli alunni, nessuno esclu-
so, pena il rischio di trascurare tutta una serie di situa-
zioni non necessariamente di carattere patologico ma
ugualmente impattanti sulla sfera di apprendimento
individuale: si pensi alle tante situazioni che attengo-
no alle relazioni, alle culture e, piu in generale, ai con-
testi di riferimento (Booth e Ainscow 2008, 107). Ini-
zia, dunque, a maturare I'idea che la diversita non sia
qualcosa di eccezionale, ma la caratteristica costituti-
va di ciascun individuo (Ferrari 2019, 27 ss.).

I'abolizione degli esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico: legge che abolisce le
classi ‘differenziali’, consentendo I'inserimento degli alunni con disabilita nelle classi ‘comuni’.

13 Si tratta della legge 13 maggio 1978, n. 180, avente ad oggetto Accertamenti e trattamenti sanitari volontari e obbliga-
tori: legge che sancisce finalmente il superamento del sistema manicomiale e dalla logica della ‘segregazione’.

14 Sulla partecipazione dello studente con disabilita alle classi ‘normali’, per tutte, la sentenza della Corte cost. 8 giugno
1987, n. 215, Giur. cost., 1987, 6, pt. 1, p.1615 ss., con nota di Belli (1987).

15 Legge 5 febbraio 1992, n. 104, Legge-quadro per l'assistenza, I'integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate.

16 Su cui, rispettivamente, gli artt. 12, comma 5, e 13, comma 6, della L. n. 104/1992.

17 Sitratta del Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education, approvata a Salamanca, fra il
7 e il 10 giugno 1994, meglio nota come Dichiarazione di Salamanca.

18 Si tratta della Convenzione Onu sui diritti delle persone con disabilita, approvata a New York, il 13 dicembre 2006, e ra-

tificata in Italia con la legge 3 marzo 2009, n. 18.
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Su queste premesse sono approvati nuovi (e im-
portanti) documenti a livello nazionale: documenti
che, in parte, vengono incontro al bisogno di differen-
ziazione didattica in rapporto alla diversificazione dei
bisogni e, in parte, danno seguito al nuovo modo d’in-
tendere la disabilita, spostando I'attenzione sul con-
testo.

Fra i primi, la legge 8 ottobre 2010, n. 170%°,
che annovera i disturbi specifici dell'apprendimento
(DSA), quali dislessia, disgrafia, disortografia, discal-
culia, fra le condizioni che, pur manifestandosi in pre-
senza di capacita cognitive adeguate e in assenza di
patologie neurologiche e di deficit sensoriali, possono
comungque rappresentare una limitazione importante
per alcune attivita della vita quotidiana, si da richiede-
re apposite misure di tutela.

E tale il Piano didattico personalizzato (PDP), una
sorta di progetto formativo che tiene conto dello spe-
cifico stile di apprendere del singolo, delle sue risorse,
dei suoi bisogni, e gli consente di accedere a strumen-
ti compensativi e, eventualmente, a misure dispen-
sative: il principio di flessibilita didattica, gia previsto
per gli alunni con disabilita, & qui esteso agli studen-
ti con DSA%C.

La successiva direttiva ministeriale 27 dicembre
2012%% spandera, poi, tale principio all’intera area dei
Bisogni educativi speciali (BES), comprensiva, non solo
della disabilita certificata ai sensi della L. n. 104/1992
e dei DSA certificati ai sensi della L. n. 170/2010, ma
di ogni condizione di svantaggio socio-economico, lin-
guistico e culturale da cui ciascuno puo essere colpi-
to (anche transitoriamente) nel corso della vita impat-

tando sulla sfera di apprendimento individuale. Il PDP
diverra, per questi soggetti, uno strumento fruibile in-
dipendentemente dalla sussistenza di una certifica-
zione clinica, ma comunque in presenza di una deli-
bera del consiglio di classe (o del team di docenti) che
motivi il ricorso alla personalizzazione dell'apprendi-
mento sulla base di ragioni pedagogico-didattiche.

Si assiste, dunque, a un’espansione sotto il profilo
sogget't'ivo22 del diritto a una didattica individualizzata
e personalizzata in risposta alle esigenze diversificate
degli studenti presenti nelle nostre scuole, si che sem-
bra di poter ipotizzare la nascita di una tendenza nuo-
va che intravede nel principio di flessibilita didattica
non una eccezione applicabile |la dove si & in presen-
za di una certificazione diagnostica, bensi una regola
che opera in ragione della consapevolezza, ormai ac-
quisita nel mondo della medicina e delle neuroscien-
ze, che ciascuno di noi puo attraversare nel corso del-
la vita dei momenti ove il processo di apprendimento
puo essere compromesso, Vi sia 0 non vi sia una pato-
logia, 0 una menomazione, in atto.

Ma v’e di piu. Questo che davvero puo considerar-
si un modello d’eccellenza per la sua capacita di dif-
ferenziare la didattica in rapporto ai bisogni, e alle ri-
sorse, di ciascuno?® rappresenta, altresi, la risposta
all'esigenza di temperamento di un sistema che, nel
tempo, ha mostrato un’eccessiva rigidita costringen-
do alcune situazioni di fragilita in cornici oltremodo
ristrette, non sempre rispettose del profilo del singo-
lo, della sua storia, della sua personalita, e, proprio
per questo, incapaci di venire incontro alle sue pecu-
liarita%?.

19 Legge 8 ottobre 2010, n. 170, avente ad oggetto Nuove norme in materia di disturbi specifici di apprendimento in am-

20

21

22
23
24

bito scolastico.

Il principio di flessibilita didattica fa ingresso esplicito nel nostro ordinamento grazie alla legge 28 marzo 2003, n.53 re-
cante Delega al Governo per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in
materia di istruzione e formazione professionale, per, poi, essere ripreso nella L. n. 170/2010 e nelle Linee guida per il
diritto allo studio degli alunni e degli studenti con disturbi specifici dell'apprendimento, allegate al decreto del Ministe-
ro dell’Istruzione, dell’universita e della ricerca 12 luglio 2011.

Direttiva del Ministero dell’Istruzione, dell’universita e della ricerca 27 dicembre 2012, avente ad oggetto Strumenti di
intervento per alunni con Bisogni Educativi Speciali e organizzazione territoriale per I'inclusione scolastica.

Cfr., sul punto, Matucci (2019b, 37 ss.).

Si parla, non a caso, di /talian model (Canevaro e De Anna 2010, 203 ss.).

“Gli alunni con disabilita si trovano inseriti all’interno di un contesto sempre pil variegato, dove la discriminante tradi-
zionale — alunni con disabilita/alunni senza disabilita — non rispecchia pienamente la complessa realta delle nostre clas-
si. Anzi, € opportuno assumere un approccio decisamente educativo, per il quale I'identificazione degli alunni con di-
sabilita non avviene sulla base della eventuale certificazione, che certamente mantiene utilita per una serie di benefici
e di garanzie, ma allo stesso tempo rischia di chiuderli in una cornice ristretta. A questo riguardo é rilevante l'apporto
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Non dirado, ad esempio, € avvenuto che si ricorres-
se a diagnosi di disabilita di fronte alle difficolta d’ap-
prendimento manifestate da studenti stranieri migra-
ti nel nostro Paese e bambini/ragazzi arrivati in Italia
per adozione internazionale: una ‘forzatura’ motivata
in senso clinico dall’esigenza di ‘proteggere’ gli interes-
sati innanzi a un eccesso di richiesta prestazionale, ma
che, nel contempo, trascura le cause reali di tali difficol-
ta, rappresentate dalle stesse situazioni di provenien-
za, situazioni spesso di natura traumatica che li priva-
no della stabilita psico-emotiva necessaria per portare
avanti in serenita il proprio percorso formativo?>.

Lampliamento dei BES oltre le aree della disabi-
lita e dei DSA consentirebbe, in questo senso, di far
fronte ai bisogni di questi (e altri) soggetti senza il ri-
schio di tradirne la storia e I'identita. Permane, tutta-
via, una forte ritrosia da parte dei docenti a utilizzare
questi strumenti, preferendo spingere le famiglie nel-
la direzione dell’attivazione della procedura per otte-
nere una certificazione ai sensi della L. n. 104: un fe-
nomeno che trova la sua spiegazione nel meccanismo
per cui gli insegnanti di sostegno sono assegnati alle
scuole in rapporto al fabbisogno e, dunque, in base
alle certificazioni presenti all'interno delle classi?®.

Tale orientamento si alimenta con la prassi, per
nulla virtuosa, di investire I'insegnante di sostegno
di ogni delega concernente I'alunno con disabilita, di
fatto interrompendo il processo inclusivo?’
venendo alla L. n. 104/1992 che assegna il docente
specializzato alla classe, si assiste (ancora oggi) alla
tendenza a ‘spingere’, e a trattenere, lo studente con
disabilita fuori dall’aula, tornando, cosi, ad accrescere

: contrav-

situazioni di diseguaglianza gia esistenti, se non (addi-
rittura) a portare a nuove forme di emarginazionezs.

Peraltro, la possibilita di differenziare i percorsi di-
dattici, affidando ad altri il compito di accompagna-
re I'alunno con disabilita, finisce spesso col legittima-
re gli insegnanti curricolari a fissare, per i compagni,
obiettivi formativi di gran lunga superiori, precluden-
do in radice la possibilita per chi si trova in difficolta
di ‘agganciarsi’ al resto della classe e, dunque, di par-
tecipare al processo inclusivo: una distinzione, que-
sta fra alunni di serie A e alunni di serie B, che tradisce
una misinterpretation della normativa in materia (la-
nes 20144, 218 ss.; 2014b).

In definitiva, il modello italiano d’inclusione scola-
stica &€ messo in crisi, anzitutto, dal divario fra norma-
tiva e prassi. Tale modello non ¢, tuttavia, esente da

25

26

27

28

anche sul piano culturale, del modello diagnostico ICF (International Classification of Functioning) dell’OMS, che consi-
dera la persona nella sua totalita in una prospettiva bio-psico-sociale. Fondandosi sul profilo di funzionamento e sull’a-
nalisi del contesto, il modello ICF consente di individuare i Bisogni educativi speciali (BES) dell’alunno prescindendo da
“preclusive tipizzazioni” (cosi, la direttiva ministeriale 27 dicembre 2012, cit., 1). In base al decreto legislativo 13 aprile
2017 n. 66, avente ad oggetto Norme per la promozione dell’inclusione scolastica degli studenti con disabilita, a norma
dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera c), della legge 13 luglio 2015, n.107, il Piano educativo individualizzato (PEl) &
ora redatto su base ICF.

Cfr. il Report a cura del MIUR (2019). Con riferimento agli studenti stranieri, Martinazzoli (2012); con riferimento agli
alunni adottati (e fuori della famiglia di origine), Ferritti, Guerrieri e Mattei (2020, 17 ss.).

“Sappiamo bene che deriva ha avuto negli ultimi anni questo sistema [...], che spingeva la scuola a fare pressioni sul-
le famiglie perché portassero ‘in dote’, assieme al figlio con disabilita, una buona certificazione, le famiglie a vivere con
difficolta tali pressioni e le ASL a certificare in modo talvolta ‘creativo’, difforme, sensibile ai bisogni dei contesti socia-
li ed economici di appartenenza, medicalizzando condizioni che non erano disabilita, perché era (ed €) 'unico modo di
far arrivare alla scuola risorse in pil. Questa deriva ha prodotto anche disomogeneita territoriali e tra ordini di scuola
che confondono il quadro e rendono impossibile un confronto serio a livello internazionale” (cosi, lanes (2014b, 100),
che rinvia, a sua volta, ad Associazione Treellle, Caritas italiana, Fondazione Giovanni Agnelli (2011).

Il meccanismo della delega ¢, in effetti, all’origine dell’interruzione del processo inclusivo. Occorre, dunque, ripensare il
ruolo dell’insegnante di sostegno all’interno della classe: per tutti, lanes (2014b; 2016); lanes e Cattoni (2018, 299 ss.).
Si allude al fenomeno per cui alcuni alunni della classe trascorrono parte del proprio tempo scuola in luoghi diversi da
quelli frequentati dai compagni: tipicamente 'aula di sostegno. La pedagogia distingue fra push out e pull out a secon-
da delle cause che determinano la fuoriuscita degli studenti dalla classe: puo trattarsi di fattori interni alla classe — qua-
le puo essere, ad esempio, un insegnante curricolare che non ha le competenze necessarie per gestire i comportamenti
problema diun alunno e, dunque, lo manda fuori con I'insegnante di sostegno (push out) — o di fattori esterni alla classe —
come la presenza, all’interno della scuola, di un’aula di sostegno separata e ben attrezzata che attrae fuori dalla classe
(pull out) (cosi, Demo (2015, 53 ss.); cfr., altresi, lanes, Zambotti, Demo (2013, 57 ss.); Demo (2016, 61 ss.).

Matucci | Ripensare la scuola inclusiva: una rilettura dei principi costituzionali 9



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’'lnapp

critiche: critiche che ne mettono in evidenza le man-
canze e stimolano a promuoverne un ripensamento in
linea coi principi costituzionali.

4. U'inclusione scolastica alla prova
dell’emergenza sanitaria da Covid-19

Un sistema che gia vacilla nell’ordinario non poteva che
manifestare segni di cedimento in situazioni straordi-
narie quale quella che si € verificata in coincidenza con
I'emergenza sanitaria. La sospensione della didattica in
presenza e l'attivazione di quella da remoto ha rappre-
sentato, nell'immediato, una scelta non irragionevole
nella misura in cui ha permesso una continuita nell’e-
rogazione del servizio istruzione. Non v’eé dubbio, tutta-
via, che il protrarsi della situazione d’emergenza, e del-
la DAD, abbia comportato un rallentamento, se non, in
alcuni casi, un vero e proprio pregiudizio nel processo
educativo (e di crescita) dei nostri studenti.

Secondo una ricerca condotta a livello naziona-
le, a qualche mese dalla disposizione del lockdown e
dall’avvio della didattica online, piu della meta degli
studenti con disabilita avrebbe preso a manifestare
significative regressioni sul piano del comportamen-
to e su quello degli apprendimenti. Un alunno con di-
sabilita su tre sarebbe, inoltre, praticamente ‘sparito’,
rimanendo escluso dalla DAD: o perché si ¢ rivelata
inefficace o perché non era nemmeno ipotizzabile?.

Le ragioni di questo fenomeno sono imputabili a
vari fattori e vanno ben oltre la disponibilita dei mez-
zi informatici®C.

Tanto per cominciare, la sospensione della fre-
guenza scolastica ha portato una brusca interruzione
della routine: la ciclicita della giornata e dei ritmi che
la scandiscono &, per tutti i bambini, fonte di profon-

da rassicurazione, ma ancor di piu, naturalmente, per
chi versa in condizioni di fragilita come coloro che sof-
frono di disabilita (in specie, di carattere intellettivo).

E ancora. Le famiglie si sono trovate improvvisa-
mente a gestire lavoro e figli da casa: impresa cer-
tamente ardua per tutti, ma soprattutto per chi e
chiamato a gestire quotidianamente situazioni di di-
sabilita grave. Per questi genitori &€ venuto meno, in-
fatti, il momento ‘del sollievo’, ovvero quel momento
in cui essi affidano il proprio figlio alle cure di persone
competenti e possono finalmente dedicarsi a se stessi
e alle loro attivita, risultando in qualche modo ‘alleg-
geriti’ di un carico che sul piano fisico ed emotivo po-
trebbe rivelarsi, altrimenti, insostenibile.

V’e, poi, un aspetto per nulla trascurabile e del
quale si & parlato poco o nulla: quella che per la me-
dia degli studenti si & ritenuta, tutto sommato, una
valida misura alternativa — la DAD — in alcuni casi, non
era nemmeno proponibile, perché incompatibile con
il tipo di disabilita presente nell’alunno: si pensi, ad
esempio, ai sordociechi, che, in assenza di residuo vi-
sivo/uditivo, difficilmente apprendono attraverso I'u-
so di strumenti informatici, prediligendo il ‘contatto’
come forma di comunicazione con il mondo esterno;
si pensi ad alcuni disabili intellettivi che si mostrano
intolleranti all’'uso del computer e cosi via.

Queste sono le ragioni che hanno indotto le fa-
miglie a chiedere, in taluni casi, I'istruzione domici-
liare, soluzione gia prevista dall’ordinamento, in ge-
nerale, per ipotesi di comprovata impossibilita per lo
studente di frequentare la scuola3! e, poi, riconosciu-
ta dalla legislazione d’emergenza in subordine al per-
durare della sospensione della didattica in presenza,
previa richiesta dei genitori®2. Nella mente del legisla-
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Fondazione Agnelli et al. (2020): secondo il questionario distribuito, fra il 6 e il 15 aprile 2020, presso tutte le scuole di
ogni ordine e grado del territorio nazionale, compresa la scuola dell’infanzia, il 51% degli studenti con disabilita ha mo-
strato evidenti peggioramenti sotto il profilo del comportamento, il 62% sotto il profilo dell'apprendimento. Il 36% ri-
sulta, inoltre, praticamente ‘sparito’: uno su tre sarebbe, di fatto, rimasto escluso dalla DAD (nel 26,2% dei casi, perché
si @ mostrata inefficace; nel 10,3% dei casi, perché non era nemmeno proponibile). Gli altri, invece, sarebbero stati ben
integrati nelle pratiche di DAD (nel 44% dei casi), grazie anche a percorsi di DAD individualizzata (in misura pari al 19%).
Per un primo cenno, in dottrina, Matucci (2020b, 1 ss.); cfr. Gruppo di lavoro ISS Salute mentale ed emergenza CO-
VID-19 (2020, 4-7, 14 ss. e 23 ss.).

Art. 16 del D.Lgs. n. 66/2017.

Cosi, l'art. 9, comma 1, decreto-legge 9 marzo 2020, n. 14, recante Disposizioni urgenti per il potenziamento del Servizio
sanitario nazionale in relazione all’emergenza COVID-19, decreto decaduto per mancata conversione, il cui contenuto
e stato, poi, riprodotto nell’art. 48 del decreto-legge 17 marzo 2020, n. 18, avente ad oggetto Misure di potenziamen-
to del Servizio sanitario nazionale e di sostegno economico per famiglie, lavoratori e imprese connesse all'emergenza
epidemiologica da COVID-19, a sua volta, successivamente convertito, con qualche modificazione, nella legge 24 aprile

Matucci | Ripensare la scuola inclusiva: una rilettura dei principi costituzionali



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

tore, infatti, la presenza a domicilio del docente di so-
stegno, e degli specialisti, consente di ovviare ai rischi
connessi all’esclusione dalla DAD, favorendo forme di
mediazione, e di partecipazione, alle attivita condotte
online dalla classe.

La DAD avrebbe richiesto, per vero, competenze, in
parte, nuove, e, in parte, gia previste come necessarie
ad assicurare il processo inclusivo, ma che, come noto,
non tutti i docenti possiedono. Cosi, le stesse difficol-
ta che, nell’'ordinario, inducono quelle forme di ‘micro-
espulsione’ responsabili dell’interruzione del processo
d’inclusione scolastica, in un frangente come questo, si
sono rivelate veri e propri ostacoli alla partecipazione
dello studente, con conseguente risultato del suo inevi-
tabile ‘isolamento’. Cio che, infatti, stenta ad affermarsi
a scuola &, ancora, la costruzione di un ambiente educa-
tivo inclusivo, dove tutto il personale scolastico (docen-
te e non docente, curricolare e di sostegno) sia formato
per accogliere la complessita dei bisogni presenti all’in-
terno delle classi. Quindi, anche laddove ¢ stata richie-
sta I'istruzione domiciliare, non e detto che i rischi di de-
generazione connessi alla DAD siano stati contenuti.

Non & un caso che, per consentire il recupero de-
gli studenti con disabilita che avessero manifestato
evidenti segni di regressione, il Governo abbia pre-
visto la possibilita di re-iscriverli alla classe dell’anno
in corso, in deroga alla previsione della generale am-
missione alla classe successiva33. Scelta, questa, im-
posta dichiaratamente dall’esigenza di salvaguardare
la posizione di questi studenti, ma che pone seri dub-
bi sul piano dell’efficacia, costringendo gli interessati
a cambiare classe, a cambiare docenti di riferimento,
a cambiare abitudini e riti della giornata, e, dunque, a
compiere uno sforzo di adattamento difficilmente tol-
lerabile per lo stato in cui versano.

Ora, questi dati si uniscono a quelli raccolti
nell'ambito di un monitoraggio gia avviato da tempo

in tema di poverta educativa, e, poi, proseguito in fase
di emergenza da Coronavirus: dati che svelano come
quelle situazioni di disagio e di difficolta che in qual-
che modo erano ‘contenute’ dalla scuola siano ‘esplo-
se’ di nuovo, e (forse) in maniera piu prepotente di
prima, proprio a causa della sospensione della fre-
quenza scolastica3?.

Lemergenza sanitaria ha, dunque, portato con sé
una rinnovata forma di emergenza educativa, resti-
tuendo attenzione alla scuola e ai suoi protagonisti: in
primo luogo, i bambini.

La situazione emergenziale in cui ci siamo trova-
ti, e in cui ci si trova tuttora, ha messo a fuoco qualco-
sa che, per vero, era gia presente, anzitutto, al mon-
do della pedagogia e dell’educazione. La formazione
degli insegnanti, tanto per iniziare, non riesce a sod-
disfare mai completamente la complessita delle esi-
genze presenti nelle classi: cio alimenta I'incapacita
di accogliere effettivamente tutte le forme di diver-
sita esistenti nella comunita scolastica ed & respon-
sabile, essa stessa, di fenomeni quali I'abbandono e
la dispersione; altro fattore che impedisce il conteni-
mento delle diseguaglianze, o addirittura ne favorisce
di nuove, ¢ la tendenza a portare avanti percorsi di-
dattici omologati e omologanti, che non tengono con-
to delle specificita di ognuno e del contesto in cui si
trovano. Questi temi, ad avviso di chi scrive, vanno ri-
presi e approfonditi in un’ottica di ripensamento della
scuola nella cornice costituzionale.

5. Dall’inclusione all’'universalizzazione

(fra formazione degli insegnanti

e personalizzazione degli apprendimenti,
con uno sguardo all’autonomia scolastica)
Lo stadio cui e pervenuto I'ordinamento nel suo cam-
mino verso una scuola “aperta a tutti”, e a ciascu-
no, segna senz’altro un momento di crescita del no-

2020 n. 27. Uistruzione domiciliare & stata introdotta, poi, quale misura esperibile, per tutto I'a.s. 2020/2021, su richie-
sta dei genitori, dall’art. 1, comma 7 quater, decreto-legge 8 aprile 2020, n. 22, recante Misure urgenti sulla regolare
conclusione e l'ordinato avvio dell’‘anno scolastico e sullo svolgimento degli esami di Stato, nonché in materia di proce-
dure concorsuali e di abilitazione e per la continuita della gestione accademica, convertito nella legge 6 giugno 2020 n.

41.

33 La misura opera, in via eccezionale, per le classi intermedie, quando non si reputino raggiunti gli obiettivi riportati nel
PEI: cosi, I'art. 1, comma 4 ter, del D.L. n. 22/2020, come convertito dalla L. n. 41/2020 (cfr. le precisazioni contenute
nella Nota Ministero dell’lstruzione, 8 giugno 2020, n. 793, Alunni con disabilita. Reiscrizione alla medesima classe. In-

dicazioni).

34 Cfr,, in generale, il Rapporto di Save The Children (2020).
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stro sistema d’istruzione: un momento caratterizzato
dall'ambizione di proiettare la scuola in una dimen-
sione futura, in stretta connessione con gli obiettivi,
sanciti dalla Costituzione, di sviluppo di una societa
democratica, che offra occasioni a tutti e favorisca la
partecipazione di tutti. Lidea di promuovere questo
modello di societa passa (ancora) attraverso il ricono-
scimento di misure di carattere equitativo che, ai sen-
si dell’art. 3, comma 2, della Costituzione, riporti sulla
stessa linea di partenza coloro i quali partono da si-
tuazioni di svantaggio (quale che sia la loro natura): in
guesto modo, tutti possono ambire alla stessa meta e
realizzare gli stessi obiettivi di emancipazione e di au-
torealizzazione personale.

Il modello, tuttavia, funziona solo in parte: il si-
stema, per vero, non esente da criticita, e reinterpre-
tato dalla prassi in una direzione che contribuisce a
rendere ancora pil netti divari gia esistenti. La stes-
sa idea per cui la differenziazione dei percorsi didatti-
ci sia qualcosa di eccezionale, da riconoscere esclusi-
vamente in presenza di limiti e deficit di varia natura,
sottintende (ancora) pregiudizi alla base di societa
che democratiche non sono, rimandando a dicoto-
mie in buona parte superate dal mondo scientifico:
fra cui quella che impone di parametrare su un pre-
sunto concetto di normalita cid che si definisce esse-
re a-normale.

Nell'ambito di studi che mettono in relazione ap-
prendimento e sviluppo/andamento del sistema ner-
voso, le neuroscienze dimostrano che ciascun indivi-
duo possiede un proprio stile, e modo, di apprendere:
una modalita di acquisire conoscenze, ed elaborare
ragionamenti, che non e influenzata soltanto dall’e-
ventuale presenza di patologie o menomazioni, ma
che gli deriva direttamente dai meccanismi di fun-
zionamento cerebrale e dallo stesso ambiente di vita
(Morin 1989; Frauenfelder 2001; Frauenfelder, Santo-
ianni e Striano 2004; Oliverio 2008; 2015 e 2018, 1 ss.;
Cambi 2011, 19 ss.; Rivoltella 2012; Frauenfelder et
al. 2013, 11 ss.; Geake 2016).

Su questa premessa la pedagogia ha iniziato a
elaborare teorie volte a ripensare i sistemi educati-
vi: l'acquisizione della consapevolezza che non vi si-
ano veri e propri parametri di normalita che si devo-
no soddisfare per attendere a certe prestazioni, e che
ogni individuo abbia una propria personale attitudine
nell’elaborazione dei processi conoscitivi, impone di
rivedere i tradizionali modelli di carattere unilaterale

e trasmissivo, basati su un unico modo di comunica-
re il sapere, e di ripensarliin una chiave nuova, per cui
vi siano tanti modi di approcciare, e di affrontare, un
tema quanti sono i modi di essere, di pensare, e di ap-
prendere all’'interno delle classi. Si tratta, in particola-
re, dell’Universal Design for Learning (Meyer, Rose e
Gordon 2014).

Elaborato, negli Stati Uniti d’America, dal Cen-
tre for Applied Special Technology (CAST), e ispirato
all'ideale architettonico dell’Universal Design, que-
sto modello promuove la progettazione di materia-
li, metodi e strategie educative volti a facilitare I'ap-
prendimento e la partecipazione scolastica di tutti gli
studenti (CAST 2018). Si pongono, cosi, le basi per un
passaggio ulteriore nel processo inclusivo: quello che
dall’inclusione conduce all’universalizzazione (Matuc-
€i 20193, 33 ss.; 2019b, 37 ss.).

Ebbene, se con I'approccio inclusivo I'alunno fragi-
le deve pur sempre adattarsi a un contesto educativo
standardizzato, avvalendosi di misure che gli sono ri-
conosciute ex post in attuazione del principio di egua-
glianza sostanziale di cui all’art. 3, comma 2, della
Costituzione, I'Universal Design for Learning presup-
pone la creazione di un ambiente educativo capace
di prevenire da sé I'emersione della stessa situazione
di svantaggio, perché progettato ex ante per far fron-
te ai molteplici bisogni presenti all’'interno del grup-
po-classe, accogliendo il numero piu vasto, e piu va-
riegato, possibile di utenti.

Lindirizzo, che pur non rinnega il ricorso a ‘corret-
tivi’ capaci di colmare i gap riscontrati sotto il profi-
lo dell'apprendimento, agisce, in un certo senso, in
via preventiva, inibendo la formazione di quegli stessi
ostacoli che, ai sensi dell’art. 3, comma 2, della Costi-
tuzione, impediscono il pieno sviluppo della persona
umana e la sua effettiva partecipazione sociale.

Secondo questo modello —che segna I'espansione,
sotto il profilo oggettivo, del diritto all’inclusione sco-
lastica — non & pil l'alunno ad adeguarsi all'lambien-
te educativo, ma e 'ambiente educativo ad essere co-
struito in funzione dei bisogni suoi e di tutti quanti
fanno parte del gruppo classe, consentendo di preve-
nire ogni rischio di stigmatizzazione, dispersione e ab-
bandono.

Questi stimoli che provengono dal dibattito pe-
dagogico trovano una giustificazione anche sul pia-
no giuridico: ne € una dimostrazione una nota deci-
sione pronunciata dalla Corte costituzionale in tema
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di accessibilita. “L'accessibilita [osserva la Corte] e di-
venuta una qualitas essenziale degli edifici privati di
nuova costruzione ad uso di civile abitazione, quale
conseguenza dell’affermarsi, nella coscienza sociale,
del dovere collettivo di rimuovere, preventivamente,
ogni possibile ostacolo alla esplicazione dei diritti fon-
damentali delle persone affette da handicap fisici”3°.

In definitiva, 'impegno attivo che l'art. 3, comma
2, della Costituzione richiede alle istituzioni non puo
(e non deve) essere limitato al riconoscimento ex post
di misure (pur necessarie), per far fronte ad esigen-
ze di equita e di giustizia sociale, ma deve esprimer-
si, altresi, attraverso azioni preventive che riducano,
se non eliminino, ex ante, la stessa formazione del-
lo svantaggio.

Resta inteso che la gamma di situazioni € tale da
non consentire un sistema ispirato a un astratto uni-
versalismo: s'impone, piuttosto, il raggiungimento di
obiettivi calibrati sulle risorse e i bisogni del singolo3®,
evitando, nel contempo, ogni forma di preclusione e
di ‘appiattimento’ verso il basso degli obiettivi, cosa
che non di rado accade proprio a causa del rigido in-
guadramento dell’alunno entro una determinata dia-
gnosi.

In sintesi, il nostro sistema d’istruzione, che gia
appare ispirato a ideali egualitari, secondo la lettura
combinata dell’art. 34 della Costituzione con l'art. 3
della medesima legge, deve spingersi, al tempo stes-
so, nella direzione di una pil ampia realizzazione del
principio personalistico ex art. 2 della Costituzione fa-
vorendo lo sviluppo massimo delle potenzialita di cia-
scuno, quali che siano le condizioni di partenza.

Entro questa cornice s’inserisce la tesi secondo
cui il diritto a una didattica individualizzata e perso-
nalizzata €, esso stesso, diretto corollario del dirit-
to all’istruzione inclusiva e rappresenta un diritto ri-

conosciuto a tutti, in maniera indiscriminata: tutti
debbono poter fruire di percorsi ‘ritagliati’ su misu-
ra, che tengano conto, cioé, del profilo personale di
ciascuno, delle sue attitudini, delle sue inclinazioni,
dei suoi bisogni (Matucci 2016, 298 ss.), in un qua-
dro che deve comunque assicurare il raggiungimen-
to di quel minimo di istruzione al di sotto del quale
non & possibile per il singolo contribuire allo svilup-
po della societa3’.

La flessibilita didattica diventa, cosi, un criterio
operante in via generale: un’esigenza imposta da una
concezione del diritto che muove non (tanto) sul ter-
reno della certezza e dell'immutabilita, quanto (piut-
tosto) su quello della mitezza: vale a dire della ragio-
nevolezza e del bilanciamento (Zagrebelsy 1992). Tale
e il modo per far fronte ai bisogni propri del minore
d’eta come persona in divenire: come soggetto di di-
ritto in fieri, espressione di quella dicotomia autono-
mia/protezione che trova riscontro anche in psicolo-
gia e che s'impone, a maggior ragione, in presenza di
situazioni di fragilita (Matucci 2015).

Il rovesciamento di prospettiva qui proposto ri-
sponde ai lamentati problemi di effettivita del diritto,
giacché muove dall’idea della diversita come regola e
bandisce ogni forma di emarginazione, contribuendo,
cosi, finalmente, alla valorizzazione della personalita
e dei talenti di ciascuno3®.

Il progetto, che ambisce a realizzare I'ideale costitu-
zionale di una societa democratica e fortemente coesa,
nella pluralita delle istanze espresse, presuppone una
valorizzazione (e un investimento) sull’autonomia sco-
lastica, principio gia introdotto dal D.P.R. 8 marzo 1999,
n. 2753, nel solco della legge 15 marzo 1997, n. 5940:
attraverso l'autonomia (didattica, organizzativa, di ri-
cerca, sviluppo e sperimentazione) prende corpo quel-
la flessibilita che e I'intima essenza di una scuola “aper-

35 |l corsivo e nostro: Corte cost. 10 maggio 1999, n. 167, Giur. cost. 1999, 3, p.1607 ss., con nota di Vitucci.
36 Sull’esigenza di differenziare le risposte, e, dunque, le modalita didattiche, in rapporto alla specificita dei bisogni, Corte

cost. 26 febbraio 2010, n. 80, Giur. cost. 2010, p.879 ss.

37 Questo e il senso del principio di obbligatorieta dell’istruzione inferiore (Camerlengo 2008, 342).
38 Cfr. la Nota MIUR 3 aprile 2019, n. 562, avente ad oggetto Alunni con bisogni educativi speciali. Chiarimenti, per cui i
gifted children, ovvero gli alunni ad alto potenziale intellettivo, rientrano, essi stessi, nell’area BES, potendo fruire di un

Piano didattico personalizzato (PDP).

39 Decreto del Presidente della Repubblica 8 marzo 1999, n. 275, Regolamento recante norme in materia di autonomia
delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59.

40 Legge 15 marzo 1997, n. 59, recante Delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle Regioni ed enti lo-
cali, per la riforma della Pubblica Amministrazione e per la semplificazione amministrativa.
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”

ta”, modellata sui bisogni (molteplici) degli studenti,
centrata sul rapporto insegnamento/apprendimento e
capace di personalizzare i curricoli, fondandoli su prin-
cipi di cultura generale e sull'apertura al territorio.

Su questa linea, non si pud non esigere, altresi, il
ripensamento del sistema di formazione dei docen-
ti in una direzione che consideri I'inclusione un affa-
re di tutti, e non di pochi: la costruzione di un ambien-
te educativo di tipo inclusivo passa, infatti, attraverso
I'apprendimento, da parte del personale docente, e
non docente, delle conoscenze (perlomeno minimali)
in materia, pena il rischio di riprodurre nuove e vec-
chie forme di esclusione entro le mura scolastiche.
Occorre, poi, superare, una volta per tutte, I'idea per
cui l'inclusione sia questione di pertinenza esclusiva
dell’insegnante di sostegno, in contrapposizione al

principio di corresponsabilita che deve caratterizzare
la comunita educante®!.

Tutto questo, beninteso, si muove in un’ottica che
non deve mai abbandonare la dimensione inclusiva
della scuola, quale che sia il ciclo d’istruzione interes-
sato*?: sebbene sia indubbio che a livelli d’istruzione
superiore corrispondano esigenze di selezione ed ec-
cellenza, vista la prossimita con il mondo del lavoro
e delle professioni, non puo (e non deve) essere tra-
scurato l'obiettivo, per dirlo con Martha C. Nussbaum,
di “coltivare 'umanita” (Nussbaum 2006), costruen-
do un concetto di cittadinanza fondato sul rispetto, e
la valorizzazione, dell’altro. Questo ¢, in effetti, I'idea-
le costituzionale di scuola come luogo di formazione,
di crescita e di liberta ed & quello cui dobbiamo conti-
nuare ad aspirare.
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Dagli ultimi decenni del secolo scorso I'interesse per i risultati delle scuole
e per il contributo che esse danno al progresso cognitivo dei loro studen-
ti @ cresciuto nei Paesi sviluppati in concomitanza con l'introduzione di
prove standardizzate per la valutazione degli apprendimenti e di sistemi
di accountability delle istituzioni educative. La valutazione della qualita
dell’istruzione fornita da una scuola richiede di separare I'effetto proprio
di questa dalle variabili esogene che influiscono sull'apprendimento degli
alunni. Dopo una breve discussione dei principali problemi e limiti nella
misurazione del valore aggiunto, I'articolo illustra i risultati delle analisi
effettuate dall’Invalsi sulla base di dati della rilevazione 2019 dei livelli di
apprendimento in Italiano e Matematica degli studenti della scuola prima-
ria e della scuola secondaria di primo e secondo grado al fine di stimare il
valore aggiunto delle scuole italiane.

Since the last decades of the twentieth century interest in schools’ perfor-
mance and in the contribution they make to the cognitive progress of their
pupils has grown in developed countries alongside with the introduction
of standardized tests for the assessment of learning and school account-
ability systems. Assessing the quality of education provided by a school re-
quires separating its effect from the exogenous variables that affect pu-
pils’ learning. After a brief discussion of the main problems and limitations
in measuring schools’ value-added, the article illustrates the analysis car-
ried out by Invalsi in order to estimate the value-added of Italian schools
on the database from the 2019 survey of learning achievements in Ital-
ian and Mathematics acquired by primary and secondary school students.

Parole chiave Key words
Valutazione dei risultati Assessment of learnings
dell’apprendimento outcomes

Quality of education
School effectiveness

Qualita dell’istruzione
Efficacia della scuola

1. Che cos’e il valore aggiunto

Il valore aggiunto ¢ al centro della ricerca sull’efficacia
educativa (school effectiveness) o, con altra espressio-
ne, sull’effetto della scuola (school-effect), ricerca che si
e sviluppata soprattutto — ma non solo — nei Paesi an-
glosassoni a partire dagli ultimi due decenni del seco-
lo scorso, in concomitanza con l'introduzione di sistemi

di valutazione standardizzata degli apprendimenti degli
alunni e di accountability degli istituti scolastici (Peter-
son e West 2003; Maroy 2005; Rosenkvist 2010).

Le domande che la ricerca sull’efficacia si e posta
e a cui ha tentato con maggiore o minore successo di
rispondere sono molteplici. Ne diamo di seguito un
sommario elenco.
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e Quale e l'unita di analisi piu appropriata per valu-
tare la qualita dell’istruzione? Il sistema scolastico,
nel suo insieme e/o nelle sue articolazioni territo-
riali, la singola scuola, la classe?

e Ci sono scuole migliori o meno buone di altre? In
altre parole, esiste un effetto della scuola, e se si
quale ne & la dimensione?

e Ledifferenze tra scuole pil e meno buone sono va-
lutabili obiettivamente e come?

e Se vi sono scuole piu efficaci di altre, esse lo sono
per tutti gli alunni nello stesso modo e per tutte le
materie o i loro effetti sono diversi rispetto ad ogni
particolare categoria di alunni e a seconda della
materia?

o Leffetto della scuola & stabile nel tempo? La sua
dimensione varia attraverso i diversi livelli d’istru-
zione?

e E possibile identificare delle caratteristiche di
scuola significativamente e stabilmente associate
a una minore o maggiore efficacia?

e Se si, & possibile che, intervenendo su questi fat-
tori, si possa ottenere un miglioramento della
prestazione degli istituti meno efficaci? In altre
parole, le ‘buone pratiche’ sono esportabili e ge-
neralizzabili?

Come si vede, si tratta di domande di rilevante im-
portanza per la progettazione e la valutazione di po-
litiche che si propongano di migliorare i risultati di
apprendimento degli alunni migliorando la qualita
dell'insegnamento impartito dalle singole scuole, che
costituiscono i mattoni di cui il sistema d’istruzione &
costruito.

Ma che cosa s’intende, propriamente, per valore
aggiunto di una scuola?

Una scuola € un ambiente di apprendimento all’in-
terno del quale gli alunni che la frequentano sviluppa-
no le proprie conoscenze e abilita, pur con risultati di-
versi dall’uno all’altro. Se guardiamo ai risultati medi
conseguiti nella stessa prova da scuole differenti con-
statiamo anche in questo caso una certa variabilita.
A che cosa & dovuta tale variabilita? Sul risultato me-
dio conseguito dagli alunni di una scuola influiscono
diverse variabili: le loro caratteristiche socio-demo-
grafiche (la famiglia di provenienza, I'origine etnica,
il genere, ecc.) e le competenze possedute nella ma-
teria oggetto della prova al momento dell’ingresso in
quella data istituzione scolastica. Queste variabili, che

possiamo chiamare ‘esogene’, sono evidentemente
estrinseche rispetto all’azione educativa della scuo-
la stessa, che non pud modificare 'ambiente sociale
di provenienza o la preparazione iniziale degli alun-
ni che in essa si iscrivono. Se dunque vogliamo valuta-
re il contributo specifico che una scuola da al progres-
so cognitivo dei propri alunni € necessario ‘depurare’
i risultati di apprendimento da questi ottenuti da tut-
te quelle influenze che sfuggono al suo controllo. Il va-
lore aggiunto di una scuola ¢, infatti, I'effetto che essa
ha sui livelli di apprendimento raggiunti in una data
materia dai suoi studenti, ‘al netto’ degli effetti eserci-
tati dalle variabili esogene. In altre parole, per valuta-
re I'efficacia di una scuola & essenziale definire se e in
quale misura essa sia riuscita a far si che i propri alun-
ni apprendessero piu di quanto abbiano mediamente
appreso alunni in tutto e per tutto ‘comparabili’ che
hanno frequentato nello stesso periodo di tempo al-
tre scuole (Scheerens 2018).

2. Misurare il valore aggiunto

Per stimare l'effetto della scuola sull’apprendimento
dei propri alunni sono stati utilizzati diversi approcci e
modelli matematici (Lissitz 2005). L'OCSE in una pub-
blicazione sulle migliori pratiche per valutare il valore
aggiunto delle scuole distingue innanzitutto tra due
tipi di modelli, quelli che chiama “modelli di apprendi-
mento contestualizzato” e i modelli di valore aggiun-
to in senso proprio (OECD 2008). La differenza fonda-
mentale tra i due tipi di modello consiste nel fatto che
i primi stimano il contributo di una scuola all’appren-
dimento dei suoi alunni misurando i risultati in una o
piu prove in un unico punto del tempo e aggiustan-
doli statisticamente per tener conto degli effetti do-
vuti al contesto sociale dell’istituto, mentre i secon-
di misurano i livelli di apprendimento dei medesimi
alunni in almeno due momenti successivi del tempo,
all'inizio della frequenza di una certa scuola e dopo
un certo periodo, mettendo cosi sotto controllo an-
che la variabile rappresentata dalle competenze pos-
sedute dagli alunni all'ingresso. E importante sottoli-
neare che solo un approccio longitudinale ¢ in grado,
come ormai comunemente riconosciuto, di stimare
propriamente il valore aggiunto della scuola e di se-
pararne l'effetto dalle altre influenze che condiziona-
no i risultati degli alunni in una data materia, in par-
ticolare dall’incidenza del loro grado di preparazione
iniziale. Con un modello di apprendimento contestua-
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lizzato, anche nel caso in cui le rilevazioni dei livelli
di apprendimento siano ripetute nel corso del tempo,
poiché queste sono effettuate su alunni ogni volta di-
versi, non & possibile stabilire se eventuali progressi o
regressi nei risultati siano da attribuire all’azione del-
la scuola 0 a mutamenti nella composizione della po-
polazione di studenti che la frequentano (Hanushek e
Raymond 2003).

I modelli longitudinali di stima del valore aggiun-
to si suddividono, a loro volta, in due categorie: mo-
delli basati su due misurazioni, una in ingresso e una
in uscita, dei livelli di apprendimento degli studenti
di una scuola e sull’aggiustamento delle covariate per
tenere sotto controllo le variabili esogene che influi-
scono su di essi, e modelli basati su pil misurazioni ri-
petute nel tempo del progresso cognitivo degli stessi
alunni (curve di crescita), senza aggiustamento del-
le covariate partendo dal presupposto — per altro di-
scusso — che in tal caso ogni alunno funge da controllo
di se stesso (Sanders e Horn 1995; Sanders 1998; Col-
lins e Amrein-Beardsley 2014). Questa seconda cate-
goria di modelli, a differenza della prima, richiede che
i risultati delle prove cui gli alunni sono sottoposti si-
ano espressi su una medesima scala, o in altri termini
che le prove siano ancorate verticalmente.

Cio detto, tutti i modelli di stima del valore aggiun-
to hanno in comune, nonostante le differenze meto-
dologiche tra I'uno e I'altro, 'uso di tecniche di regres-
sione statistica. Il valore aggiunto ¢, infatti, dato dai
residui di un’analisi di regressione, vale a dire dalla
differenza tra i risultati ‘osservati’ di una certa scuola
e irisultati ‘attesi’, cioe i risultati che essa teoricamen-
te avrebbe dovuto ottenere tenuto conto delle carat-
teristiche dei suoi alunni. Il valore aggiunto corrispon-
de, infatti, a quella parte della variabilita tra i risultati
delle scuole in una prova di apprendimento che non &
spiegata dalle variabili esogene prese in considerazio-
ne nell’analisi di regressione.

Un progresso significativo nella misurazione del va-
lore aggiunto e stato realizzato dall’introduzione dei
modelli di regressione multilivello, che, diversamen-
te dai modelli di regressione ordinaria, basati su un
assunto di indipendenza delle osservazioni, tengo-
no conto della struttura gerarchica (nested) che i dati
sulleducazione tipicamente presentano: gli studen-
ti, infatti, sono normalmente riuniti in classi, le clas-
si nelle scuole, queste nei provveditorati, e cosi via
(Goldstein 1995; Snijders e Bosker 1999; Hox 2002;

Raudenbush e Bryk 2002; Grilli e Rampichini 2009).
La regressione a piu livelli consente di tener conto de-
gli effetti di aggregazione, e dunque della correlazione
esistente tra le osservazioni appartenenti a uno stesso
gruppo: & molto probabile, infatti, che gli alunni di una
stessa classe o di una stessa scuola siano tra loro piu
simili degli alunni di altre classi o altre scuole, e cio a
causa sia di processi di selezione o autoselezione nel-
la formazione dei gruppi, sia dell’esposizione a fatto-
ri comuni una volta che questi si siano costituiti. A tale
riguardo la ricerca educativa ha messo in luce la pre-
senza di un ‘effetto di contesto’, o di ‘composizione del
gruppo’ (school mix) di cui un alunno fa parte, e che fa
si che il suo rendimento scolastico sia influenzato non
solo dalle sue caratteristiche personali e dal patrimo-
nio di abilita e conoscenze che egli ha in precedenza
accumulato, ma anche dalle caratteristiche e dal livello
medio delle competenze possedute dagli alunni della
sua classe e della sua scuola (Thrupp 1997). La regres-
sione multilivello permette di tener conto dell’effetto
di contesto e dunque di stimare I'efficacia di una scuo-
la al netto non solo delle caratteristiche individuali de-
gli alunni, ma anche dell’effetto di composizione della
popolazione scolastica che essa recluta.

3. Problemi e limiti nella misurazione del
valore aggiunto

La stima del valore aggiunto delle scuole, nonostante
i notevoli progressi realizzati, va incontro a una serie
di difficolta e limitazioni, di cui la letteratura offre am-
pia testimonianza (Van de Grift 2009; Everson 2017).

Una prima difficolta & rappresentata dalla dispo-
nibilita per tutti gli alunni e le scuole coinvolte del-
le informazioni necessarie per il calcolo, in particola-
re i livelli di apprendimento pregressi degli alunni. In
una prospettiva di tipo longitudinale una certa perdita
di dati e infatti pressoché inevitabile, cosa che, come
ben noto, non & priva di conseguenze sulla robustezza
dei risultati delle analisi e sulla tenuta delle inferenze
che se ne traggono (Ding 2009).

Secondariamente, la scelta delle covariate da in-
serire nei modelli di calcolo e esposta al rischio, da
un lato, di trascurare variabili degli studenti che pure
hanno un peso sull’'apprendimento, portando a un’in-
sufficiente specificazione del modello, dall’altro lato
di includere un numero eccessivo di variabili compli-
cando il modello senza un apprezzabile guadagno nel
grado di precisione delle stime (Papay 2011).
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In terzo luogo, i processi sul piano organizzativo e
pedagogico-didattico messi in atto da una scuola e da
cui dovrebbe ipoteticamente dipendere il suo valore
aggiunto non sono senza relazione con la composizio-
ne della popolazione di studenti che essa recluta, dal-
la quale sono invece a loro volta condizionati. Cio, oltre
a mettere in discussione due dei principali presuppo-
sti della stessa ricerca sull’efficacia, vale a dire I'indi-
pendenza dei processi dal contesto e l'esistenza di un
legame unidirezionale tra processi e risultati, ha una
ripercussione sulla possibilita di pervenire a un calco-
lo preciso della dimensione del valore aggiunto di un
istituto, giacché la messa sotto controllo degli effetti
contestuali conduce di fatto a sottostimarlo, in quan-
to neutralizza una fonte di variabilita rappresentata
dall’'interazione tra composizione del reclutamento di
una scuola e variabili di processo (Dumay 2004; Du-
may e Dupriez 2004; Rothstein 2009; Lockwood e Mc-
Caffrey 2009). Solo in una situazione ideale in cui gli
alunni e gli insegnanti fossero assegnati in maniera del
tutto aleatoria alle scuole e alle classi — cosa che diffi-
cilmente trova riscontro nella realta — sarebbe possibi-
le una misura del valore aggiunto esente da distorsioni.

In quarta istanza, gli indicatori di valore aggiunto
si sono rivelati relativamente instabili, tanto piu quan-
to piu si allunga I'intervallo temporale tra una misura-
zione e l'altra dei livelli di apprendimento: una scuola
che si sia dimostrata efficace in un certo anno scola-
stico, non e detto che lo sia anche I'anno successivo,
senza contare che una scuola puo dimostrarsi effica-
ce nell'insegnamento di una certa materia ma non di
un’altra (Kyriakides e Creemers 2008; Ferrdo 2012;
Agasisti e Minaya 2018).

Infine, non va dimenticato che la stima del valore
aggiunto e soggetta, come ogni altra procedura stati-
stica, a margini d’incertezza, cosi da rendere discutibile
ogni operazione di ranking delle scuole basata su tale
stima (Leckie e Goldstein 2011). In generale, si puo dire
che due scuole qualsiasi hanno prestazioni significati-
vamente diverse se gli intervalli di fiducia all'interno dei
cui limiti si trova il loro risultato ‘vero’ non si sovrap-
pongono. Laggiustamento statistico necessario per se-
parare |'effetto della scuola dalle variabili estranee al
suo operato ‘schiaccia’ i risultati delle scuole verso il

centro della distribuzione, cosicché solo quelle colloca-
te ai due estremi si differenziano con sufficiente sicu-
rezza rispetto alle altre e alla media generale.

Nonostante i limiti sopra accennati e altri su cui qui
sorvoliamo, la disponibilita, accanto ai risultati di ap-
prendimento osservati o ‘grezzi’ delle scuole, anche
dei loro risultati depurati dal condizionamento su di
essi esercitato dalle caratteristiche degli alunni, & es-
senziale ai fini di una comparazione che voglia ad un
tempo essere equa e sensata. La considerazione dei
soli risultati osservati, infatti, confonde insieme qualita
degli alunni e qualita dell’istruzione e istituisce un in-
giusto confronto tra scuole con popolazioni di studenti
anche molto diverse tra loro. Una scuola con una larga
proporzione di studenti in condizioni di difficolta po-
trebbe infatti avere un risultato basso in termini asso-
luti, ma un buon risultato in termini di valore aggiunto
(Martini 2014). Inoltre, sebbene, come prima accen-
nato, le analisi sul valore aggiunto facciano emergere
solo una minoranza di scuole suscettibili di distinguer-
si dalle altre e dalla media per la loro relativa efficacia
o inefficacia, cid non diminuisce in alcun modo l'utili-
ta di tali analisi se, invece che sulla graduatoria come
tale, si punta l'attenzione sulle caratteristiche che con-
traddistinguono gli istituti all’estremita superiore e in-
feriore della distribuzione: non sfugge infatti ad alcu-
no la rilevanza delle indicazioni che da queste indagini
possono venire, ai fini della progettazione di politiche
di intervento, a quanti hanno a vario livello la respon-
sabilita del governo del sistema scolastico, nel suo in-
sieme e nelle unita che lo compongono.

4. La stima del valore aggiunto

secondo la metodologia dell’Invalsi

Dal 2016 I'Invalsi restituisce alle scuole i risultati otte-
nuti nelle prove di Italiano e Matematica di quinta pri-
maria, terza secondaria di primo grado e seconda e
quinta secondaria di secondo grado non solo in termi-
ni di risultati osservati, ma anche in termini di indica-
tori di valore aggiunto.

I modello di stima utilizzato dall’Istituto di Valuta-
zione & un modello di regressione a due livelli, studen-
te e scuola, a intercette casuali e pendenze fisse (ran-
dom/fixed effects model)?.

1 Nel modello solo le intercette (medie delle scuole) sono lasciate libere di variare, mentre le pendenze sono costrette sul
loro valore medio. In pratica, cio equivale a supporre che le variabili indipendenti considerate nelle analisi di regressione
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Tabella 1

Variabili di livello 1 e 2 nel modello di stima Invalsi del valore

aggiunto

Nome variabile

Descrizione

Variabili di livello 1: studenti

Punt. Ing_i Punteggio d’ingresso in Italiano o Matematica
Femmina Genere dello studente (Maschio / Femmina)
Straniero Cittadinanza dello studente (/taliano / Straniero)
ESCS_i Status socio-economico-culturale

Ritardo Regolarita nel percorso degli studi (Regolare o in

anticipo / In ritardo)

Freq. Sc. infanzia

L'alunno ha frequentato la scuola dell’infanzia (Si / No)

Altra lingua

Lingua parlata in casa dallo studente (/taliano / Altra
lingua)

Dialetto

Lo studente parla in casa il dialetto (Si / No)

Variabili di livello 2: scuole

Punt. Ing._sc

Media dei punteggi in Italiano o in Matematica degli
studenti della scuola all’ingresso

ESCS_sc

Status socio-economico-culturale medio degli studenti
della scuola

% stranieri

Percentuale di studenti d’origine straniera della scuola

% ritardatari

Percentuale di alunni in ritardo della scuola

% ass. alla prova

Percentuale di assenti alla prova d’Italiano o di
Matematica (solo scuola secondaria di secondo grado)

tegoria (tipo 1), mentre per la Mate-
matica i licei scientifici sono conside-
rati a sé stanti (tipo 1) ei licei classici
sono considerati insieme agli altri li-
cei (tipo 2).

Nei modelli di regressione stima-
ti la variabile dipendente é costituita
dal punteggio conseguito dall’alunno
nelle prove di Italiano e Matematica
dei quattro gradi scolari sopra indica-
ti (5, 8, 10, 13)2. Nella tabella 1 sono
elencate le variabili indipendenti
prese in considerazione nelle analisi.

E opportuno precisare che i pun-
teggi d’ingresso sono costituiti dai
punteggi che gli studenti hanno con-
seguito, in Italiano o in Matematica,
nella rilevazione del grado preceden-
te a quello i cui risultati rappresenta-
no la variabile dipendente della re-
gressione; quindi, ad esempio, per
la quinta primaria il punteggio d’in-
gresso € il punteggio ottenuto dall’a-
lunno tre anni prima in seconda pri-
maria, per la terza secondaria di
primo grado e il punteggio di quinta

primaria, e cosi via.

Nota: per le variabili categoriali, la categoria di riferimento e indicata tra parentesi in

carattere corsivo.
Fonte: Invalsi 2019

LInvalsi stima il valore aggiunto delle scuole se-
paratamente per ognuno dei due ambiti disciplina-
ri interessati e per ognuna delle due classi terminali
del primo ciclo d’istruzione (grado 5 e 8), mentre per
la seconda e quinta classe della scuola secondaria di
secondo grado (grado 10 e 13) vengono stimati mo-
delli distinti, oltre che per I'ltaliano e la Matematica,
anche per ognuno di quattro tipi di scuola: licei scien-
tifici e classici (tipo 1), altri licei (tipo 2), istituti tecni-
ci (tipo 3), istituti professionali (tipo 4). Per I'ltaliano
i licei classici e scientifici sono posti nella stessa ca-

La procedura seguita dall’Invalsi
per la stima del valore aggiunto con-
siste essenzialmente di tre passi. Al
primo passo la variabilita totale dei
risultati nelle prove di Italiano e Ma-
tematica dei quattro gradi scolari sopra indicati viene
scomposta in due componenti: quella dovuta a diffe-
renze tra gli alunni all’interno delle scuole (varianza
within) e quella dovuta a differenze tra le scuole (va-
rianza between); al secondo passo, per ognuna delle
variabili di primo e secondo livello considerate nelle
analisi, si calcola I'effetto che esse hanno sul punteggio
conseguito dallo studente in Italiano o in Matematica;
infine, basandosi sui ‘residui’ a livello 2 della regressio-
ne, si stima per ogni istituto un indicatore di valore ag-
giunto, che, in pratica, corrisponde a quella parte della

abbiano il medesimo effetto in tutte le scuole. Per una descrizione piu dettagliata del modello di stima del valore aggiun-

to si veda: Martini 2018 (a cura di), paragrafi 3 e 4.

2 Il punteggio e standardizzato con media eguale a 0 e deviazione standard eguale a 1.
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variabilita dei risultati tra le scuole che non ¢ spiegata
dalle caratteristiche, individuali e aggregate, degli stu-
denti o, in altre parole, alla media delle differenze tra i
punteggi osservati degli studenti di una scuola e i pun-
teggi che essi avrebbero dovuto raggiungere in base
alle loro caratteristiche. Quando il risultato osservato
di una scuola e superiore alle attese cio significa che i
livelli di apprendimento dei suoi alunni sono piu alti di
quelli previsti, mentre quando & inferiore cio vuol dire
che essi sono piu bassi di quelli previsti.

E opportuno chiarire, prima di passare a illustrare
i risultati delle analisi, che, sebbene si sia fin qui usa-
ta, cosi come si continuera a usare nei paragrafi suc-
cessivi, 'espressione ‘effetto’, con essa si intende il co-
efficiente associato alle variabili indipendenti prese in
considerazione nei modelli di regressione, coefficien-
te che indica una correlazione tra le suddette variabi-
li e la variabile dipendente, ma non necessariamen-
te l'esistenza di un rapporto di causalita diretta fra le
prime e la seconda. L'uso del termine ‘effetto’ & fat-
to per semplicita di discorso, ma non implica di per sé
un’interpretazione in senso causale della relazione fra
le variabili in esame.

5. I risultati della stima del valore aggiunto
delle scuole nel 2019

Prima di procedere alla stima del valore aggiunto, la
base di dati della rilevazione 2019 e stata sottoposta
a un’operazione di ‘pulizia’ in quattro fasi successive:
nella prima fase sono stati eliminati gli alunni con va-
lori mancanti sulla variabile rappresentata dal pun-
teggio d’ingresso; nella seconda fase sono state eli-
minate le classi dove il numero di alunni per cui era
disponibile I'informazione su tale variabile era infe-
riore al 70%; nella terza fase sono state eliminate le
scuole con meno del 50% di classi sopravvissute; in-
fine, nella quarta fase, sono state eliminate le scuo-
le con meno di dieci studenti. Loperazione di pulizia
ha avuto come ovvia conseguenza che non per tut-

te le scuole, e per ognuna di esse in entrambe le ma-
terie, & stato possibile restituire il dato sul valore ag-
giunto3.

Le tabelle 2 e 3 danno un quadro complessivo de-
gli effetti sul punteggio di Italiano e Matematica di
ognuna delle variabili di livello 1 e 2 inserite nei mo-
delli di regressione, al netto del peso esercitato dalle
altre, per ogni grado e tipo di scuola.

Quasi tutte le variabili prese in considerazione nel-
le analisi hanno un effetto statisticamente significati-
vo sul risultato nelle prove. Tra le variabili socio-demo-
grafiche di primo livello, I'essere di genere femminile
ha in genere, a parita delle altre condizioni, un effet-
to positivo sul risultato della prova di Italiano e un ef-
fetto negativo su quello della prova di Matematica; nel
grado 13, tuttavia, nei licei di ogni tipo I'effetto in Ita-
liano e lievemente negativo e, negli istituti tecnici e
professionali, non & statisticamente significativo. Se-
condo le aspettative, 'aumento dell’'indice, denomina-
to Escs, dello status socio-economico-culturale della
famiglia dello studente (Campodifiori, Figura, Papini,
Ricci 2010) esercita un effetto positivo sui risultati in
entrambe le materie, ma tale effetto si riduce passan-
do dal primo ciclo d’istruzione alla scuola secondaria
di secondo grado e, negli istituti tecnici e professiona-
li, esso, in Matematica, non & piu, nel grado 13, signi-
ficativo. Hanno per lo piU, invece, un effetto negativo
I'essere d’origine immigrata e il parlare a casa una lin-
gua diversa dall’italiano o il dialetto, anche se l'effet-
to di queste variabili nella scuola secondaria superiore
non & a volte significativo.

Per quanto concerne le variabili relative alla car-
riera scolastica degli studenti, I'essere in ritardo sul
regolare percorso degli studi ha un effetto negativo,
mentre 'avere frequentato la scuola dell’infanzia ha
in genere un effetto positivo, che, tuttavia, raggiunge
la soglia di significativita nelle scuole del primo ciclo
mentre nella scuola secondaria di secondo grado cio
si verifica solo in alcuni casi. laumento del punteg-

3 La perdita di informazioni e stata particolarmente consistente per il grado 13, a causa di una pil ridotta partecipazione alla
rilevazione 2015, anno in cui gli studenti che nel 2018-19 hanno frequentato la quinta secondaria di secondo grado si tro-
vavano in Il classe, dovuta a uno sciopero nazionale degli insegnanti indetto nei giorni delle rilevazioni. La limitata parteci-
pazione ha caratterizzato soprattutto alcune regioni del Mezzogiorno e in particolare, come ha dimostrato un’analisi effet-
tuata ex post, le scuole che avevano ottenuto bassi risultati nelle prove dell'anno precedente. Tutto cid ha operato come
un fattore di selezione della popolazione di studenti e scuole su cui la stima del valore aggiunto e stata effettuata ed ha
avuto come conseguenza una riduzione della variabilita complessiva e delle sue componenti entro le scuole e tra le scuo-
le. Le stime del valore aggiunto per le scuole di questo grado scolare vanno dunque considerate con una certa cautela.
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Tabella 2
Effetti netti sul punteggio di Italiano
Gr.5 Gr. 8 Gr. 10 Gr. 13
T.1 T.2 T3 T4 T.1 T.2 T3 T4
Livello 1
Punt. Ing_i 0,459 0,558 0,398 0,498 0,533 0,527 0,549 0,570 0,629 0,674
Femmina 0,191 0,138 0,088 0,046 0,105 0,118 -0,039 -0,021 -0,008 -0,011
Straniero -0,087 -0,081 -0,080 -0,050 -0,033 -0,079 -0,125 -0,118 -0,108 -0,106
ESCS_i 0,145 0,135 0,060 0,042 0,026 0,030 0,033 0,029 0,011 0,023
Ritardo -0,182 -0,079 -0,172 -0,068 -0,073 -0,028 -0,190 -0,151 -0,122 -0,073
Freq. Sc. inf. 0,092 0,024 0,008 0,010 0,020 0,013 0,049 0,038 0,012 0,060
Altra lingua -0,180 -0,100 -0,184 -0,173 -0,164 -0,174 0,010 0,000 -0,064 -0,014
Dialetto -0,069 -0,092 -0,085 -0,044 -0,053 -0,027 -0,069 -0,061 -0,066 -0,018
Livello 2
Punt.Ing._sc 0,205 0,403 0,859 1,005 1,050 0,983 0,581 0,685 0,758 0,773
ESCS_sc 0,178 0,423 0,315 0,156 0,139 0,188 0,196 0,129 0,177 0,237
% stranieri -0,001 0,006 0,007 0,001 0,003 0,005 0,009 0,008 0,003 0,001
% ritardatari -0,005 0,000 -0,006 0,001 0,001 0,000 -0,005 -0,003 0,000 0,002
% ass. prova - - -0,015 -0,010 -0,012 -0,009 -0,020 -0,017 -0,027 -0,015
Nota: i valori in carattere corsivo non sono statisticamente significativi (p-value >0,05).
Fonte: Invalsi 2019
Tabella 3
Effetti netti sul punteggio di Matematica
Gr.5 Gr.8 Gr. 10 Gr. 13
T1 T.2 T3 T4 T1 T.2 T3 T4
Livello 1
Punt. Ing_i 0,493 0,542 0,446 0,514 0,526 0,507 0,457 0,643 0,545 0,673
Femmina -0,098 -0,040 -0,051 -0,065 -0,054 -0,060 -0,129 -0,077 -0,176 -0,154
Straniero -0,043 -0,032 -0,029 0,000 -0,008 -0,035 -0,055 -0,047 -0,051 -0,054
ESCS_i 0,136 0,142 0,025 0,044 0,009 0,014 0,014 0,026 -0,002 0,002
Ritardo -0,218 -0,162 -0,145 -0,133 -0,090 -0,075 -0,249 -0,228 -0,189 -0,157
Freq. Sc. inf. 0,075 0,016 -0,002 0,016 -0,009 -0,009 0,015 0,027 0,007 0,049
Altra lingua -0,160 -0,089 -0,182 -0,177 -0,145 -0,148 -0,007 0,013 0,024 0,019
Dialetto -0,069 -0,117 -0,078 -0,051 -0,028 -0,019 -0,069 -0,066 -0,028 -0,002
Livello 2
Punt.Ing._sc 0,199 0,261 1,019 1,002 1,146 1,056 0,373 0,773 0,969 0,741
ESCS_sc 0,155 0,565 0,098 0,221 0,126 0,283 0,243 0,157 0,129 0,209
% stranieri -0,002 0,013 0,006 0,006 0,003 0,004 0,013 0,006 0,000 0,002
% ritardatari -0,005 -0,002 -0,003 0,008 0,001 0,003 -0,005 0,000 0,003 0,003
% ass. prova - - -0,013 -0,014 -0,014 -0,008 -0,029 -0,017 -0,022 -0,015
Nota: i valori in carattere corsivo non sono statisticamente significativi (p-value >0,05).
Fonte: Invalsi 2019
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gio d’ingresso di Italiano o di Matematica incide inve-
ce positivamente sul punteggio conseguito nel grado
successivo in tutti i gradi e ordini di scuola. In genera-
le, € questa la variabile individuale che ha il peso mag-
giore sulla variabile dipendente.

Al secondo livello, il punteggio medio degli alun-
ni all’ingresso e il loro indice di status medio hanno
un effetto positivo in tutti i gradi scolari analizzati e
in entrambi gli ambiti disciplinari, ma, come d’altron-
de alivello individuale, € nettamente maggiore il peso
della prima delle due variabili rispetto alla seconda.
In generale, in ogni caso, la composizione del corpo
studentesco della scuola dal punto di vista socio-eco-
nomico e del livello di competenza all’ingresso si con-
ferma, come documentato dalla letteratura sul tema®,
un robusto predittore del risultato degli studenti. L'ef-
fetto aggregato del punteggio d’ingresso €, nel primo
ciclo, inferiore a quello che si registra a livello indivi-
duale, ma generalmente superiore a quest’ultimo nel-
la scuola secondaria di secondo grado, mentre I'effet-
to aggregato dell’indice di status € maggiore di quello
individuale in tutti i gradi e i tipi di scuola. Le altre due
variabili relative alla composizione del corpo studen-
tesco — la percentuale di studenti d’origine immigrata
e di alunni in ritardo — hanno effetti piccoli, di segno
differente a seconda del grado e della materia, e a vol-
te non significativi statisticamente; un effetto sempre
significativamente negativo ha, infine, nella scuola se-
condaria di secondo grado la percentuale di studenti
assenti alla prova.

Come ultima notazione, si osservi che, data la na-
tura additiva del modello, le variazioni di punteggio
associate alle variabili di livello 2 si sommano alle va-
riazioni associate alle variabili di livello 1. Quindi, ad
esempio, dalla tabella 3 si evince che, quando I'indi-
ce di status personale di uno studente del grado 8 au-
menta di una unita di deviazione standard, il suo ri-
sultato in Matematica cresce di 0,142 punti, a cui si

aggiunge un incremento di altri 0,565 punti se I'indice
di status medio della sua scuola aumenta della stes-
sa quantita.

Poiché il valore aggiunto, come s’e detto, € dato
dai residui di livello 2 della varianza, & il caso innanzi-
tutto di rilevare che la quota di varianza tra le scuole
spiegata dalle caratteristiche degli studenti & maggio-
re della quota di varianza spiegata tra gli alunni, fatta
eccezione per la scuola primaria, dove la relazione tra
le due & invertita, come si vede dalla tabella 4, dove
e riportato per ogni grado e tipo di scuola anche il va-
lore del coefficiente di correlazione intraclasse (ICC).
Tale coefficiente € il rapporto percentuale fra la com-
ponente di varianza tra le scuole e la varianza totale e
fornisce dunque una misura del grado di somiglianza
delle osservazioni appartenenti a uno stesso gruppo
o, in altre parole, di quanto la variabile risposta, ossia
il risultato degli studenti nelle prove dei vari gradi sco-
lastici, & influenzata dal raggruppamento degli alun-
ni nelle scuole.

Dal quadro tracciato dalla tabella 4 emerge, da
una parte, che il coefficiente di correlazione intra-
classe, basso nella scuola primaria, tende a cresce-
re nel corso dell’itinerario scolastico ed &€ comunque
sempre pil alto in Matematica® rispetto all’ltaliano.
Dall’altra parte, la varianza tra le scuole spiegata dal-
le caratteristiche degli studenti tende anch’essa ad
aumentare da un grado scolare al successivo, in pa-
rallelo col coefficiente ICC, in particolare passando
dalla scuola primaria alla scuola secondaria di primo
e secondo grado®, indicando un rafforzamento del
peso della composizione del corpo studentesco del-
la scuola sui suoi risultati, soprattutto al termine del
biennio della scuola secondaria di secondo grado.

| risultati delle analisi illustrati nelle tabelle 2, 3 e
4 possono essere interpretati come un segno del fat-
to che la ripartizione degli alunni tra le scuole & nel-
la scuola primaria relativamente indipendente dalla

4 Ad esempio, dai rapporti sui risultati dell’indagine PISA si evince che se si considerano due studenti della stessa scuola
il cui status socio-economico-culturale differisce di mezza unita di deviazione standard e poi due studenti con lo stesso
status ma che frequentano scuole diverse, di cui I'una con un indice medio di status inferiore a quello dell’altra sempre
di mezza unita di deviazione standard, si puo prevedere che la disparita di risultati nei test PISA fra gli studenti della se-
conda coppia sara maggiore della disparita di risultati fra gli studenti della prima coppia (OECD 2010).

5 La Matematica & una materia che si apprende soprattutto a scuola mentre le competenze in Italiano sono piu dipenden-

ti anche da fattori extra-scolastici.

6 |l fatto che la varianza di livello 2 spiegata dalle caratteristiche degli studenti diminuisca dal grado 10 al grado 13 ¢ pro-
babilmente da mettere in relazione con la riduzione della variabilita dovuta sia a processi di selezione degli studenti nel
passaggio dal biennio alla conclusione della scuola secondaria sia a quanto detto nella nota 2.
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Tabella 4
Coefficiente intraclasse e varianza di livello 1 e 2 spiegata
ITALIANO MATEMATICA
ICC Varianza liv.1 Varianza liv.2 ICC Varianza liv.1  Varianza liv.2
(%) spiegata (%) spiegata (%) (%) spiegata (%) spiegata (%)
Grado 5 7,1 28,3 20,6 11,8 29,9 10,7
Grado 8 9,3 44,3 59,7 13,3 39,2 47,6
Licei cl. e sc. 21,3 19,9 72,7 29,7 26,3 75,6
Altri licei 18,8 25,1 76,1 25,1 29,2 66,3
Grado 10 Ist. Tecnici 17,6 24,9 67,0 27,6 28,8 76,1
Ist. Profess. 13,6 21,6 50,8 18,7 20,7 48,9
Licei cl. e sc. 23,6 21,0 41,0 33,2 24,0 29,5
Altri licei 24,8 25,6 54,9 28,7 29,8 51,9
Grado 13 Ist. Tecnici 23,3 26,4 61,6 37,9 26,0 60,8
Ist. Profess. 20,8 28,0 55,2 24,3 23,0 37,2

Fonte: Invalsi 2019

condizione sociale e dal livello di abilita degli alun-
ni, mentre nella scuola secondaria di primo e secon-
do grado la distribuzione degli alunni appare piu dise-
quilibrata, con una tendenza al raggruppamento nella
stessa scuola di alunni simili sotto il profilo sociale e il
grado di abilita.

Una seconda osservazione riguarda la scuola pri-
maria: in questo grado scolare, diversamente dagli al-
tri, in entrambe le discipline la varianza spiegata tra le
scuole &, come s’e visto, minore di quella tra gli alunni;
inoltre, le caratteristiche degli studenti rendono conto
di una quota della varianza tra le scuole in Matemati-
ca che é la meta di quella spiegata dalle stesse variabili
in ltaliano. Tutto cio ci dice che, per render conto del-
la varianza tra scuole, in particolare in Matematica, sa-
rebbe necessario ricorrere ad altre variabili non prese
in considerazione in questa analisi, in primo luogo la
competenza professionale degli insegnanti.

A questo riguardo é il caso di precisare che, in ge-
nerale, il valore aggiunto o effetto-scuola stimato
dall’Invalsi & di fatto una black box: esso infatti com-
prende tutti gli effetti dovuti alla frequenza di quella
determinata scuola senza distinzione alcuna tra gli ef-
fetti dovuti alla sua collocazione territoriale, alle in-
frastrutture e alle dotazioni tecniche di cui dispone, ai
processi organizzativi e pedagogico-didattici posti in
atto e alla qualita del dirigente e dei docenti che in
essa svolgono la propria azione. Penetrare all’interno
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della scatola nera per individuare quali variabili siano
responsabili della maggiore o minore efficacia di una
scuola rispetto all’altra richiederebbe analisi ad hoc e,
in particolare, informazioni sugli istituti e sul persona-
le dirigente e docente che vi opera, dati di cui al mo-
mento I'Invalsi non dispone o che non ha la possibili-
ta di incrociare con le altre variabili in suo possesso.

6. Il valore aggiunto delle scuole in Italia
Una volta calcolati gli indicatori di valore aggiunto del-
le scuole di ogni grado e tipo di scuola in base ai resi-
dui di livello 2 della regressione, questi, sulla base del-
la deviazione standard dalla media (pari a zero), sono
suddivisi in cinque categorie ordinate: la prima catego-
ria (VA positivo) comprende le scuole il cui valore ag-
giunto raggiunge o supera le due deviazioni standard
dalla media, la seconda categoria (VA leggermente po-
sitivo) include le scuole il cui valore aggiunto & com-
preso tra una e due deviazioni standard dalla media,
la terza categoria (VA nella media) comprende le scuo-
le il cui valore aggiunto si colloca fra +1 e -1 deviazioni
standard dalla media; in modo simmetrico alle prime
due categorie, sono definite la quarta e la quinta cate-
goria, quelle delle scuole con valore aggiunto, rispetti-
vamente, leggermente negativo e negativo.

Le quattro figure che seguono rappresentano, per
ogni grado scolare, la distribuzione percentuale del-
le scuole nelle cinque categorie di valore aggiunto in
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Figural

Distribuzione delle scuole per categoria di valore aggiunto — Grado 5
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Figura 2

MATEMATICA
WPositivo @Legg. positivo @ Nella media O Legg. negativo mNegativo

90,0%
80,0% M
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%

oo M. ol Jin. Jil 0 [

Nord-Ovest Nord-Est  Centro Sud Sud elsole Italia

Distribuzione delle scuole per categoria di valore aggiunto — Grado 8
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ognuna delle macro-aree in cui e suddiviso il territo-
rio italiano e nell’intero Paese.

Come si puo constatare dalle figure, in tutti i gradi
e i tipi di scuola, sia in Italiano che in Matematica, la
categoria che registra la percentuale piu alta di scuo-
le & quella di mezzo, dove si trovano gli istituti il cui
valore aggiunto non si differenzia in maniera signifi-
cativa dalla media, pari a zero; per contro, le due ca-
tegorie estreme registrano una percentuale bassa di
istituti. La grande maggioranza delle scuole, dunque,
consegue i risultati che era prevedibile ottenesse te-
nuto conto delle caratteristiche dei suoi alunni, e solo
una minoranza di esse si differenzia in senso positivo
o negativo dal valore medio. E anche il caso di ripete-
re che la categoria di valore aggiunto in cui una scuo-
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la si posiziona non & necessariamente la stessa per I'l-
taliano e per la Matematica.

Per evitare che si cada in un possibile malinteso,
€ opportuno sottolineare che il fatto che la grande
maggioranza delle scuole abbia un indicatore di va-
lore aggiunto non significativamente diverso da zero
non vuol dire che solo gli alunni delle scuole con valo-
re aggiunto positivo imparano mentre quelli che fre-
guentano una scuola con valore aggiunto nullo o an-
che negativo non imparano o, peggio, disimparano: in
realta gli studenti di tutte le scuole apprendono, ma
solo alcune di queste conseguono risultati che si di-
scostano dalle aspettative formulabili sulla base del
background sociale e dei livelli di competenza in in-
gresso dei propri studenti.
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Figura 3
Distribuzione delle scuole per categoria di valore aggiunto — Grado 10
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Figura 4

Distribuzione delle scuole per categoria di valore aggiunto — Grado 13
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Per meglio capire questo punto & utile rifarsi a un
esempio (Rutter 1983) citato nell’'International Hand-
book of School Effectiveness Research (Teddlie e Rey-
nolds 2000, 97). Si immagini che I'unico modo per im-
parare il sanscrito in una comunita sia attraverso la
frequenza della scuola, giacché gli insegnanti sono i soli
a conoscerlo e a possedere testi in quella lingua. Si sup-
ponga anche che tutti gli insegnanti siano egualmente
efficaci nell'insegnare il sanscrito e che gli alunni siano
assegnati in maniera completamente casuale alle scuo-
le e alle classi. In questa situazione si riscontrerebbe
ancora una variabilita nell'apprendimento del sanscri-
to tra gli alunni: alcuni infatti lo imparerebbero meglio
di altri. Tuttavia, la scuola che gli studenti frequentano
non spiegherebbe per nulla tale variabilita. In breve, in
queste condizioni, non verrebbe rilevato nessun effet-
to della scuola sull'apprendimento del sanscrito, nono-
stante il fatto che esso sia stato evidentemente appre-
so solo come effetto della scolarizzazione.

Cio detto, tornando alle figure, si pud da queste
constatare che la distribuzione delle scuole nelle cin-
gue categorie di valore aggiunto non & uniforme sul
territorio nazionale, ma varia in funzione dell’area
geografica e del grado scolare.

Nella scuola primaria (figura 1) il numero di scuo-
le con valore aggiunto positivo o leggermente positi-
vo nel Sud e nel Sud e Isole raggiunge o supera in per-
centuale il numero di scuole della stessa categoria del
Nord e del Centro, ma risulta anche un po’ pit alta la
percentuale di scuole con valore aggiunto leggermen-
te negativo o negativo.

Nella scuola secondaria di primo grado (figura 2),
il quadro appare in parte mutato: il numero di scuole
con valore aggiunto leggermente positivo o positivo
nel Nord e nel Centro (in particolare nel Nord-Ovest)
supera in percentuale quello delle analoghe scuole
del Sud e del Sud e Isole, mentre ad un tempo cresce
in queste aree, rispetto alla scuola primaria, la per-
centuale di scuole con valore aggiunto leggermente
negativo o negativo, specie nel Sud e Isole.

Nella scuola secondaria di secondo grado, al grado
10 (figura 3), il quadro delineatosi al grado preceden-
te tende a riprodursi in misura maggiore o minore a
seconda del tipo di scuola considerato. Da notare che
in questo grado scolare, la percentuale di scuole del-
le prime due categorie del Nord-Est supera quella del
Nord-Ovest, mentre nel Centro essa e simile, e a vol-
te inferiore, a quella che si osserva nel Sud e nel Sud

e Isole. Cio che differenzia queste due aree dal Cen-
tro e ancor piu dalle due aree del Nord ¢ la presenza
di una percentuale di scuole con valore aggiunto leg-
germente negativo o negativo maggiore di quella che
si riscontra altrove, in particolare negli “Altri licei” e
nell’istruzione tecnica e professionale.

Infine, nel grado 13 (figura 4), le scuole con valore
aggiunto leggermente positivo o positivo appaiono in
genere percentualmente pit numerose nel Nord-Ovest
rispetto al Nord-Est, mentre nel Sud e in particolare nel
Sud e Isole la quota percentuale di scuole con valore ag-
giunto leggermente negativo o negativo continua a su-
perare quella che si registra nelle altre aree del Paese.

In conclusione, per sintetizzare, si pud affermare
che cio che differenzia il sistema scolastico nel Meri-
dione e nelle Isole rispetto al Centro e pil ancora al
Nord-Italia & una pil pronunciata tendenza alla pola-
rizzazione tra istituti pit e meno efficaci. In altre pa-
role, nel nostro Mezzogiorno non mancano in ogni
grado scolare scuole altrettanto efficaci di quelle del
resto d’ltalia, ma vi sono nello stesso tempo scuole
scarsamente efficaci in misura percentualmente mag-
giore di quella che si osserva nelle regioni centrali e
settentrionali del Paese. Da questo punto di vista gli
indicatori di valore aggiunto riconfermano la situa-
zione che emerge anche dai dati grezzi, vale a dire la
piu alta proporzione di varianza tra scuole nei risultati
delle prove Invalsi che si riscontra nelle due macro-a-
ree del Mezzogiorno rispetto al Centro-Nord, fenome-
no che si manifesta gia a partire dalle scuole del primo
ciclo, dove invece dovrebbero essere assicurate a tut-
ti gli studenti la stessa qualita d’istruzione e le stesse
condizioni di insegnamento-apprendimento a garan-
zia dell’eguaglianza di opportunita.

7. La valutazione delle scuole: conclusioni

Al di la dei divari territoriali che le rilevazioni sui livel-
li di apprendimento nel nostro Paese, internazionali e
nazionali, continuano a mettere in luce, sia che si con-
siderino i risultati grezzi sia gli indicatori di valore ag-
giunto, in ogni caso la comparazione dei risultati delle
scuole sulla base di questi ultimi anziché dei punteggi
grezzi porta a valutazioni diverse nei due casi. Anche se
tra punteggi grezzi e indicatori di valore aggiunto sussi-
ste una correlazione positiva, tuttavia la posizione del-
le scuole in una ipotetica graduatoria costruita su que-
sti ultimi cambia rispetto a una graduatoria costruita in
base ai primi. Una misura di tale variazione & data dal
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Tabella 5 I'altra variabile. La tabella 5 mostra per
Coefficiente di correlazione a ranghi tra punteggi grezzi ogni grado scolare e tipo di scuola il valo-
e indicatori di valore aggiunto re di tale coefficiente di correlazione tra
TALIANG MATEMATICA i punteggi grezzi medi e gli indicatori di
Tau di Kendall  Tau di Kendall valore aggiunto delle scuole in Italiano e

Grado 5 0,650 0,733 in Matematica.
Grado 8 0,445 0,522 Come si puo vedere, tra i punteg-
Licei classici e scientifici 0,368 - gi medi grezzi delle scuole e i punteg-
Licei scientifici _ 0,350 gi di valore aggiunto permane una re-
Grado 10 Altri licei 0,355 0,425 lativa associazione, maggiore in quinta
stituti tecnici 0,442 0,374 primaria dove, come s’e visto, la corre-
Istituti professionali 0,543 0,540 lazione intraclasse & pil bassa rispetto
Licei classici e scientifici 0,643 . a quella che si registra nei gradi scola-
Licel scientifici _ 0,658 ri successivi. Tutti i coefficienti di cor-
Grado 13 Altri licei 0,603 0,516 relazione riportati nella tabella 5 sono
Istituti tecnici 0,562 0,522 comungque inferiori a 1 e questo indica
Istituti professionali 0,565 0,632 che I'ordinamento delle scuole cambia,
in misura piu o meno grande, quando
Fonte: Invalsi 2019 si tiene conto dei loro punteggi grezzi
o, in alternativa, degli indicatori di valo-

re aggiunto.

coefficiente di correlazione a ranghi (Tau di Kendall). Per chiudere, nonostante i limiti segnalati al para-

Esso fornisce infatti una misura del grado in cui le posi-  grafo 3, il valore aggiunto rimane dal punto di vista
zioni occupate dai valori della distribuzione di due va-  del governo del sistema educativo un indispensabile
riabili ordinate coincidono fra loro, oscillando in un in-  parametro di giudizio per un’equa valutazione dell’'o-
tervallo tra -1 e +1 a seconda della minore o maggiore  perato delle scuole e della qualita dell’istruzione da
difformita o conformita tra gli ordinamenti dell’'una e  esse fornita.
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L'Italia e storicamente caratterizzata da una grande complessita territo-
riale che si rispecchia nella frammentazione del sistema scolastico italia-
no, dove le regioni del Mezzogiorno, contrapposte alle regioni del Nord,
soffrono di forti ritardi. Questo fenomeno emerge sia dalle rilevazioni na-
zionali che da quelle internazionali e riguarda tutti gli ambiti indagati. In
questo lavoro si propone un’approfondita analisi nel tempo del divario fra
Nord e Sud, a partire dai risultati delle prove Invalsi, in Italiano e Matema-
tica, sia della scuola primaria che della scuola secondaria dal 2013 al 2019.

Italy is historically characterized by great territorial complexity, which
is reflected in the fragmentation of the Italian school system, where the
southern regions, in contrast with the northern regions, suffer from strong
gaps. This factor is evident from both national and international surveys
and concerns all the issues studied here. This contribution proposes an ex-
tensive analysis of the gap between North and South across time, based
on primary and secondary school students’ results in Invalsi tests, in Read-
ing and Maths, between 2013 and 2019.
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1. Introduzione

sociale e politica e per la partecipazione dei cittadini

Studi economici e sociali hanno evidenziato il ruolo
cruciale giocato dall’istruzione per lo sviluppo econo-
mico di un Paese (Hanushek e Woessmann 2011), in
guanto essa influenza non soloi livelli di benessere in-
dividuali, ma in vario modo anche quelli collettivi. Ri-
cerche empiriche internazionali hanno inoltre dimo-
strato che quantita e qualita dell’istruzione hanno in
primo luogo un effetto immediato sulle prospettive in-
dividuali occupazionali e di reddito (Krueger e Lindahl
2001; Hanushek e Woessmann 2008); & stato anche
evidenziato come l'istruzione non solo sia fondamen-
tale per la partecipazione attiva dei cittadini alla vita

ai processi di sviluppo (Lochner 2011), ma sia anche
fortemente correlata con lo stato di salute, la speran-
za di vita e il tasso di criminalita, influenzando quindi
in senso ampio varie componenti che definiscono lo
sviluppo e il grado di benessere della collettivita. Negli
ultimi anni, 'Unione europea e gli Stati membri delle
Nazioni Unite si sono mossi per promuovere e raffor-
zare il sistema educativo di ciascun Paese, sostenendo
la necessita di raggiungere determinati target in ter-
mini di efficienza ed equita, al fine di garantire un’i-
struzione di qualita inclusiva ed equa per tutti (Euro-
pean Union 2009; United Nations 2015).

32 Falzetti, Sacco | Il divario (in)colmabile? Le differenze negli apprendimenti degli studenti fra Nord e Sud Italia



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

Storicamente I’ltalia € caratterizzata da una gran-
de complessita territoriale che si rispecchia nella
frammentazione del sistema scolastico, dove le re-
gioni del Mezzogiorno, contrapposte alle regioni del
Nord, soffrono di forti ritardi. Infatti, sebbene il siste-
ma scolastico italiano sia gestito centralmente dal
Ministero dell’lstruzione, dai dati disponibili emer-
ge una realta preoccupante, in cui le macroaree non
sono omogenee sia per quanto concerne la ‘quantita’
dell’istruzione, intesa come partecipazione e conse-
guimento di titoli, sia per quanto riguarda la qualita
dell’istruzione, ovvero le competenze degli studen-
ti. Il nostro sistema scolastico risulta ancora lontano
dall’obiettivo di equita, ovvero quello di assicurare
a tutti gli studenti, a prescindere dalla loro prove-
nienza e dal background socio-economico e cultura-
le, le stesse possibilita in termini di quantita e qua-
lita dell’istruzione. Le rilevazioni nazionali (Invalsi) e
internazionali (OCSE-PISA, IEA-TIMSS, ecc.) rilevano,
ormai da diversi anni, nelle regioni del Mezzogiorno
livelli di apprendimento decisamente inferiori rispet-
to a quelli del resto del Paese e agli standard inter-
nazionali (Invalsi 2018 e 2019; OECD 2016). Bena-
dusi et al. (2010) hanno infatti dimostrato che uno
dei principali fattori di disuguaglianza nel rendimen-
to scolastico degli studenti risiede proprio nel diva-
rio tra le macroaree italiane (Nord-Ovest, Nord-Est,
Centro, Sud e Sud e Isole). Diversi sono stati gli stu-
di che hanno analizzato la forte variazione nei livelli
degli apprendimenti degli studenti proprio fra le ma-
croaree geografiche in ltalia. Agasisti e Cordero-Fer-
rera (2013) hanno proposto un’analisi dei dati PISA
2006 per studiare le disparita tre le regioni del siste-
ma educativo in Italia e in Spagna. Costanzo e Desi-
moni (2017) hanno studiato le diseguaglianze nell’i-
struzione in Italia a partire dai dati Invalsi della scuola
primaria. Sebbene la scissione geografica del siste-
ma scolastico italiano sia nota, I’alta variabilita all’in-
terno e tra le regioni del Sud suggerisce una realta
complessa e multiforme (Benadusi et al. 2010; Brat-
ti et al. 2007). Diversi studi si sono soffermati inol-
tre sull’analisi e lidentificazione dei fattori sotto-
stanti il divario di competenze tra le macroaree
geografiche in Italia, tenendo nuovamente conto del
fatto che il sistema scolastico italiano & fortemente
centralizzato, caratterizzato quindi da un’unica orga-
nizzazione lungo tutto il territorio nazionale. Il diver-
so status socio-economico che contraddistingue le

regioni del Nord e del Sud gioca un ruolo chiave sui
livelli di apprendimento (Checchi e Peragine 2005;
Braga e Checchi 2010). Diversi autori hanno infatti di-
mostrato che chi vive in condizioni di svantaggio so-
cio-economico e culturale ha minore possibilita di
raggiungere buoni risultati durante il percorso scola-
stico (Brunello e Checchi 2007; Raimondi et al. 2013).
Come noto, le regioni del Mezzogiorno sono caratte-
rizzate da uno status socio-economico-culturale, mi-
surato dall’indice ESCS (Economic-Social-Cultural In-
dex) stimato annualmente dall’Invalsi sulla base della
procedura standard dell’lOECD (2005), mediamente
pil basso di quello degli studenti del resto del Paese.
Una recente analisi della relazione fra il PIL per abi-
tante nel 2017 nelle regioni italiane e i risultati delle
prove Invalsi nella classe terza della scuola seconda-
ria di 1° grado dell'anno scolastico 2017-18 (Martini
2020) ha messo in luce che i peggiori livelli di appren-
dimento nelle regioni del Mezzogiorno non sono inte-
ramente giustificati dal minor grado di sviluppo eco-
nomico, anche se questo certamente gioca un ruolo
cruciale, in particolare se si tiene conto dei rappor-
ti tra istruzione e mercato del lavoro. Infatti, un altro
fattore esplicativo emerso piu volte in letteratura e
ampiamente dibattuto & quello del ‘contesto per sé’:
a parita di tipologia di scuola, di condizioni socio-e-
conomiche degli studenti, di infrastrutture, 'efficacia
di una scuola del Sud risulta essere inferiore a quella
di una scuola del Centro-Nord; il gap territoriale evi-
denziato nella distribuzione del valore aggiunto cor-
robora questa tesi (Martini 2019). Una possibile spie-
gazione risiede nel cosiddetto neighborhood effect
(Jenks e Mayer 1990). Il termine neighborhood sta
ad indicare la comunita locale, intesa come caratteri-
stiche delle persone, delle strutture e delle istituzio-
ni, in cui lo studente risiede e che contribuisce ad in-
fluenzarne i comportamenti, le convinzioni personali
e gli atteggiamenti. Al centro quindi di questa ipote-
sirisiede proprio il rapporto fra I'individuo e la comu-
nita locale e come I'ambiente influenza le possibilita
di vita dell’individuo, indipendentemente dalle carat-
teristiche individuali e della famiglia. Leffetto del vi-
cinato sugli apprendimenti & ampiamente dibattu-
to (Clampet-Lundquist e Massey 2008; Ludwig et al.
2008; Sampson 2008). Burdick-Will et al. (2011) sot-
tolineano la rilevanza del neighborhood nello spiega-
re i risultati accademici degli studenti, in particolare
in determinate circostanze, e propongono un’appro-
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fondita analisi dell’effetto della comunita locale sugli
apprendimenti a partire dal confronto dei risultati ot-
tenuti in letteratura relativi a studi sperimentali, qua-
si-sperimentali e osservazionali.

Il presente lavoro si propone di verificare come 'i-
struzione in termini qualitativi, ovvero di competenze
degli studenti, & distribuita in Italia. In particolare, si
pone l'attenzione sull’analisi nel tempo del divario fra
il Nord e il Sud, a partire dai risultati delle prove Inval-
si, in Italiano e Matematica, sia della scuola primaria
che della scuola secondaria dal 2013 al 2019, cercan-
do diindividuare in che direzione il Mezzogiorno si sta
muovendo. Il Sud é riuscito in questi anni a colmare il
divario con il Nord? Per quali gradi scolastici si & ma-
nifestato un miglioramento o un peggioramento nel
corso di questi anni? Tutte le regioni del Sud si muo-
vono nella stessa direzione? Ci sono delle aree di ec-
cellenza?

2. La misurazione degli apprendimenti:

le prove Invalsi

Sin dal 2004 I'Invalsi rileva periodicamente gli ap-
prendimenti degli studenti al termine di alcuni preci-
si gradi scolastici. Le prove di apprendimento rientra-
no nel campo della valutazione individuale terminale
(o valutazione sommativa) e sono volte ad accertare
i livelli generali e specifici di apprendimento in Italia-
no, Matematica e Inglese, in coerenza con le indica-
zioni nazionali per il curricolo. | gradi scolastici inte-
ressati dalle rilevazioni sono in numero differente per
segmento scolastico. In particolare la scuola primaria
vede indagati i gradi 2 (classe 1) e 5 (classe V) a par-
tire dal 2008-09 con una prova di Italiano (compren-
sione della lettura), una prova di Matematica e, a par-
tire dall’anno scolastico 2017-18 solo nella classe V,
una prova di Inglese (Listening e Reading); tali pro-
ve si svolgono in modalita cartacea. Nella scuola se-
condaria di I° grado, le prove si sono svolte a partire
dall’'anno scolastico 2007-08, al grado 8, classe ter-
za, (all’'interno dell’esame di Stato) in Italiano e Mate-
matica in modalita cartacea fino al 2016-17, mentre
a partire dal 2017-18 le prove sono state sommini-
strate in modalita Computer Based Test (CBT). A par-
tire dal 2009-10, le prove Invalsi si sono svolte anche
al grado 6 (classi prime della scuola secondaria di I°
grado), fino al 2012-13, anno in cui e stato poi deciso
di non somministrare le prove in due gradi scolastici
adiacenti che avvrebbero visti coinvolti gli stessi stu-

denti. Si & deciso quindi di fornire i dati al grado sco-
lastico 6 utilizzando il collegamento degli studenti da
un anno all’altro attraverso la matricola rilasciata dal
Ministero dell’lstruzione a ciascuno studente (il codi-
ce SIDI). Per la secondaria di II° grado, le prove si sono
svolte a partire dall'anno scolastico 2010-11 al gra-
do 10 (classe seconda), ovvero al termine del biennio
comune, in ltaliano e Matematica, in modalita carta-
ceafinoal 2016-17 e in modalita CBT dal 2017-18; nel
2018-19 si e arrivati a concludere il secondo ciclo sco-
lastico con la somministrazione delle prove in moda-
lita CBT al grado 13 (classe quinta) in Italiano, Mate-
matica e Inglese (Listening e Reading).

Lanno scolastico 2017-2018 ha portato profondi
cambiamenti per le rilevazioni Invalsi della scuola se-
condaria di I° e II° grado. Uno dei cambiamenti che ha
maggiormente influenzato il processo di costruzione
delle prove Invalsi, il disegno della prova stessa non-
ché I'analisi dei dati e il passaggio dalle prove in mo-
dalita cartacea alle prove in modalita CBT (Desimoni
et al. 2018). Questa nuova impostazione ha permesso
la somministrazione agli alunni di prove in parte diffe-
renti tra loro ma comunque equivalenti; tutte le prove
infatti dal punto di vista psicometrico condividono le
stesse caratteristiche in termini di contenuto, di strut-
tura, di lunghezza e di difficolta. Per quanto riguarda il
microdato, il passaggio alle prove CBT ha comportato
il superamento dell’annoso fenomeno del cheating su
tutta la popolazione, da sempre considerato uno dei
punti deboli dello strumento. Il cheating, il cui signifi-
cato letterale & ‘imbrogliare’, ‘barare’, &€ un fenomeno
che si e diffuso gia dai primi anni di somministrazione
delle prove Invalsi e, soprattutto, in alcune particolari
regioni; per cheating si intende quel comportamento
opportunistico tenuto in classe dagli studenti (student
cheating) o dall'insegnante (teacher cheating) che in-
cide sul risultato di scuole, in quanto tende a falsare i
risultati in positivo rispetto alla reale situazione di ap-
prendimento. Per student cheating si intende l'azio-
ne degli studenti di copiare da altri studenti o da libri
o da altre fonti; per teacher cheating si intende inve-
ce l'azione condotta dagli insegnanti, la quale si puo
effettuare fornendo le risposte agli studenti o lascian-
do che gli studenti facciano student cheating (Agasisti
et al. 2015), o alterando le risposte nei modelli di in-
serimento dati da inviare all’'Invalsi. Per fronteggiare
tale problema I'Invalsi applica una procedura di indi-
viduazione dell’indice di propensione al cheating che
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Tabella 1

Numero di scuole per grado scolastico e materia per ciascun anno di rilevazione

Grado Italiano Matematica
2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
2 6700 6779 6144 6737 6608 6700 6607 7169 6769 6302 6743 6687 6633 6613
5 6657 6735 6106 6746 6604 6657 6570 7133 6735 6248 6750 6676 6595 6580
8 5772 5857 5873 5792 5803 5772 5752 5918 5857 5880 5799 5811 5780 5760
10 3834 3246 3116 3392 3692 3945 3968 4183 3256 3118 3396 3698 3827 3975

Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

utilizza poi per correggere il punteggio osservato ot-
tenuto dallo studente (Quintano et al. 2009; Longo-
bardi et al. 2018). Questa precisazione ¢ indispensa-
bile poiché i punteggi degli studenti dal 2013 (primo
anno di rilevazione utilizzato) al 2017 sono corretti se-
condo la procedura sopra indicata in tutti i gradi sco-
lastici; dal 2018 (anno di rilevazione) per il grado 8 e il
grado 10 con I'introduzione delle prove CBT non é sta-
to necessario correggere i punteggi, mentre lo e stato
perigradi 2 e 5. Tale procedura statistica interviene a
posteriori su un vulnus nei dati, lavorando solo sull’u-
nita minima di aggregazione, la classe, e tende in al-
cuni casi isolati a schiacciare la distribuzione di tutti
gli studenti della classe stessa verso il basso, anche di
quelli che avrebbero risposto correttamente alle do-
mande?.

In ultimo, la modalita CBT consente lo studio dia-
cronico dei risultati degli studenti italiani nelle prove
standardizzate, in quanto le prove delle indagini CBT
sono ancorate fra loro, costruite quindi sulla stessa
scala metrica e direttamente confrontabili. Le prove
perigradi 2 e 5 (fino al 2018-2019) e per i gradi 8 e
10 fino all’anno di rilevazione 2017 sono cross sectio-
nal. Cio significa che i punteggi ottenuti da ciascu-
na indagine non sono direttamente confrontabili tra
loro e questo perché le prove sono sempre diverse e
non hanno items in comune che le possano ‘ancora-

re’ nel tempo mettendole su una stessa scala di mi-
surazione.

| dati utilizzati nel presente lavoro provengono dalle
Rilevazioni Invalsi, somministrate a tutta la popolazio-
ne studentesca dei gradi 2 e 5 della scuola primaria, del
grado 8 della scuola secondaria di I° grado e del grado
10 della scuola secondaria di I1° grado dal 2013 al 2019
(tabella 1). In particolare sono state prese in considera-
zione solo le scuole che hanno avuto la partecipazione
alle prove Invalsi, considerando ciascuna materia sepa-
ratamente, di almeno il 50% degli studenti.

Poiché la struttura delle prove fino al 2017-2018,
come esposto sopra, non permette un confronto del-
le stesse, € stato necessario standardizzare tutte le
basi dati rispetto alla media e alla deviazione stan-
dard dell’anno di riferimento. La trasformazione dei
punteggi in punteggi standardizzati equivale a espri-
mere i valori come distanza dalla media nazionale in
termini di deviazioni standard (utilizzando la deviazio-
ne standard come unita di misura). Con questa ope-
razione € possibile fare confronti tra regioni in diversi
anni di rilevazione e confrontare la stessa area geo-
grafica in diversi anni di rilevazione?. Le materie og-
getto dello studio sono Italiano (Comprensione della
lettura) e Matematica, poiché la lingua Inglese e sta-
ta inserita solo da pochi anni e non permetterebbe di
avere una serie storica.

1 Questi casi vengono definiti ‘falsi positivi’ quando riguardano intere classi.

2 Ogni punteggio che si discosta dal valore di riferimento nazionale viene interpretato come differenza in termini di de-
viazione standard dalla media: se la media nazionale & pari a 0 e il punteggio medio conseguito dalla regione nel 2016 e
pari a 0,5 e quello conseguito dalla stessa regione nel 2017 & pari a 1, vuol dire che la regione nel 2017 dista dalla media

il doppio rispetto al 2016.
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3. Uno sguardo d’insieme ai risultati
delle prove Invalsi dal 2013 al 2019 in Italia
Nella figura 1 e illustrata una panoramica, per ciascun
grado scolastico, del livello degli apprendimenti, mi-
surato attraverso il punteggio standardizzato alle pro-
ve Invalsi dal 2013 al 2019 per le tre diverse aree geo-
grafiche; sono indicati il Nord in blu, il Centro in verde
e il Mezzogiorno in giallo. | riquadri a sinistra conten-
gono le informazioni per I'ltaliano, quelli a destra per
la Matematica mentre i gradi scolastici dal grado 2 al
grado 10 sono elencati in ordine crescente. All'inter-
no di ciascun grafico & rappresentata, attraverso una
linea grigia tratteggiata, la media nazionale.
Osservando le classi seconde, si pud notare cheii li-
velli degli apprendimenti medi delle tre aree geogra-
fiche si muovono tutti intorno alla media nazionale,

Figura 1

centrata sullo zero. Dal 2013 al 2019 non ci sono stati
forti cambiamenti né in Italiano né in Matematica, si
puo notare comunque un leggero e costante migliora-
mento dei risultati del Mezzogiorno. Questo & segno
che la scuola primaria, per lo meno in corrisponden-
za dei primi anni scolastici, garantisce a tutti gli alunni
lo stesso livello di preparazione, indipendentemente
dall’area geografica in cui e situata la scuola.
Adistanza di soli tre anni, osservando I'ultimo anno
della scuola primaria si delinea una situazione forte-
mente diversa (in senso positivo) da quanto osserva-
to in corrispondenza delle classi seconde. Nel 2013,
la distanza fra i livelli di apprendimento del Mezzo-
giorno e quelli del Nord e del Centro & di, rispettiva-
mente, 0,41 e 0,34 punti in Italiano e 0,35 e 0,27 pun-
ti in Matematica. Si nota poi un forte miglioramento
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del livello medio degli apprendimenti nel Mezzogior-
no fra il 2013 ed il 2015 in Italiano e fino al 2016 per
Matematica. In particolare, nel 2016 il Mezzogiorno
registra per Matematica un aumento di 0,2 deviazio-
ni standard rispetto al 2013, ottenendo cosi dei risul-
tati scolastici in media addirittura superiori, anche se
di pochissimo, rispetto a quelli del Nord. Dal 2016 al
2019, i livelli di apprendimento in Matematica si stabi-
lizzano intorno al valore medio nazionale. Il migliora-
mento del livello di apprendimento in Italiano & inve-
ce il risultato di un processo pili graduale, fra il 2013 e
il 2015 si registra una crescita pari a 0,14 punti, men-
tre fra il 2015 e il 2018 si osserva una stabilizzazione
dei risultati scolastici nel Mezzogiorno, per poi cresce-
re nuovamente di 0,07 deviazioni standard fra il 2018
e il 2019. Nel 2019 il divario fra il Mezzogiorno e il
Nord risulta essere fortemente ridotto rispetto al dato
di partenza, attestandosi intorno a 0,11 punti in ltalia-
no e 0,7 in Matematica.

Lanalisi nel tempo degli apprendimenti medi della
scuola secondaria di I° grado evidenzia una situazione
nel Mezzogiorno drasticamente lontana da quella del
Centro e del Nord. | livelli di apprendimento in Italia-
no dal 2013 al 2016, nel Mezzogiorno si posizionano
sempre al di sotto della media nazionale oscillando in-
torno a un valore medio di -0,2 punti standard, men-
tre al Nord e al Centro si posizionano sempre sopra la
media nazionale. Il divario fra il Nord e il Mezzogior-
no dal 2013 al 2019 e crescente: nel 2013 il Nord di-
stanziava il Mezzogiorno nelle performance medie in
Italiano di 0,26 deviazioni standard, mentre nel 2019
tale distanza risulta pari a 0,32 punti standard. Per la
Matematica, I'andamento del livello di apprendimen-
to nel tempo delinea nel Mezzogiorno una situazione
di costante peggioramento. Dal 2016 in poi si osser-
va infatti una forte decrescita: mentre nel 2016 il pun-
teggio alle prove Invalsi di Matematica risulta pari a
-0,10 deviazioni standard dalla media nazionale, nel
2019 la distanza dalla media nazionale risulta triplica-
ta con un punteggio pari a -0,30, ampliando cosi la di-
stanza con il Nord Italia che arriva addirittura a 0,50
punti rispetto ai soli 0,15 punti di differenza che si os-
servano in partenza.

Il distacco fra il Nord e il Mezzogiorno e ancora pil
evidente nella scuola secondaria di II° grado. Osser-
vando sempre i grafici in figura 1, i livelli di apprendi-
mento in Italiano del Nord e del Mezzogiorno sembra-
no correre su due binari paralleli, muovendosi nello

stesso modo fra il 2013 e il 2019 mantenendo una di-
stanza pressoché costante. || Mezzogiorno registra nel
2013 e nel 2019 lo stesso valore pari a -0,2 deviazioni
standard dalla media nazionale. Fra il 2013 e il 2015
si osserva un peggioramento delle performance sco-
lastiche nel Mezzogiorno mentre dal 2015 in poi si
osserva un miglioramento dei risultati scolastici, che
riporta il Mezzogiorno agli stessi livelli del 2013. An-
che per quanto concerne i risultati alle prove Invalsi
di Matematica, mentre il Nord Italia si posiziona sem-
pre al di sopra della media nazionale, nel Mezzogior-
no i livelli di apprendimento risultano costantemente
sotto la media nazionale variando da -0,22 nel 2015 a
-0,32 nel 2019.

Lanalisi del trend del livello medio degli apprendi-
menti in Italiano e Matematica sopra evidenziata ha
portato alla luce due aspetti fondamentali del siste-
ma scolastico.

In primo luogo, il divario fra Nord e Mezzogiorno
tende ad ampliarsi all'laumentare del grado scolastico.
Concentrando l'attenzione sui soli risultati alle pro-
ve Invalsi dell’ultimo anno sia in Italiano che in Mate-
matica (figura 2), si conferma proprio questo aspetto,
ovvero che la differenza del punteggio medio stan-
dardizzato tra il Nord e il Mezzogiorno aumenta all’au-
mentare del grado scolastico. Dalla figura 2 emerge in
modo particolarmente preoccupante come il divario
fra il Nord e il Mezzogiorno, in termini di punteggio
standardizzato, all’'ultimo anno della scuola seconda-
ria di I° grado e gia all’incirca tre volte piu alto del di-
vario osservato all’'ultimo anno della scuola primaria
in Italiano, e addirittura sette volte maggiore di quel-
lo osservato all’'ultimo anno della primaria in Mate-
matica; la situazione peggiora passando al II° ciclo di
istruzione.

In secondo luogo, il sistema scolastico dal 2013 al
2019 ha mostrato un trend differente per la scuola
primaria e per la scuola secondaria. Nella scuola pri-
maria, in particolare I'ultimo anno, si € osservato nel
Mezzogiorno un forte miglioramento del livello degli
apprendimenti che si e di fatto avvicinato alla media
nazionale, riuscendo cosi a colmare in parte il distac-
co con il Nord Italia. Il tasso di variazione del livello
degli apprendimenti fra il 2013 ed il 2019, riportato
in figura 3, evidenzia una crescita nel Mezzogiorno in
tutta la scuola primaria in entrambe le materie ogget-
to di rilevazione; non si osserva lo stesso per il Nord
Italia per il quale la variazione del livello medio degli
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Figura 2
Scarto fra Nord e Mezzogiorno in termini di punteggio standardizzato nelle Prove Invalsi 2019
di Italiano e Matematica per grado scolastico
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Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

Figura 3
Differenza del livello degli apprendimenti di Italiano e Matematica fra il 2019 e il 2013
in corrispondenza di ciascuna area geografica, per ciascun grado
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Figura 4
Divario fra il Nord e il Mezzogiorno dal 2013 al 2019 per ciascun grado scolastico e per ciascuna materia
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Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

apprendimenti fra il 2013 ed il 2019 risulta negativa
per entrambe le classi della scuola primaria. In parti-
colare, soffermandoci sull’ultimo grado della scuola
primaria, nel Mezzogiorno si & registrato un aumen-
to del punteggio medio alle prove Invalsi di Italiano
e di Matematica rispettivamente del 18% e del 17%,
mentre le performance medie nel Nord sono peggio-
rate del 12%, per la prova di Italiano e dell’11% per
quella di Matematica. Purtroppo il miglioramento os-
servato nella scuola primaria nel Mezzogiorno non
si osserva nella scuola secondaria. Infatti, mentre il
Nord registra un miglioramento dei livelli di appren-
dimento per gli studenti all’ultimo anno della scuola
secondaria di I° grado in entrambe le materie, per il
Mezzogiorno la scuola secondaria di I° grado peggio-
ra fortemente, soprattutto in Matematica. La diminu-
zione del livello medio degli apprendimenti in Ma-
tematica nel 2019 risulta essere pari al 22% rispetto
al 2013. Al secondo anno della scuola secondaria di
[I° grado, contrariamente al primo ciclo, si osserva di
nuovo un leggero miglioramento, nel Mezzogiorno,

delle performance medie in Matematica nel 2019 ri-
spetto al 2013.

Dall’analisi dei dati Invalsi emerge quindi che negli
anni il divario fra Nord e Mezzogiorno nelle compe-
tenze degli studenti & diminuito solo nella scuola pri-
maria mentre nella scuola secondaria e rimasto inva-
riato o addirittura aumentato. A conferma di quanto
appena detto, si puod osservare la figura 4 che ripor-
ta la differenza in termini di punteggio standardizza-
to per ciascun grado e ciascuna materia dal 2013 al
2019. Al fine di facilitare la lettura dei dati e descri-
vere il trend nel tempo della differenza degli appren-
dimenti fra Nord e Mezzogiorno, & stata riportata in
blu la retta interpolatrice ottima3. Si osserva che nel-
la scuola primaria, all'aumentare degli anni il divario
fra il Nord e il Mezzogiorno & diminuito, infatti I'in-
terpolatrice ottima dei punti rappresentati & una ret-
ta decrescente. La retta che descrive il trend del diva-
rio all’'ultimo anno della scuola secondaria di I° grado
e invece crescente; in particolare, si osserva un forte
ampliamento del divario soprattutto nelle competen-

3 Il metodo dei minimi quadrati e stato utilizzato per identificare la retta che interpola meglio i dati al fine di illustrare gra-
ficamente il trend del divario fra Nord e Mezzogiorno nel tempo. Il tempo rappresentato dagli anni di rilevazione e trat-

tato come una variabile continua.
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ze degli studenti in Matematica. Per quanto riguarda
invece il secondo anno della scuola secondaria di II°
grado, il divario fra Nord e Mezzogiorno risulta rima-
sto invariato.

4. Le prove Invalsi nel Mezzogiorno

La situazione messa in luce dai dati Invalsi a livel-
lo di macroarea riportata nei paragrafi precedenti
fa emergere ulteriori quesiti; viene naturale infat-
ti domandarsi se e come le regioni del Mezzogior-
no si differenziano tra loro in termini di apprendi-
menti scolastici. Per quali regioni e per quali gradi
scolastici i risultati alle prove Invalsi sono migliora-
ti dal 2013 al 20197 Per quali sono invece peggiora-
ti? Insomma, ci si chiede se nel Mezzogiorno la si-
tuazione e uniforme o ci sono evidenze di alcune
zone particolarmente in difficolta e/o altre in mi-
glioramento.

Da una prima analisi della distribuzione del pun-
teggio standardizzato medio delle singole regioni ot-
tenuto nei soli anni 2013 e 2019 (inizio e fine osser-
vazione) alle prove Invalsi di Italiano (figura 5a) e
alle prove Invalsi di Matematica (figura 6a), si osser-
va che le regioni Abruzzo, Molise, Basilicata e Puglia
si trovano tutte nel primo quadrante, ovvero si posi-
zionano al di sopra della media dell’area sia nel 2013
che nel 2019, e questo vale, per entrambe le mate-
rie, sia per le classi seconde che per le classi quinte
della scuola primaria. Queste stesse quattro regioni
si posizionano, inoltre, anche al di sopra della media
nazionale sia nel 2013 che nel 2019 ma solo per I'l-
taliano. Per la Matematica invece, Molise, Basilicata
e Puglia ottengono un punteggio sopra la media na-
zionale nel 2019 sia in corrispondenza del grado 2
che del grado 5, mentre nel 2013 si posiziona sopra
la media nazionale solo la Basilicata. Osservando lo
scarto in termini di punteggio standardizzato fra i ri-
sultati delle prove Invalsi di Matematica del 2019 e
del 2013 riportato in figura 6b, il Molise risulta es-
sere la regione con l'incremento piu alto del livel-
lo medio di apprendimenti per il secondo anno del-
la primaria (0,29), seguito da Puglia (0,10) e Abruzzo
(0,05). L'unica regione che registra un peggioramen-
to nel livello degli apprendimenti delle classi secon-
de della primaria, sia in Italiano che in Matematica,
fra il 2013 ed il 2019, & la Sardegna che si posiziona
sotto la media nazionale nel 2019 per entrambe le
materie. | livelli medi degli apprendimenti di Italia-

no delle regioni Campania, Calabria e Sicilia risulta-
no sotto la media nazionale e sotto la media dell’a-
rea, sia nel 2013 che nel 2019, in tutti e due i gradi
scolastici della primaria. Lanalisi della variazione del
punteggio standardizzato fra il 2013 e il 2019 met-
te pero in luce il miglioramento di queste regioni nel
corso degli anni nella primaria. In particolare Sici-
lia e Campania, nelle prove Invalsi di Italiano som-
ministrate alle classi quinte, raggiungono nel 2019
un punteggio piu alto, rispettivamente, di 0,25 e
0,21 punti standardizzati rispetto al 2013, diminuen-
do cosi la distanza dalla media nazionale (figura 5b).
Anche osservando 'andamento dei punteggi medi di
Matematica, Sicilia e Campania svettano per il net-
to miglioramento ottenuto nel 2019 rispetto al 2013
(rispettivamente 0,24 e 0,18 deviazioni standard dal-
la media nazionale, figura 6b), posizionandosi sotto
la media nazionale ma a pochissima distanza (Sicilia:
-0,04; Campania: -0,05).

Per quanto riguarda la scuola secondariadil® e II°
grado, le scuole del Mezzogiorno dal 2013 al 2019
non sono riuscite a migliorare il livello di apprendi-
mento degli studenti. Il Molise e I'Abruzzo risulta-
no essere le uniche due regioni con un punteggio, in
Italiano, leggermente sopra la media nazionale nel
2019, seguite da Basilicata, Puglia e Sardegna che si
trovano sopra la media dell’area. Campania, Cala-
bria e Sicilia mostrano invece un punteggio al di sot-
to della media del Mezzogiorno sia nel 2013 che nel
2019. Analizzando, infatti, i risultati riportati in figu-
ra 5b e 6b, osserviamo che, per l'ultimo anno della
scuola secondaria di I° grado, solo I'Abruzzo ha avu-
to un incremento del punteggio medio alle prove In-
valsi sia di Italiano che di Matematica. Tutte le altre
regioni, ad eccezione della Sardegna solo per I'lta-
liano, dal 2013 al 2019 hanno avuto un peggiora-
mento delle performance. In particolare la Calabria
e la Sicilia, nell’arco dei sette anni analizzati, non
solo non sono riuscite a migliorare i livelli di appren-
dimento in Matematica, ma hanno perso rispettiva-
mente 0,41 e 0,37 deviazioni standard dalla media
nazionale. Per quanto riguarda la scuola secondaria
di 11° grado, il Mezzogiorno risulta ancora piu etero-
geneo. In Italiano I'’Abruzzo e il Molise ottengono,
nel 2019, un punteggio alle prove Invalsi prossimo a
qguello medio nazionale, seguiti poi da Puglia, Basi-
licata e Campania. Rispetto al 2013, la Campania ri-
sulta aver migliorato leggermente le proprie perfor-
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Figura 5
Livello medio degli apprendimenti nelle prove Invalsi di Italiano delle regioni del Mezzogiorno
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Note: a = confronto tra il livello medio degli apprendimenti del 2013 e del 2019 per ciascun grado scolastico rispetto alla media nazionale (linea
grigia tratteggiata) e alla media del Mezzogiorno (linea gialla continua);

b = differenza fra il livello medio degli apprendimenti del 2019 e del 2013 per ciascun grado.

Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

mance medie in Italiano di 0,09 deviazioni standard.
La Sardegna si distingue negativamente dalle altre
regioni perché risulta essere la regione con la mag-
giore decrescita del livello medio di apprendimento
frail 2013 ed il 2019, seguita da Basilicata, Abruzzo,
Puglia e Calabria. Per quanto riguarda le prove In-
valsi di Matematica delle classi seconde della scuo-
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la secondaria di II° grado, fra il 2013 e il 2019 non si
osservano variazioni sostanziali dei punteggi medi
delle singole regioni. Si osserva un leggero miglio-
ramento delle performance in Matematica in Cam-
pania, Molise, Puglia e Basilicata, ma tutte le regioni
si posizionano sotto la media nazionale sia nel 2013
che nel 2019.
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Figura 6
Livello medio degli apprendimenti nelle prove Invalsi di Matematica delle regioni del Mezzogiorno
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Note: a = confronto tra il livello medio degli apprendimenti del 2013 e del 2019 per ciascun grado scolastico rispetto alla media nazionale (linea
grigia tratteggiata) e alla media del Mezzogiorno (linea gialla continua);

b = differenza fra il livello medio degli apprendimenti del 2019 e del 2013 per ciascun grado.

Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

5. Criticita dei risultati ottenuti

Una delle criticita nei dati utilizzati per il presente la-
voro € rappresentata dal fatto che in alcune aree
del Paese la partecipazione alle prove Invalsi 2015
di maggio, esclusa la prova nel grado 8 che si trova-
va all’'interno dell’'esame di Stato, & stata piu bassa ri-

spetto agli anni precedenti e successivi (tabella 2). La
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partecipazione non é stata uniforme sul territorio na-
zionale e varia in ragione degli ordini di scuola (Inval-
si 2015).

Dal rapporto di quell’anno, nel paragrafo dedicato
all’'attendibilita dei dati (nello specifico riferito al cam-
pione nazionale ma estensibile all'intera popolazio-
ne) si evince anche il ‘profilo’ delle scuole non parte-
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Tabella 2

Percentuale di scuole partecipanti per grado scolastico e materia per ciascun anno di rilevazione

Grado Area Italiano Matematica

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Nord 100% 98% 97% 99% 98% 99% 100% 100% 98% 99% 99% 99% 99% 100%

2  Centro 98% 96% 93% 98% 97% 99% 100% 98% 96% 96% 98% 98% 98% 100%
Mezzogiorno 98% 97% 75% 96% 95% 99% 100% 98% 97% 76% 95% 96% 97% 100%
Nord 99% 98% 97% 99% 98% 99% 100% 99% 98% 99% 99% 99% 99% 100%

5 Centro 97% 95% 93% 98% 96% 99% 100% 97% 95% 96% 98% 97% 97% 99%
Mezzogiorno 98% 97% 74% 95% 95% 98% 99% 98% 97% 76% 95% 96% 97% 99%
Nord 96% 85% 98% 94% 96% 99% 99% 96% 85% 98% 95% 96% 99% 99%

10 Centro 89% 67% 89% 79% 91% 96% 97% 89% 67% 89% 79% 91% 95% 97%
Mezzogiorno 85% 72% 64% 60% 78% 91% 91% 85% 72% 64% 60% 78% 90% 91%

Fonte: elaborazioni delle Autrici su dati Invalsi

cipanti o meglio degli studenti appartenenti a quelle
scuole. In sostanza, le scuole primarie non parteci-
panti “paiono scuole i cui allievi conseguono risulta-
ti sistematicamente piu bassi, provengono da un con-
testo socio-economico-culturale meno favorevole e
nelle quali nell'lanno passato si sono registrati com-
portamenti opportunistici (cheating) in misura mag-
giore”. Un discorso analogo si puo fare per la scuola
secondaria di secondo grado dove quelle non parteci-
panti sono “scuole nelle quali si riscontrano maggio-
ri elementi di debolezza rispetto a quelle che hanno
partecipato”. Si puo inoltre notare che “l'astensioni-
smo pare pil evidente negli istituti professionali e
meno nei licei, sintomo anche questo che le ragioni
della mancata partecipazione alla rilevazione Inval-
si sembrano aver trovato una presa piu forte in quei
segmenti dell’istruzione in cui, mediamente, i livelli di
competenza degli allievi sono meno elevati e la condi-
zione sociale meno favorevole, due tratti che, per al-
tro, caratterizzano in generale rispetto al Centro-Nord
le regioni meridionali e insulari del nostro Paese” (In-
valsi 2015, 12 e 13).

E necessario quindi leggere i risultati relativi
all’anno di rilevazione 2015 alla luce di quanto visto.
In particolare, 'aumento del punteggio medio regi-
strato nel Mezzogiorno nel 2015 potrebbe essere il
risultato di una distorsione da ‘selezione’. Si & infat-
ti visto che le scuole non partecipanti risultavano es-
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sere quelle con punteggi sistematicamente piu bas-
si. Dall’altra parte il miglioramento della primaria, in
particolare del grado 5, non si e registrato solo nel
2015 ma e una tendenza che é validata dai risultati
osservati anche negli anni successivi. Va quindi sot-
tolineato che tale criticita non inficia I'analisi com-
plessiva in quanto il trend del livello degli apprendi-
menti in ltalia & stato analizzato a partire dal 2013,
considerando sette anni di rilevazioni e, in particola-
re, sono stati evidenziati i risultati in termini di diffe-
renze nei livelli di apprendimento, per macroarea e
per regione, fra il 2013 e il 2019.

Un secondo punto di criticita & dato dal cambia-
mento della modalita di somministrazione delle prove
avvenuto nell’anno scolastico 2017-2018 nella scuola
secondaria dil® e ll° grado. Le differenze fra la versione
cartacea e informatizzata dei test di apprendimento
sono state il centro di diverse ricerche internazionali
negli ultimi due decenni (McDonald 2002), in quanto
anche a livello internazionale & avvenuto il passaggio
delle prove dal cartaceo al formato computerizzato.
Il passaggio dalla somministrazione cartacea a quella
informatizzata della prova potrebbe aver portato ad
accentuare le differenze fra il Nord e il Mezzogiorno in
termini di rendimento degli studenti?

Un primo punto ampiamente trattato in lette-
ratura relativo al passaggio alle prove CBT riguar-
da la costruzione della prova e la difficolta dei sin-
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goli item. Secondo I'OCSE gli item computer-based
risulterebbero piu facili da comprendere e consen-
tirebbero un pit ampio spettro di tipologie di rispo-
sta (OECD 2013 e 2014); altri studi sostengono inve-
ce che 'uso esclusivo di questa metodologia rispetto
a quella cartacea inibirebbe la possibilita di utilizza-
re strategie di soluzione alternative dei quesiti (Ben-
nett et al. 2008). Botta e Lasorsa (2017) hanno stu-
diato l'effetto della migrazione da PPT a CBT sulle
prove Invalsi di Matematica di grado 10, evidenzian-
do le variazioni nel parametro di difficolta degli item,
nell’indice di discriminativita e nel numero di rispo-
ste omesse. In merito al primo aspetto, in generale la
prova e risultata mediamente piu difficile in forma-
to computer-based anche se le differenze tra i sin-
goli item risultano, nella maggior parte dei casi, di
ridotta entita, e sono rilevanti solo per 12 item su
54. In merito al secondo aspetto si € osservato che
gli item tendono complessivamente a mantenere lo
stesso potere discriminante nella maggior parte dei
casi per 38 item su 54. In ultimo si & osservata una
consistente diminuzione delle risposte omesse nel-
la modalita CBT, soprattutto nel caso delle domande
aperte. Questo risultato avallerebbe alcune ipotesi
(Richardson et al. 2002) secondo le quali la risoluzio-
ne di problemi in CBT puo0 essere percepita come pil
stimolante e motivante, a prescindere dall’effettiva
difficolta del quesito posto. Il tasso di partecipazio-
ne (tabella 2), che per il Mezzogiorno é fortemente
aumentato nel passaggio dal cartaceo al CBT, & indi-
ce anche del fatto che questo metodo di rilevazione
e piu congeniale agli studenti che lo padroneggiano
con molta piu sicurezza. Dalle analisi di questo lavo-
ro si osserva che 'aumento della partecipazione alle
prove Invalsi non ha portato nel lungo periodo a una
variazione dei livelli di apprendimento nel grado 10,
sia in termini di miglioramento che di peggioramen-
to. Tale risultato € confermato dalle analisi che si fo-
calizzano solo sulla differenza del dato registrato nel
2013 e nel 2019.

Nell’analisi delle differenze fra la versione carta-
cea e informatizzata dei test di apprendimento e stata
inoltre posta dai ricercatori grande attenzione sull’ef-
fetto della familiarita con il computer sui risultati alle
prove. LUevidenza empirica dell’impatto della familiari-
ta con lo strumento sulle performance alle prove com-
puterizzate & ancora ampiamente dibattuta in quanto
conflittuale (Leeson 2006). Partendo da uno studio ri-

ferito agli insegnanti (Gui 2010) emerge che in ltalia
“gli insegnanti mostrano dotazioni mediali e frequen-
za d’uso dei media molto superiori alla popolazione e
in linea con il segmento ad alto livello di istruzione”
e che il minor uso di strumenti digitali in classe si &
osservato nella scuola primaria. Questo dato non in-
ficia i risultati delle nostre analisi relative al grado 2
e 5, in quanto il passaggio dal cartaceo al CBT in lta-
lia ha coinvolto solo la scuola secondaria e la modali-
ta di somministrazione delle prove Invalsi nella scuo-
la primaria dal 2013 al 2019 non e stata modificata.
Per quanto riguarda invece la scuola secondaria, Gui
(2012) ha analizzato I'effetto della frequenza d’uso del
computer dagli studenti sugli apprendimenti in Italia
a partire dai dati PISA 2009. Da questo studio emerge
che “al crescere della frequenza d’uso le performan-
ce di apprendimento crescono solo fino a un certo li-
vello, salvo poi mostrare un veloce decremento. | ra-
gazzi che utilizzano Internet e i nuovi media con una
frequenza moderata ottengono risultati migliori dei
non utenti, ma poi la curva scende fino al punto che
gli utenti con le frequenze di utilizzo piu alte hanno
performance uguali o addirittura peggiori di chi non
li usa mai” e questo vale per tutte le materie indaga-
te dall'indagine: Lettura, Matematica, Scienze e Let-
tura digitale.

6. Conclusioni e ulteriori sviluppi
Il divario negli apprendimenti fra gli studenti del Nord
e del Mezzogiorno & ancora oggi una questione de-
licata e che richiede la massima attenzione da par-
te delle istituzioni. L'analisi nel tempo di tale divario
proposta in questo lavoro ha permesso di svelare una
struttura eterogenea della distribuzione del livello de-
gli apprendimenti nel tempo nel territorio fortemen-
te legata al ciclo scolastico. Due sono i risultati chiave
emersi dai dati discussi. In primo luogo, focalizzando-
ci sul 2019, é evidente che il divario fra Nord e Mez-
zogiorno tende ad ampliarsi all'aumentare del grado
scolastico. | risultati del 2019 sono pero lo specchio di
un percorso diverso intrapreso nelle due macroaree
nel corso degli anni. Dall’analisi dei dati Invalsi emerge
cheil divario fra Nord e Mezzogiorno nelle competen-
ze degli studenti & diminuito solo nella scuola prima-
ria, mentre nella scuola secondaria & rimasto invaria-
to o addirittura aumentato.

La scuola primaria, in particolare in corrisponden-
za delle classi quinte, ha visto nel Mezzogiorno un for-
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te miglioramento del livello degli apprendimenti che
si & di fatto avvicinato alla media nazionale, riuscen-
do cosi a colmare il distacco con il Nord Italia. Sebbe-
ne si leggano cenni di miglioramento, pit 0 meno for-
ti, in tutte le regioni del Mezzogiorno, ad esclusione
della Sardegna, & importante continuare a monito-
rare la situazione poiché regioni come Calabria, Sici-
lia, Campania e Sardegna stessa mostrano comungque
un maggiore grado di arretratezza in termini di com-
petenze scolastiche rispetto al resto dell’ltalia. L'ap-
prendimento e infatti un processo cumulativo dove la
scuola primaria gioca un ruolo cruciale in quanto pic-
cole differenze iniziali si ripercuotono a cascata, ten-
dendo ad ampliarsi, sullo sviluppo successivo (Mer-
ton 1968).

Il punto dolente rimane la scuola secondaria, sia
di I° che di 1I° grado, che ¢ invece bloccata in una si-
tuazione che vede il Mezzogiorno, in termini di per-
formance scolastiche, decisamente distante dal Nord
Italia. Le competenze in Matematica e in Italiano de-
gli studenti all’'ultimo anno della scuola secondaria di
I° grado, che partivano gia da livelli bassi rispetto alla
media nazionale, sono crollate fra il 2013 e il 2019 in
sei delle otto regioni del Sud Italia. Le scuole seconda-
rie di II° grado in generale sembrano muoversi molto
lentamente in tutta Italia. Il Mezzogiorno € comunque
costantemente superato dal Nord in termini di perfor-
mance scolastiche e solo il Molise e 'Abruzzo si avvici-
nano agli standard nazionali.

Mentre nella scuola primaria si distingue con una
connotazione negativa la Sardegna in quanto, contra-
riamente a tutte le altre regioni del Mezzogiorno, non
ha un pattern positivo, I'Abruzzo si distingue per un
andamento positivo nella secondaria di I° grado poi-
ché risulta essere I'unica regione del Mezzogiorno che
ha visto una crescita delle competenze degli studen-
ti sia in Italiano che in Matematica dal 2013 al 2019.

Per entrambe le regioni sara necessario in lavori futuri
eseguire ulteriori analisi di approfondimento. L'impor-
tanza della scuola primaria nel percorso formativo de-
gli studenti, rende indispensabile un approfondimen-
to mirato sulla Sardegna al fine di individuare le cause
di tale andamento. Dall’altra parte, una piu approfon-
dita analisi dell’Abruzzo potrebbe portare all’indivi-
duazione di buone pratiche nella scuola secondaria di
I° grado che, se condivise, potrebbero innescare circo-
li virtuosi di miglioramento anche per le altre regioni.

Il presente lavoro ha messo in luce che sebbene ci
siano dei segnali positivi, la strada da percorrere per
colmare il divario fra Nord e Sud e ancora lunga. Al
fine di migliorare i livelli di apprendimento delle re-
gioni meridionali e insulari & innanzitutto necessa-
rio procedere con delle analisi piu precise e puntuali
sul Mezzogiorno mirate a individuare le variabili de-
terminanti sulle quali investire. Diversi lavori in que-
sti ultimi anni si muovono in questa direzione, non
solo dal punto di vista della ricerca scientifica (Donno
et al. 2020) ma anche a livello istituzionale. Citando
una delle attivita pil recenti, a luglio 2020 il Ministero
dell’lstruzione ha presentato il portale Riduciamo i di-
vari, realizzato dal Ministero stesso in collaborazione
con l'impresa sociale Con i bambini; il portale € uno
strumento rivolto alle scuole dei territori in maggiore
difficolta e che servira a coordinare le attivita e le pro-
poste progettuali finalizzate al superamento dei divari
territoriali nei processi di apprendimento®. Il piano di
intervento é realizzato in collaborazione con I'Istituto
nazionale di documentazione, innovazione e ricerca
educativa (Indire), I'lstituto nazionale per la valutazio-
ne del sistema educativo di istruzione e di formazione
(Invalsi) e con le Regioni e prevede un Piano di inter-
vento per la riduzione dei divari territoriali in istruzio-
ne proprio nelle regioni Calabria, Campania, Puglia,
Sardegna, Sicilia.

4 https://bit.ly/3aQvNQ5
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1. Introduzione

L'articolo presenta nuove e pil recenti evidenze sulla mobilita intergene-
razionale di istruzione in Italia. Alla luce delle disuguaglianze educative
appare importante verificare se esiste una relazione diretta tra il titolo di
studio dei genitori e quello dei figli. I risultati ottenuti dalla stima delle ma-
trici di transizione suggeriscono che e ancora presente un significativo dif-
ferenziale tra figli di genitori non istruiti e figli di genitori laureati e che le
persistenze nelle classi di origine sono elevate. La dinamica degli indici di
mobilita evidenzia, peraltro, che per la coorte dei piu giovani si assiste ad
una riduzione degli spostamenti tra classi non immediatamente adiacenti.

This article shows new and more recent evidence of intergenerational ed-
ucation mobility in Italy. Given the educational inequalities observed in the
country, it is important to verify whether there is a direct relationship be-
tween the educational attainment of parents and that of their children.
The estimation of transition matrices suggests that in Italy there still exist
a significant differential between children of low and high-educated par-
ents and that the association between origin and destination class’ is high.
Moreover, the dynamic of mobility indices highlights that for the younger
cohort the movements between non-adjacent classes decrease.

Key words

Social mobility
Educational level
Access to education

Parole chiave

Mobilita sociale

Livelli di istruzione
Accesso all’educazione

dati

dei canali attraverso cui e possibile migliorare le op-

Nelle societa moderne l'istruzione rappresenta una
caratteristica molto importante per I'individuo dato
che incide su diversi aspetti della sua vita quali: la po-
sizione lavorativa, le opportunita di carriera, il reddito
percepito, il benessere e il prestigio goduto (Ballarino
e Schizzerotto 2011; Checchi et al. 2013; Ballarino et
al. 2016). L'investimento in capitale umano & inoltre
considerato uno tra i principali strumenti a favore del-
la mobilita sociale (Checchi e Zollino 2001), ovvero di
quel processo che consente agli individui di muoversi
tra posizioni/classi sociali diverse (Schizzerotto e Mar-
zadro 2008). Listruzione, tuttavia, oltre ad essere uno
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portunita degli individui, € anche riconosciuta come
uno dei tramiti della trasmissione dell’eredita socia-
le e, quindi, come uno dei fattori che contribuisco-
no al mantenimento delle disuguaglianze nei punti di
partenza (Esping-Andersen e Mestres 2003; Checchi
2003; Hout e DiPrete 2006). Le famiglie poco istruite
possono essere portate a ridurre I'investimento in ca-
pitale umano dei propri figli non solo per ragioni eco-
nomiche, ma anche per ragioni culturali. Come evi-
denziato da Checchi et al. (1999), 'ammontare di
investimento che i genitori decidono di effettuare di-
pende dalle aspettative che i primi hanno riguardo le
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capacita dei propri figli, aspettative comunque condi-
zionate dalla loro esperienza. Un genitore poco istru-
ito sara di conseguenza meno propenso a investire
nell’istruzione del proprio figlio/a ritenendolo simile a
se stesso. Tutto cio contribuisce a ridurre la probabili-
ta che il/la figlio/a raggiunga una posizione/classe so-
ciale superiore rispetto a quella del genitore.

Sebbene un gran numero di analisi inerenti la mo-
bilita sociale sia svolto facendo riferimento al reddi-
to degli individui o alla loro occupazione, si ritiene
che lo studio della mobilita di istruzione abbia mol-
ti vantaggi. In primo luogo, le misure riguardanti il li-
vello di istruzione forniscono informazioni altamente
valide e stabili sulla scolarizzazione completata, men-
tre le misure relative al reddito possono variare no-
tevolmente di anno in anno ‘obbligando’ i ricercatori
a costruire piu indicatori per avvicinarsi a una misu-
ra stabile di “reddito permanente” (Friedman 1957).
In secondo luogo, le domande inerenti all’istruzione,
non essendo percepite come sensibili dai partecipan-
ti alle indagini, hanno un’alta affidabilita e una bassa
percentuale di rifiuto. Cio e particolarmente vantag-
gioso quando, come accade nella maggior parte delle
rilevazioni, le informazioni sull’istruzione dei genitori
sono riportate in modo retrospettivo.

Oltre all’aspetto metodologico, &€ importante stu-
diare la mobilita di istruzione perché una societa poco
mobile e sia inefficiente che iniqua. Inefficiente per-
ché i soggetti pil talentuosi non riescono necessaria-
mente a raggiungere i livelli di istruzione piu elevati;
iniqua perché la deprivazione di istruzione dei figli di
famiglie poco istruite aumenta il loro rischio di esclu-
sione sociale. Inoltre, la mancanza di istruzione per
una fascia considerevole della popolazione comporta
un danno in termini di crescita in quanto non si assi-
ste all'laumento del capitale umano che, generalmen-
te, viene considerato uno dei canali per lo sviluppo
economico di un Paese. Moretti (2013) spiega che le
differenze di mobilita, unite agli effetti sul mercato del
lavoro causati dai cambiamenti dell’economia, hanno
costi economici rilevanti dal momento che tendono
ad aggravare le disuguaglianze tra i soggetti con diver-
si livelli di istruzione.

Generalmente i genitori desiderano per i propri fi-
gli un tenore di vita piu elevato e con esso una vita mi-
gliore di quanto non abbiano avuto loro stessi e, in ag-
giunta, la maggior parte delle persone aspira ad avere
I'opportunita di raggiungere posizioni/classi piu eleva-

te rispetto a quelle da cui sono partite. Il policy maker
pertanto dovrebbe adottare politiche pubbliche atte a
dare spazio a tali aspirazioni e a rendere piu equo l'ac-
cesso a determinate posizioni per coloro che partono
da situazioni svantaggiate.

Sulla base di queste argomentazioni, il presente
articolo nasce con l'obiettivo di descrivere la relazio-
ne tra il titolo di studio dei figli e quello dei genito-
ri. In particolare, I'analisi intende misurare il livello di
trasmissione intergenerazionale del titolo di studio di-
scutendo dei principali mutamenti che si sono osser-
vati in Italia a partire dalla seconda meta del secolo
scorso. In Italia, i temi sopra discussi hanno infatti una
rilevanza particolare dal momento che il nostro Pae-
se, oltre a mostrare un notevole ritardo nell’espan-
sione della partecipazione scolastica rispetto ad altri
Paesi avanzati, € stato anche per molti anni caratte-
rizzato dalla persistenza di forti diseguaglianze socia-
li (Schizzerotto e Barone 2006). A dispetto delle nu-
merose riforme che si sono susseguite negli anni e
della conseguente notevole diffusione che I'istruzio-
ne ha avuto nel Secondo dopoguerra, I'ltalia sembra
aver fatto relativamente pochi progressi in termini di
qualita dell’istruzione e della sua distribuzione nella
societa. Recenti studi del’lOCSE, prendendo a cam-
pione gli individui con un’eta compresa trai 25 e i 64
anni, mostrano che solo il 30% ha completato il livel-
lo di studi secondario, 1'8% quello universitario e il
62% quello elementare e medio inferiore. Da questo
punto di vista, e rispetto agli altri Paesi europei, I'l-
talia appare quindi come uno dei Paesi meno istrui-
ti. Infine, sempre secondo i dati OCSE (2018), il rendi-
mento degli investimenti nell’istruzione € uno dei pil
bassi: i soggetti con titolo di studio universitario gua-
dagnano in media solo il 40% in piu rispetto a quel-
li con istruzione secondaria superiore, rispetto al 60%
in piu della media OCSE. Infine, nonostante I'istruzio-
ne pubblica in Italia abbia un ruolo rilevante, I'immo-
bilita intergenerazionale nei livelli di istruzione con-
tinua ancora oggi ad essere elevata (Checchi et al.
1999; Cannari e D’Alessio 2018).

Questo articolo presenta dunque una stima del
grado di persistenza nei livelli di istruzione fra genito-
ri e figli utilizzando i dati dell’Indagine sui bilanci del-
le famiglie italiane (Survey on Household Income and
Wealth-SHIW) forniti dalla Banca d’ltalia tra il 1995 e
il 2016. Al fine di studiare I'evoluzione temporale della
mobilita intergenerazionale di istruzione, il campione
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e suddiviso in quattro coorti costruite in base all'anno
di nascita del capofamiglia e definite in classi decen-
nali: 1947-1956, 1957-1966, 1967-1976, 1977-1986.
Dal punto di vista metodologico, adottando I'approc-
cio sociologico, si stimano le matrici di mobilita per le
quattro coorti di nascita e, in aggiunta, due indici sin-
tetici ottenuti a partire dalle matrici stesse. La scel-
ta deriva dal fatto che la matrice di mobilita permette
un’analisi dettagliata delle transizioni che avvengono
tra le classi di istruzione descrivendo da un lato il pro-
cesso che governa i cambiamenti, dall’altro identifi-
cando il tipo di mobilita che si osserva: verso l'alto o
verso il basso.

| risultati delle analisi mostrano che in Italia, no-
nostante a seguito dell'innalzamento dell’obbligo sco-
lastico e del libero accesso all’'universita ci sia stato
un aumento del livello di istruzione dei figli rispetto
ai genitori, la persistenza nei titoli di studio & anco-
ra elevata e le disuguaglianze di opportunita tra fi-
gli di genitori poco istruiti e quelli di genitori laurea-
ti sono significative. La coorte dei nati tra il 1967 e il
1976 appare maggiormente penalizzata: i figli, il cui
genitore possiede il diploma di scuola superiore, han-
no una probabilita piu bassa di laurearsi rispetto sia
ai nati tra la meta degli anni Quaranta e gli inizi degli
anni Cinquanta (36% vs 44%) che ai nati alla fine de-
gli anni Settanta (36% vs 48%). In aggiunta, i figli il cui
padre/madre ha assolto all’'obbligo scolastico hanno
solo il 10% di probabilita di ottenere un titolo di studio
universitario contro il 12% mostrato dai capifamiglia
piu giovani. Le opportunita sembrano infatti migliora-
re per questi ultimi: la loro probabilita di laurearsi au-
menta, anche se in alcuni casi di poco, indipendente-
mente dalla classe di provenienza. Infine, la dinamica
dell’indice di Bartholomew mostra una tendenza alla
riduzione dei movimenti/salti tra le classi non imme-
diatamente adiacenti: se i soggetti si muovono lo fan-
no solo verso classi sociali pill vicine, suggerendo una
riduzione della mobilita.

Le ragioni di queste evidenze sono molteplici e
possono essere ascritte ai cambiamenti strutturali
che hanno caratterizzato il sistema economico italia-
no e che hanno influenzato le scelte di istruzione fat-
te dai genitori/figli, ai bassi rendimenti dell’istruzione
universitaria, alla scarsa domanda di istruzione terzia-
ria e di lavoro qualificato, e, per quanto riguarda la co-
orte pil giovane, alla crescente partecipazione delle
donne al mercato del lavoro.

Larticolo e strutturato come segue: nel paragrafo
2 si discute brevemente la letteratura di riferimento; il
paragrafo 3 e dedicato alla descrizione delle principa-
li riforme del sistema scolastico italiano dalla fine del-
la Seconda guerra mondiale. Il paragrafo 4 descrive la
metodologia utilizzata e i dati. Il paragrafo 5 presenta
i principali risultati. Il paragrafo 6 conclude.

2. La letteratura di riferimento

Le disparita di istruzione possono essere analizzate
sotto due profili: basandoci sulla distribuzione dei ti-
toli di studio in un dato Paese, o esaminando le diffe-
renze nelle opportunita diistruzione derivanti dall’ori-
gine sociale. Rispetto al secondo profilo, il tema della
mobilita di istruzione ha importanti implicazioni sia
etiche che di policy: esaminare le disuguaglianze di
opportunita in termini di istruzione consente infatti di
stabilire se, e in quale misura, le societa siano stratifi-
cate in base al merito e, conseguentemente, se siano
pil 0 meno eque rispetto al passato (Goldthorpe e Ja-
ckson 2008). Gia Young nel 1958 spiegava che per ot-
tenere una societa equa e meritocratica e essenziale
passare da una situazione in cui la classe sociale & de-
finita per nascita a una in cui sono il merito e la possi-
bilita di cogliere le opportunita piu vantaggiose a pre-
valere. E quindi la mobilita sociale che prima di tutto
agisce in questo senso.

Economia vs Sociologia
La mobilita sociale & definita come uno spostamento
di classe effettuato da un individuo, o da un nucleo fa-
miliare, sulla scala gerarchica in una data societa nel
corso del tempo. Le ricerche che indagano la transi-
zione da una classe sociale a un‘altra sono definite di
mobilita intragenerazionale, mentre quelle che ana-
lizzano il cambiamento di classe da una generazione
all'altra sono definite di mobilita intergenerazionale
(Ballarino e Cobalti 2003; Checchi e Dardanoni 2002).
Il tema della mobilita sociale & stato approfondi-
to sia in sociologia che in economia utilizzando meto-
di e tecniche di analisi diverse. Relativamente all’as-
sociazione tra titoli di studio, Pfeffer (2008) identifica
tre meccanismi tra loro complementari che possono
spiegare le scelte relative al livello di istruzione, gli esi-
sti scolastici dei figli e I'eventuale persistenza di istru-
zione: il percorso educativo, le conoscenze apprese
dentro e fuori la scuola e il comportamento raziona-
le dei genitori (minimizzazione dei costi e aspettati-
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ve circa le capacita dei figli) (si vedano anche Boudon
1974; Gambetta 1987; Erikson e Jonsson 1996; Bre-
en e Goldthorpe 1997). Tra gli economisti dobbiamo
menzionare Becker e Tomes (1979; 1986) tra i primi
a formulare un modello per analizzare la mobilita in-
tergenerazionale. Il modello mostra che i genitori de-
cidono se e quanto investire nel futuro successo dei
loro figli in risposta ai vincoli di credito, alle capacita
osservate del bambino e ad altre dotazioni (Carneiro
e Heckman 2002; Hai e Heckman 2017; Becker et al.
2018). Franzini (2016), partendo da questo modello,
suggerisce che si puo ipotizzare una relazione diret-
ta tra reddito familiare e capitale umano dei figli, re-
lazione che implica che i figli delle famiglie meno ab-
bienti saranno relativamente meno istruiti.

Dal punto di vista empirico, negli ultimi decenni
la ricerca sulla mobilita intergenerazionale si € note-
volmente ampliata. Nella letteratura economica, cosi
come in quella sociologica, si & infatti sviluppato un
numero importante di contributi. La prima si interes-
sa principalmente della persistenza intergeneraziona-
le nei redditi o nella ricchezza (Solon 1999 e 2002; Co-
rak 2004; Vecchi et al. 2017; Cannari e D’Alessio 2018;
Barbieri et al. 2020); la seconda studia 'associazio-
ne intergenerazionale nelle occupazioni (Glass 1954;
Blau e Duncan 1967; Schizzerotto e Cobalti 1994; Erik-
son e Goldthorpe 2002; Esping-Andersen 2004; Gol-
dthorpe e Mills 2005). L'elemento che accomuna gli
studi di carattere sociologico € il ricorso al concetto di
classe sociale per identificare la posizione sociale de-
gli individui e delle loro famiglie di origine.

Sono ancora pochi, sebbene in crescita, gli studi
che concentrano l'attenzione sulla mobilita di istruzio-
ne da una prospettiva intergenerazionale, o che esa-
minano il ruolo svolto dai modelli di eredita educativa.
La possibilita che la trasmissione intergenerazionale
della posizione socio-economica sia guidata dalla ca-
pacita dei figli di capitalizzare in qualche modo il ‘capi-
tale umano’ dei genitori non e stata molto esplorata.
Lampard (2007) ritiene che tale risultato sia da im-
putare alla concettualizzazione che gli studiosi fanno
dell’istruzione intesa soprattutto come uno strumen-
to attraverso il quale possono essere raggiunte deter-
minate posizioni professionali o classi sociali.

Nella letteratura sociologica, il sistema di istruzio-
ne viene considerato come un elemento istituziona-
le attraverso il quale la persistenza intergenerazionale
dei vantaggi economici puo essere favorita riprodu-

cendo lo status quo. Bowles e Gintis (1976), ad esem-
pio, discutono il ruolo che le scuole svolgono nel fa-
cilitare la socializzazione tra bambini provenienti da
contesti socioeconomici molto diversi. Una delle pri-
me analisi comparative del grado di persistenza del ti-
tolo di studio a livello intergenerazionale e stata inve-
ce condotta da Shavit e Blossfeld (1993). | risultati del
loro studio mettono in luce che I'espansione dell’istru-
zione superiore avvenuta negli anni Novanta non ha
dato nessun impulso per migliorare la mobilita socia-
le. Le analisi condotte da Pfeffer (2008) in ottica com-
parativa suggeriscono che il livello di mobilita interge-
nerazionale di istruzione e rimasto tendenzialmente
stabile nella seconda meta del XX secolo in quasi tutti
i Paesi presi in esame. La disuguaglianza di istruzione,
tuttavia, sembra essere positivamente associata alla
struttura istituzionale dei sistemi scolastici: piu il si-
stema e i percorsi sono rigidi, minore & I'uguaglianza
delle opportunita soprattutto se le decisioni riguardo
al percorso che i figli dovranno intraprendere vengo-
no prese all’'inizio della carriera scolastica (per studi
piu recenti si vedano Chelhay e Gallegos 2015; Pen-
siero e Schoon 2019).

Nella letteratura economica, Blanden e Machin
(2004), usando dati longitudinali per il Regno Unito,
mettono in evidenza che I'espansione delle universi-
ta ha creato opportunita e nuovi benefici solo per i fi-
gli di famiglie ricche piuttosto che per i figli di famiglie
povere. Comi (2004), in un’analisi comparativa, mo-
stra che i Paesi dell’Europa meridionale sono caratte-
rizzati da bassi livelli di mobilita educativa a differenza
di quelli nordici in cui si registrano livelli molto piu ele-
vati. Daude e Robano (2015) dimostrano che in Ame-
rica Latina, la mobilita intergenerazionale di istruzio-
ne & strettamente associata alle disuguaglianze di
reddito, ai rendimenti dell’istruzione e alla spesa per
Iistruzione primaria (sullo stesso argomento Narayan
et al. 2018). Jerrim e Macmillan (2015) sottolineano
inoltre che, a mano a mano che I'economia cresce gra-
zie all'accumulo di capitale e al progresso tecnologico,
I'importanza relativa del background sociale tende a
diminuire, gli individui allocano il capitale umano in
modo pil efficiente e quindi la mobilita intergenera-
zionale aumenta. Per quanto riguarda I'ltalia, Checchi
et al. (1999) evidenziano che, nonostante nel nostro
Paese vi sia un sistema scolastico principalmente pub-
blico, la societa italiana appare molto meno mobi-
le rispetto a quella degli Stati Uniti. Franzini e Raita-
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no (2008) confermano I’elevato grado di correlazione
che caratterizza I'ltalia. Alla stessa conclusione giun-
gono anche Cannari e D’Alessio (2018) i quali rileva-
no che, dopo un lungo periodo durante il quale il peso
dell’origine sociale e della famiglia sulla classe socia-
le dei figli si e affievolito, oggi € nuovamente tornato
ad aumentare, suggerendo pertanto un’inversione di
tendenza. Cio che sembra avere un’incidenza maggio-
re sono le scelte iniziali: i figli tendono a ripercorre-
re le strade dei genitori nella scelta dell’indirizzo sco-
lastico e degli anni da dedicare allo studio, facendo
quindi apparire la scuola come uno strumento ineffi-
cace di mobilita.

Il presente studio siinserisce in questa letteratura
cercando di colmare, almeno in parte, il gap eviden-
ziato. A differenza di quanto fatto da altri autori (Sa-
vage et al. 2005; Blossfeld 2007; Meraviglia 2013),
I'articolo non considera l'effetto incrociato che I'i-
struzione e l'occupazione dei genitori hanno sul ti-
tolo di studio dei figli, bensi la relazione diretta tra i
due. | processi di riproduzione economica e cultura-
le sono tra di loro intrecciati, ma analiticamente pos-
sono essere trattati come distinti (Crompton 2006;
Pfeffer 2008). Le ipotesi che si intendono verificare
sono essenzialmente due: I'esistenza di una correla-
zione positiva tra I'istruzione dei genitori e quella dei
figli e il peggioramento delle opportunita di istruzio-
ne, quindi della mobilita intergenerazionale, per le
coorti piu giovani.

3. Il sistema scolastico italiano dal Secondo
dopoguerra ad oggi

Gli studi che affrontano il tema della storia dell’istru-
zione italiana spesso parlano di riforme come se I'in-
tero sistema scolastico venisse ogni volta modificato
radicalmente. In realta, nella maggior parte dei casi si
e trattato di aggiustamenti o di adeguamenti ai cam-
biamenti che si osservavano nella societa. Dal Passo
e Laurenti (2017) affermano che la stessa legge Gen-
tile del 1923 “andava collocata all’interno di una ope-
razione culturale, istituzionale, politica che ha radi-
calizzato lo spirito e gli intenti della legge Casati” del
1859. E importante ricordare che durante gli anni del-
la scuola gentiliana molti operai preferivano non man-
dare i figli a scuola o al massimo iscriverli a dei corsi
professionali. Le classi piu popolari erano consapevo-
li che I'accesso all’universita (permesso solo agli stu-
denti provenienti dal liceo classico) era molto, for-

se troppo, selettivo per le loro possibilita e riservato
quindi solo alle classi piu abbienti.

Il periodo immediatamente successivo alla Se-
conda guerra mondiale rappresenta una fase di rico-
struzione istituzionale, politica e sociale. Il sistema
di istruzione, ciononostante, sembra soffrire, nello
stesso periodo, di un momento di stallo. Largomen-
to scuola inizia a raccogliere maggior interesse tra la
fine degli anni Quaranta e gli inizi degli anni Cinquan-
ta. Nella Guida alla Costituente si parla della necessi-
ta di un profondo cambiamento della scuola, affinché
essa sia pil legata alle strutture della societa e favo-
risca la soppressione dei privilegi, I'evoluzione cultu-
rale di tutti i cittadini e la formazione di una coscien-
za democratica. Si insiste sulla creazione di una scuola
del lavoro o professionale e di una scuola media uni-
ca, concepita come uno strumento utile per superare
la distanza tra classi. Tale istituzione avverra nel 1962
anche se trovera attuazione definitiva solo nel 1979.
I 1962 e I'anno che decreta la chiusura della stagio-
ne della scuola gentiliana considerata come un mezzo
per il controllo sociale e che da I'avvio alla scolarizza-
zione di massa: I'obbligo di istruzione viene definiti-
vamente allungato fino ai quattordici anni. Nel 1969
viene poi liberalizzato I'accesso all’'universita: tutti i di-
plomati possono iscriversi a qualsiasi facolta.

Gli anni Settanta si contraddistinguono per ini-
ziative legislative che hanno l'obiettivo di soddisfa-
re le esigenze di natura sociale emerse durante gli
anni delle lotte studentesche. Due sono quelle che
emergono con piu forza: la necessita che la scuola
si apra alla societa, e che la societa sostenga ed in-
tegri I'offerta formativa della scuola. Nel 1974 ven-
gono pertanto emanati i decreti delegati che preve-
dono formule sperimentali per adeguare la scuola al
nuovo modello della societa attraverso la flessibilita
dei curricula e degli orari. Con tali decreti si cerca di
andare incontro al diritto allo studio dei lavoratori,
di rendere effettiva la norma costituzionale, di ovvia-
re ai fenomeni dell’emarginazione e dell’abbandono
scolastico. Nella seconda meta degli anni Ottanta au-
menta sensibilmente la domanda di istruzione uni-
versitaria come testimonia il notevole incremento
delle iscrizioni ai corsi universitari. Allo stesso tem-
po cresce anche la domanda, da parte delle impre-
se, di soggetti con un titolo di studio piu alto rispet-
to al diploma. E ormai diffusa la consapevolezza che
il possedere il diploma di scuola secondaria non sia

52 Brunetti | Istruzione e mobilita intergenerazionale: un’analisi dei dati italiani



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

piu conforme alle dinamiche del mercato del lavo-

ro. Nel 1997 viene approvata la Riforma Berlinguer,

poi abrogata successivamente nel 2003 dalla Rifor-
ma Moratti. Gli obiettivi principali dell’intervento si
sviluppano in quattro punti:

1. elevazione della durata della scolarita obbligatoria
da otto a dieci anni (da prolungare fino al diciotte-
simo anno di eta) per consentire il successo forma-
tivo di tutti. L'innalzamento dei livelli di formazio-
ne era pensato non solo a favore dei giovani, ma
anche della popolazione adulta nell’ottica di una
formazione continua nell’arco di tutta la vita;

2. crescita di abilita/competenze professionali e affer-
mazione di una moderna ‘cultura professionale’;

3. costruzione delle condizioni per l'effettiva gestio-
ne sociale della scuola (partenariato sociale) attra-
verso la ridefinizione dei ruoli e delle competenze;

4. integrazione dei sistemi di istruzione e di forma-
zione per colmare la frattura tra il sistema educa-
tivo/formativo e il mercato del lavoro attraverso la
ridefinizione organica dell'impianto complessivo
del sistema.

Nel 2003 prende il via la Riforma Moratti, parzial-
mente inapplicata perché viene bloccata I'attuazione
dei provvedimenti per la scuola secondaria di secon-
do grado dal Governo Prodi. La riforma prevedeva al-
cune modifiche nell’ordinamento scolastico italiano
tra le quali I'abolizione dell’esame di licenza elemen-
tare, la riduzione del ‘tempo scuola’, I'innalzamento
dell’'obbligo scolastico, la dualita tra sistema dei licei e
la formazione professionale. Dal 2006 ad oggi si sono
susseguite una serie di riforme che hanno portato
I'obbligo scolastico fino a 16 anni, rendendo obbliga-
torio il conseguimento di un titolo di studio di scuola
secondaria superiore o di una qualifica professionale
di durata almeno triennale entro il diciottesimo anno
di eta (Riforma Fioroni) e hanno introdotto il riordino
dei licei e la riforma della scuola primaria e seconda-
ria seguendo un criterio prettamente economico che
mira al taglio delle spese nell’istruzione (Riforma Gel-
mini). Nel 2010 ad essere riformata & 'universita: ven-
gono rivisti la governance degli atenei, lo stato giu-
ridico e il reclutamento del personale, delegando il
Governo ad adottare incentivi per la qualita. Inoltre,
alcune disposizioni intervengono in materia di corsi e
classi dilaurea e laurea magistrale. Tra i principi ispira-
tori della legge si possono porre in rilievo i concetti di

autonomia e responsabilita, di valorizzazione del me-
rito e la combinazione di didattica e ricerca.

Infine, per arrivare ai giorni nostri, nel 2015 vie-
ne approvata la cosiddetta ‘Buona Scuola’ che ha lo
scopo di proporre una riforma significativa nel gran-
de universo della scuola, focalizzandosi in particolar
modo su studenti e docenti, considerati i protagoni-
sti principali del processo di insegnamento-apprendi-
mento che edifica i pilastri delle societa future. Essa
ruota su dodici punti cardine tra cui: 'autonomia sco-
lastica che punta a fornire alle scuole gli strumen-
ti finanziari e operativi per riorganizzare autonoma-
mente l'intero sistema dell’istruzione; e I'alternanza
scuola-lavoro considerata un valido strumento per
fronteggiare la dispersione scolastica.

4. l'analisi empirica

La metodologia

Come discusso nel paragrafo 2, esistono due approc-
ci allo studio della mobilita. Tali differenze si riscontra-
no anche per quanto riguarda la metodologia adotta-
ta per la misurazione del fenomeno. Gli economisti si
concentrano soprattutto sull’esame di indicatori sin-
tetici che riassumono il grado di persistenza dei diffe-
renziali di reddito o ricchezza fra generazioni familia-
ri successive. In questo caso, si ipotizza che la classe
sociale cui appartengono i figli sia una funzione line-
are di quello dei genitori. La stima del coefficiente B
fornisce quindi una misura del grado di persistenza. Il
principale limite di questo indicatore, noto anche con
il nome di elasticita intergenerazionale (intergenera-
tional elasticity - IGE), risiede nel suo essere ‘troppo
sintetico’, ovvero segnala unicamente il livello medio
della trasmissione intergenerazionale senza dare in-
formazioni circa i processi in atto nei vari punti del-
la distribuzione dei redditi/ricchezza ponendo quindi
possibili problemi rispetto alle implicazioni di policy
(Franzini e Raitano 2010).

I sociologi fanno, invece, ampio uso delle matrici di
transizione, conosciute anche come matrici markovia-
ne, costruite sulla base della classificazione dello sta-
tus, misurato in termini occupazionali o di istruzione,
dei genitori e dei figli. La stima di queste matrici con-
sente, in prima battuta, di superare gli svantaggi de-
rivanti dalla stima dell’elasticita intergenerazionale e,
in secondo luogo, di comprendere meglio il processo
che governa i cambiamenti che avvengono tra una ge-
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nerazione e l'altra. Esse forniscono una fotografia dei
movimenti che gli individui effettuano tra le classi di
istruzione (o di occupazione) e, in aggiunta, consento-
no di sviluppare e calcolare misure sintetiche di mobi-
lita conosciute con il termine di indici di mobilita che
risultano facilmente interpretabili.

Allo scopo di conoscere piu nel dettaglio le trasfor-
mazioni intervenute nel processo di mobilita interge-
nerazionale di istruzione, in questo lavoro stimiamo
le matrici di transizione e calcoliamo due diversi indi-
ci sintetici di mobilita (Formby et al. 2004). Il punto di
partenza del modello utilizzato € il concetto di cate-
na di Markov ovvero un sistema dinamico (nel nostro
caso verra considerato quello a stati finiti) nel quale la
transizione da uno stato all’altro avviene su base pro-
babilistica anziché deterministica. La catena di Markov
rappresenta quindi il processo di mobilita perché & un
modello matematico in grado di descrivere cambia-
menti casuali di stato la cui evoluzione temporale di-
pende solo dallo stato attuale e non dalla storia pas-
sata. Nel contesto della mobilita sociale, I'impiego del
modello markoviano € inoltre giustificato dal fatto che:
i) & possibile identificare chiaramente gli stati del siste-
ma, ad esempio i titoli di studio; ii) vi e la possibilita di
effettuare ripetutamente una serie di osservazioni sui
movimenti della popolazione tra gli stati; iii) siamo in-
teressati alle dinamiche del processo di transizione®.

Entrando nel dettaglio del modello, indichiamo con
kipossibilivaloriche la classe sociale (x) pud assumere
e con n, con i,j = 1..k, il numero di individui che nel
campione appartengono alla classe i al tempo t e alla
classe j al tempo t+1. Il totale del campione & uguale

*,n, . Definiamo p; = p(XM = j) | (xt = i)
la probabilita che un individuo, che si trova nella clas-
se i al tempo t, si muova/transiti nella classe j al tem-
po t+1. La variabile casuale x assume valori nello spa-
zio (k x k). Si definisce quindi matrice di transizione
conk = 3lamatrice P:

an=

Pyt Py
Pyt Py

dove il singolo elemento p; € non negativo e uguale a
[Z—] € [0,1]%* con i,j € k. Le righe indicano l'origine

e gli elementi di ogni riga sommano a 1, le colonne la
destinazione. La probabilita p, viene desunta, o me-
glio stimata, dalle frequenze empiricamente osserva-
te, ovvero dalla proporzione di individui che transita-
no da i in j. Lungo la diagonale principale di questa
matrice si distribuiscono le osservazioni definite ‘im-
mobili’ perché rimangono stabili all’interno della loro
categoria sociale, mentre gli altri elementi della ma-
trice identificano le osservazioni che hanno cambiato
categoria sociale (‘mobili’).

Se, come nel caso dell’istruzione, le categorie sono
ordinabili e vengono ordinate in ordine crescente, nel
triangolo superiore della matrice avremo i ‘mobi-
li ascendenti’” mentre in quello inferiore i ‘mobili di-
scendenti’. Nel caso di mobilita intergenerazionale, p;
indica la probabilita di osservare una famiglia in cui il
figlio & nella classe j e il padre nella classe i.

Esistono due casi limite di matrici di transizione:
quella di perfetta immobilita che indichiamo con PJ,
e quella di perfetta mobilita che indichiamo con PM.

100 0,20 0,50 0,30
Pl=1]0 10 Pm = (0,20 0,50 0,30
001 0,20 0,50 0,30

Gli elementi lungo la diagonale principale della matrice
Pl sono tutti pari a 1 mentre quelli al di fuori sono pari
a 0 suggerendo quindi che non vi sono stati movimenti
tra una generazione e l'altra. Una societa in cui il feno-
meno della mobilita sociale e rappresentato da questo
tipo di matrice & una societa completamente immobi-
le in cui la posizione sociale dei figli dipende esclusi-
vamente dalla posizione sociale occupata dai genito-
ri (probabilita che il figlio transiti nella stessa posizione
occupata dal genitore € uguale a 1). Diversamente, la
matrice PM ha tutte le righe identiche ovvero vi & per-
fetta indipendenza tra la classe di destinazione e quel-
la di origine. Una societa che presenta questo tipo di
matrice € dunque caratterizzata da perfetta uguaglian-
za delle opportunita: i figli, indipendentemente dalla
famiglia da cui provengono, hanno le stesse probabili-
ta di raggiungere determinate posizioni.

A partire dalla matrice di transizione P, in lettera-
tura sono stati proposti vari indici sintetici che per-
mettono di quantificare il livello di mobilita. Nella no-

1 Il primo lavoro in cui la mobilita sociale viene considerata e analizzata come processo stocastico ¢ stato quello di Prais
(1955) riguardante la mobilita intergenerazionale in Inghilterra e in Galles.
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stra analisi ne adottiamo due, 'indice di Shorrocks e
I'indice di Bartholomew (Shorrocks 1978; Bartholo-
mew 1996), definiti come segue:
k - trace(P)

k
dove k indica il numero degli stati. / (P) varia nell’'in-
tervallo [0,1]: se uguale a zero si parla di perfetta
immobilita, alllaumentare del valore aumentano
gli spostamenti degli individui dallo stato iniziale e
aumenta quindi la mobilita. Considerato che /.(P)
utilizza solo la diagonale principale della matrice
ignorando completamente le distanze ‘percorse’ dagli
individui, abbiamo ritenuto opportuno calcolare an-
che un secondo indice ovvero quello proposto da Bar-
tholomew (1996):

I(P) =

1 .
IB(P) = mz:-ilzjl;lnipfj"_j'

dove rt; rappresenta I'i-esimo elemento della distribu-
zione di equilibrio, o ergodica?, associata alla matrice
di transizione P, la differenza |i—j| misura I'ampiezza
dei salti che avvengono tra una classe e I'altra. Questo
indice esprime la mobilita in termini di numero medio
di stati ‘attraversati’ dal periodo iniziale t al periodo fi-
nale t+1./,(P) varia nell’intervallo [0, 1]: un valore pari
a 1 suggerisce che la mobilita &€ massima, diversamen-
te se uguale a 0 il livello di mobilita & nullo.

| dati

L'analisi € condotta a partire dai dati dell’indagine
campionaria della Banca d’lItalia, / Bilanci delle fami-
glie italiane (Survey on Household Income and Weal-
th - SHIW), un’indagine rappresentativa a livello na-
zionale basata su un campione casuale di circa 8.000
famiglie eseguita a partire dal 1977 fino al 1986 ogni
anno, e ogni due anni dopo il 1987. L'indagine con-
tiene i dati su: reddito, occupazione, alloggio, pen-
sioni e istruzione di tutti i membri della famiglia, e
per le wave dal 1993 al 2016, riporta anche i dati
riguardanti I'istruzione e 'occupazione dei genito-

ri del capofamiglia. Quest’ultimo & definito come
la persona responsabile delle decisioni economiche
della famiglia3.

Selezioniamo undici wave che coprono il periodo
1995-2016 di cui consideriamo tutti i capifamiglia,
sia uomini che donne, nati tra il 1947 e il 1986, con
un’etd compresa tra i 30 e i 65 anni®. Limitiamo la
nostra attenzione a questi anni perché solo per essi
a tutti i capifamiglia viene chiesto di riportare il titolo
di studio dei propri genitori quando questi avevano
la stessa eta dell’intervistato. Il dataset finale risulta
di circa 26.000 osservazioni poiché abbiamo elimina-
to sia i capifamiglia che non hanno dato informazioni
riguardo al titolo di studio dei genitori, che le osser-
vazioni ripetute a causa della componente longitudi-
nale (panel) presente nelle SHIW a partire dal 1998
per evitare di contare pilu di una volta i medesimi ca-
pifamiglia. Allo scopo di verificare 'andamento tem-
porale della mobilita di istruzione, costruiamo quat-
tro coorti in base all’anno di nascita del capofamiglia,
ciascuna di lunghezza pari a 10 anni: 1947-1956,
1957-1966, 1967-1976, 1977-1986. La scelta deriva
dall’idea secondo cui i quattro periodi sono caratte-
rizzati da un diverso livello di apertura sociale e di di-
suguaglianza (Brandolini 1999; D’Alessio 2012).

La posizione sociale di destinazione & identificata
dal titolo di studio conseguito dal capofamiglia, quella
di origine & identificata invece dal titolo di studio piu
alto tra quello del padre e quello della madre (Fiorio e
Leonardi 2010). La definizione della posizione sociale
di origine appena data non presenta problemi e pud
essere vista come una misura valida e attendibile del
complesso di risorse goduto da ogni individuo nella
fase pre-adulta della propria vita.

Le modalita che la variabile puo assumere sono
otto perifigli e sei per i genitori ma per tener conto, e
di conseguenza correggere per la possibile distorsione
che ne deriverebbe, del fatto che nel periodo preso
in esame si sono susseguite diverse riforme del siste-
ma scolastico che hanno determinato I'innalzamento

2 Sidefinisce distribuzione di equilibrio, o ergodica, il vettore di stati che, dopo un periodo di tempo sufficientemente lun-

go, raggiunge il processo markoviano.

3 Sivedail questionario dell’indagine SHIW al link https://www.bancaditalia.it/statistiche/tematiche/indagini-famiglie-im-

prese/bilanci-famiglie/documentazione/index.html).

4 La scelta dell’eta di 30 anni per il confronto tra i soggetti di diverse generazioni permette di cogliere una fase del ciclo di
vita in cui il percorso di istruzione € nella maggior parte dei casi concluso (anche per le generazioni piu recenti) e I'inse-
rimento nel mercato del lavoro & molto consistente (Istat 2020).
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dell’eta prevista per I'obbligo scolastico, si & deciso di
costruire quattro classi definite nel modo seguente:
Nessun Titolo (NT); Scuola dell’Obbligo che compren-
de sia la licenza elementare che la licenza di scuola
media inferiore (indicata con SO); Licenza di Scuola
Superiore (LSS); e Titolo Universitario (TU)>.

Non abbiamo informazioni riguardo a dove gli indi-
vidui siano nati, dove abbiano studiato o quale scuola
abbiano frequentato, né quale fosse il reddito dei loro
genitori durante il periodo scolastico, di conseguenza
non possiamo approfondire tutti questi aspetti. Cio-
nonostante crediamo che esista un valore informativo
nell’'analisi della mobilita intergenerazionale nei titoli
di studio che in qualche modo riconduce agli aspetti
appena citati. Infine, non avendo a disposizione nep-
pure le informazioni sul tipo di diploma o sul corso di
laurea frequentato, I'analisi si limita a considerare la
dimensione verticale della mobilita.

5. I risultati

La tabella 1 riporta la distribuzione percentuale di
tre variabili sociodemografiche del capofamiglia indi-
viduate per ogni coorte di nascita al momento della
compilazione del questionario. Per quanto riguarda la
prima variabile, nelle prime due coorti le donne ca-
pofamiglia sono una quota minore rispetto alla con-
troparte maschile mentre il divario tende a ridur-
si nelle ultime due. Questo risultato suggerisce che
una percentuale sempre maggiore di donne € in una
condizione tale da auto-definirsi responsabile del-
le decisioni economiche della famiglia. Tale eviden-
za testimonia e conferma che, a partire dagli inizi de-
gli anni Ottanta del secolo scorso, la partecipazione
femminile al mercato del lavoro ha avuto una costan-
te crescita (Carta 2019). Inoltre, non solo la maggior
partecipazione al mercato del lavoro pud essere con-
siderata una spiegazione di quanto osservato, ma lo
sono anche i profondi cambiamenti che I'istituzione

famigliare ha subito nella seconda meta del Novecen-
to (Saraceno 2003).

La tabella 1 mostra poi che nel corso degli anni la
percentuale di capifamiglia privi di un titolo di studio
€ andata rapidamente riducendosi, oltre il 30% ave-
va la licenza media e, in media, solo il 10% la laurea.
La proporzione di coloro che hanno conseguito il tito-
lo di studio di media inferiore, divenuto obbligatorio
a partire dalla riforma del 1962, e risultato crescen-
te fino alle coorti nate nel 1957-1966, per poi passare
alla fase decrescente. Lobiettivo di istruzione minimo
sembra pertanto spostarsi verso il diploma superio-
re. Infine, le coorti pill giovani mostrano un ulterio-
re spostamento verso un titolo di studio universita-
rio o post-laurea. Relativamente alla distribuzione per
area geografica, non emergono particolari differenze
ad eccezione delle Isole che presentono la quota mi-
nore di capifamiglia. Le percentuali rimangono pres-
soché costanti nel tempo.

Quello che ora ci chiediamo & quale effetto abbia
avuto I'aumento degli anni di istruzione sulla disugua-
glianza intergenerazionale. Piu precisamente, possia-
mo affermare che 'aumento degli anni di istruzione
si & accompagnato a una diminuzione delle disugua-
glianze in termini di istruzione? Fiorio e Leonardi
(2010) mostrano che purtroppo € ancora presente un
significativo differenziale tra figli di genitori non istru-
iti e figli di genitori laureati anche tra le coorti piu gio-
vani. Seppur la disuguaglianza nei titoli di studio é di-
minuita sia all’interno di gruppi omogenei che tra gli
stessi gruppi, le loro analisi evidenziano infatti che sia-
mo ancora distanti da una completa convergenza nei
livelli di istruzione. Tale risultato suggerisce la presen-
za di una relazione e di una persistenza significativa
tra il titolo di studio dei genitori e quello dei figli, re-
lazione che procediamo a indagare stimando per ogni
coorte del nostro campione le matrici di transizione e
i due indici sintetici di mobilita.

5 La classificazione in classi, sia per i padri che per i figli, & stata ottenuta a partire dalle informazioni contenute nel que-
stionario dell’Indagine sui Bilanci delle famiglie italiane. In particolare, la domanda che si riferisce al titolo di studio (card.
A14) dei capifamiglia riporta otto possibili modalita: nessun titolo (1), licenza elementare (2), licenza media inferiore (3),
diploma professionale (4), diploma superiore (5), diploma universitario/laurea breve (6), laurea magistrale (7), specializ-
zazione post-laurea (8). La domanda riferita al titolo di studio del padre (card. A20) contiene sette modalita: nessun titolo
(1), licenza elementare (2), licenza media inferiore (3), licenza media superiore (4), laurea (5), specializzazione post-lau-
rea (6), non risponde/non sa (7). Per ottenere le tre classi abbiamo accorpato le varie modalita nel modo seguente: per
i capifamiglia, la classe NT=1, la classe SO=2+3, la classe SS=4+5, la classe TU=6+7+8; per i padri, la classe NT=1, SO=2+3,

la classe SS=4, la classe TU=5+6.
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Tabella 1
Statistiche descrittive per coorte di nascita

danti la popolazione maschile
dei capifamiglia. Tale concezio-
ne e stata tuttavia fortemente

1947-1956 1957-1966 1967-1976 1977-1986 criticata (G|ddens 2001’ Sava-
Maschi 68,14 64,96 55,86 50,9 ge et al. 2013) perché non tie-
Femmine 31,86 35,04 44,14 49,1 ne conto del ruolo svolto dalla
donna all’interno della famiglia
Nessun titolo 1,6 0,74 0,50 0,34 dando per scontato che la po-
Licenza elementare 21,1 6,64 3,84 2,45 sizione SOC|aIe dl quest’ultlma
Y di . . . .
Licenza media 33.9 37,80 34,91 28,31 rispecchiasse quella dei mari
inferiore ti. La crescente partecipazione
Diploma professionale 7,7 9,80 9,74 11,83 femminile al mercato del lavo-
Diploma superiore 25,3 33,31 35,41 36,76 ro (Reyneri 2008) e i mutamen-
Dipl iv./L ti che l'istituzione famiglia ha
iploma univ./Laurea 5,57 1,19 1,34 4,84 , uzione famiglia
triennale subito negli ultimi decenni da
L L . .
aur.ea/ aurea 937 9.75 12.48 13,77 un lato, e la critica fem‘mlmsta
magistrale dall’altro, hanno fatto si che la
Post-laurea 0,47 0,77 1,28 1,71 questione di genere diventasse
centrale anche negli studi sul-
Nord-Ovest 25,11 25,75 25,47 26,66 RN . .
la mobilita sociale (Schizzerot-
Nord-Est 18,86 19,95 22,32 20,53 to e Cobalti 1994, Meraviglia
Centro 21,44 19,65 20,33 18,86 2013). Nelle analisi non & quin-
Sud 23,27 23,63 21,18 23,15 di pit possibile riferirsi alla sola
Isole 11,32 11,02 10,70 10,80 popolazione maschile: sempre
Totale 8.101 9.591 6.221 1.587 piu frequenti sono i casi in cui

Note: tutte le osservazioni sono state pesate.
Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati SHIW 1995-2016

Nella nostra analisi I'unita di base del sistema di
stratificazione & la famiglia la cui posizione & deter-
minata unicamente da quella del capofamiglia. La de-
finizione individuale della posizione sociale di desti-
nazione ha un difetto principale: ignora il ruolo della
famiglia coniugale e quindi dell'insieme di risorse,
materiali e simboliche di cui il nucleo familiare stesso
puo disporre. Questo limite puod portare a una rappre-
sentazione incompleta dei processi di mobilita socia-
le (De Lillo 1996). Ciononostante, diversi studi hanno
mostrato che — nella maggior parte dei casi — I'ap-
proccio individuale € comunque in grado di cogliere
in modo sufficientemente accurato gli aspetti essen-
ziali del fenomeno (Pisati 2009).

Altro aspetto di cui dobbiamo tener conto deri-
va dalla possibilita di considerare anche le donne nel
campione dei capifamiglia. Molte delle analisi condot-
te sulla mobilita sociale si basano infatti sui dati riguar-

e la donna ad essere la perso-

na che prende le decisioni eco-

nomiche all'interno della fa-

miglia. Per questi motivi, nella

selezione del campione dei ca-
pifamiglia consideriamo entrambi i generi. Dal mo-
mento che, come discusso da Eurofound (2017) e ILO
(2018), le donne in media mostrano tassi di mobilita
piu elevati degli uomini, la loro inclusione nelle anali-
si puo tradursi in un aumento generale della mobilita
di istruzione osservata.

La tabella 2 riporta le quattro matrici di transi-
zione, una sotto l'altra, con le rispettive distribuzioni
marginali: la distribuzione dei genitori nell’'ultima co-
lonna e quella dei figli (capifamiglia) nell’'ultima riga
di ogni matrice. Per rispondere alla nostra domanda
di ricerca dobbiamo per prima cosa confrontare tra di
loro le righe delle matrici. Il raffronto rivela che, per
tutte e quattro le coorti, 'aumento degli anni di istru-
zione non si € accompagnato a una diminuzione del-
le disuguaglianze in termini di istruzione. Siamo infat-
ti ben lontani dalla situazione di perfetta uguaglianza
delle opportunita descritta dalla matrice PM (paragra-
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Tabella 2
Stima delle matrici di transizione per le quattro

coorti di nascita

Coorte | NT SO LSS TU Obs.
NT 0,05 0,77 0,17 0,01 1.701
SO 0 0,53 0,38 0,08 5.615
LSS 0 0,11 0,46 0,44 553
TU 0 0,04 0,36 0,60 232
Obs 99 4.365 2.768 869 8.101
Coorte Obs
NT 0,03 0,72 0,23 0,02 1.261
SO 0 0,46 0,46 0,08 6.917
LSS 0 0,08 0,61 0,32 988
TU 0 0,02 0,36 0,62 425
Obs 50 4.146 4.231 1.164 9.591
Coorte lll Obs
NT 0,03 0,69 0,26 0,02 458
SO 0 0,43 0,46 0,10 4411
LSS 0 0,07 0,57 0,36 1.033
TU 0 0,05 0,25 0,70 319
Obs 15 2.320 2.832 1.054 6.221
Coorte IV Obs
NT 0,04 0,68 0,21 0,06 83
SO 0 0,36 0,52 0,12 1.027
LSS 0 0,09 0,43 0,48 330
TU 0 0,01 0,24 0,75 147
Obs 4 454 731 398 1.587

Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati SHIW 1995-2016

fo 4, La metodologia) e sono ancora evidenti le disu-
guaglianze tra i figli provenienti da famiglie con diversi
livelli diistruzione. Nel caso della coorte dei pil giova-
ni, un figlio di genitori con la laurea ha il 75% di pro-
babilita di laurearsi, uno proveniente da una famiglia
con al massimo il diploma il 48%, uno con genitori con
la licenza media il 12%, scendiamo poi al 6% nel caso
di individui i cui genitori/e non hanno/ha alcun tito-
lo di studio.

Analizziamo ora nel dettaglio i valori delle tavole
di transizione. Paragonando le distribuzioni margina-

li, si osserva che, nel caso delle prime due classi NT e
SO, per ogni coorte di nascita il numero di osservazio-
ni dei figli € sempre minore del numero di osservazio-
ni dei padri/madri (99 vs 1.701 e 4.365 vs 5.615 per
la prima coorte e 4 vs 83, 454 vs 1.027 per l'ultima),
mentre nel caso delle classi LSS e TU assistiamo al fe-
nomeno opposto. La seconda generazione si € quin-
di progressivamente spostata in avanti verso le classi
superiori. Questo risultato e confermato anche dal-
la dinamica temporale delle diagonali principali, che
misurano il livello di persistenza dei figli nella classe
di origine. Si nota infatti che le classi NT e SO vanno
progressivamente riducendosi (NT: 5% nella prima
coorte contro il 4% dell’ultima; SO: 53% vs 36%)° te-
stimoniando un innalzamento della scolarita nel lun-
go periodo (Fiorio e Leonardi 2010) verificatosi grazie
alla riforma del 1962 che istituisce I'obbligo scolasti-
co a 14 anni. Diversamente, la probabilita di avere un
diploma di scuola superiore, avendo uno dei genitori
con lo stesso titolo di studio, ha avuto un andamen-
to altalenante: dalla prima alla seconda coorte tende
ad aumentare mentre dalla seconda all’'ultima osser-
viamo una riduzione che in parte va a vantaggio del-
la classe universitaria, ma in parte anche della classe
inferiore (la probabilita di scendere verso il basso e
pari al 7% per i nati tra il 1967 e il 1976, sale invece al
9% per i capifamiglia piu giovani). Per i figli delle fami-
glie piu istruite la probabilita di ottenere lo stesso ti-
tolo di studio € in progressivo aumento: dal 60% del-
la prima coorte si passa al 75% dell’ultima. In Italia,
quindi, le riforme hanno si ampliato I'accesso a tutti i
livelli di istruzione, ma essendo rimaste immutate le
differenze socioeconomiche ei loro effetti, dalle nuo-
ve opportunita hanno tratto vantaggio tutte le classi
indistintamente, anche quelle superiori (Pisati 2000).
La liberalizzazione dell’accesso all’'universita avvenu-
ta nel 1969, come sottolineato da Blanden e Machin
(2004), sembra infatti aver favorito soprattutto i figli
delle famiglie piu istruite.

Oltre ad analizzare le persistenze, e interessan-
te studiare la dinamica delle probabilita di transizio-
ne posizionate al di sopra e al di sotto della diagona-
le principale cosi da poter dare un’indicazione circa
il tipo di mobilita (se verso l'alto o verso il basso).
Se guardiamo al triangolo al di sopra della diagona-

6 Tutte le probabilita di transizione sono statisticamente diverse I'una dall’altra a un livello di significativita del 5%.
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le principale (spostamenti verso l'al-
to), nel tempo si assiste ad un aumen-
to delle opportunita di spostarsi verso
una classe di istruzione piu alta rispet-

Tabella 3

Indice\Coorte

Stima degli indici di mobilita

1947-1956 1957-1966 1967-1976 1977-1986

to a quella di origine. | figli di genito- 0,59 0,57 0,56 0,60
ri con il diploma di scuola superiore Is (0,009) (0,008) (0,009) (0,04)
rappresentano tuttavia un’eccezione: 0,082 0,068 0,068 0,065
la probabilita di ottenere un titolo di Iy (0,003) (0,002) (0,004) (0,008)

studio universitario si riduce prima di

Note: standard error riportati in parentesi. Sono stati calcolati con procedura bootstrap

8 p.p. per poi aumentare nuovamente
perinatitrail 1977 eil 1986. Spostan-
do l'attenzione al triangolo al di sotto
della diagonale principale (spostamenti verso il bas-
so), si osserva una tendenziale riduzione delle proba-
bilita a occupare una classe inferiore rispetto alla ge-
nerazione passata. Anche in questo caso, pero, i figli
dei diplomati mostrano un andamento opposto: tra la
terza e la quarta classe aumenta la probabilita di in-
terrompere gli studi dopo aver assolto all’obbligo sco-
lastico. Date queste evidenze non possiamo ordinare
le quattro matrici né rispetto alla mobilita verso I'alto
né rispetto a quella verso il basso.

La tabella 3 riporta la stima dei due indici sinte-
tici di mobilita, /; e /,, calcolati per le quattro coor-
ti. E importante tenere a mente che I'indice di Shor-
rocks ignora completamente le distanze ‘percorse’
dagli individui che vengono invece valutate dall’indi-
ce di Bartholomew. Nel passaggio dalla prima alla ter-
za coorte, [, si riduce suggerendo una riduzione della
mobilita, mentre tra la terza e la quarta coorte torna
ad aumentare a causa della minor persistenza che si
osserva nella seconda e terza classe’. Se affidassimo
le nostre valutazioni circa la dinamica della mobilita
intergenerazionale alla sola osservazione dell’indice
di Shorrocks avremmo una visione parziale di quello
che accade. Per interpretare pil adeguatamente il fe-
nomeno analizziamo anche l'indice di Bartholomew.
I, nel corso degli anni, tende sempre a diminuire in-
dicando non solo che la mobilita si sta riducendo ma,
oltre a cio, che i ‘salti’ tra le classi sono sempre di mi-
nor entita. In aggiunta, il basso valore di questo indice
spiega che al massimo gli spostamenti avvengono tra
classi di istruzione immediatamente adiacenti. Que-
sto risultato puo esser letto in chiave positiva quando

con 1000 estrazioni (Efron e Tibshirani 1993).
Fonte: elaborazione dell’Autrice su dati SHIW 1995-2016

si parla di mobilita verso il basso, ma anche, e soprat-
tutto, negativa quando si parla di mobilita verso l'alto.

Le spiegazioni delle evidenze appena discus-
se sono di varia natura. Innanzitutto, come anticipa-
to nelle righe precedenti, il progressivo aumento di
donne che si definiscono capofamiglia, e che in media
hanno un titolo di studio e tassi di mobilita piu elevati
degli uomini, pud spiegare, almeno in parte, 'aumen-
to sia della probabilita di muoversi verso TU che del-
la persistenza sempre nella classe TU per le due coor-
ti pili recenti (75% e 48%). Anche I'esperienza passata
dei genitori (Pfeffer 2008) e i vincoli di liquidita gio-
cano un ruolo importante nelle scelte che le famiglie
compiono durante I'adolescenza dei propri figli. Le fa-
miglie piu povere e meno istruite potrebbero decide-
re di non mandare i figli all’'universita o perché riten-
gono che il proprio figlio non abbia le caratteristiche
necessarie per quel tipo di istruzione o perché non ri-
escono ad avere credito sufficiente a sostenere sia le
tasse che le altre spese collegate all’iscrizione all’uni-
versita (Fiorio e Leonardi 2010). Una spiegazione ag-
giuntiva delle diverse probabilita di ottenere un titolo
di studio universitario tra i figli delle famiglie a basso
e ad alto grado di istruzione & data dalla maggior av-
versione al rischio mostrata dalla prima tipologia di
famiglie (Belzil e Leonardi 2007). Queste ultime, infat-
ti, considerano l'iscrizione all’universita come un inve-
stimento altamente rischioso dal momento che: i figli
potrebbero abbandonare prima della fine degli studi;
il reddito alla fine degli studi & incerto; i cambiamen-
ti tecnologici potrebbero rendere obsoleto il tipo di
laurea conseguita. Sarebbe allora utile capire se, fra

7 lltestt, calcolato per ogni indice e per ogni coorte, rigetta I'ipotesi nulla di uguaglianza ad un livello di confidanza pari al
5% suggerendo che gli indici calcolati per le tre coorti sono statisticamente diversi.
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i numerosi corsi di laurea che il sistema universitario
offre, ve ne sono alcuni particolarmente strategici e
investire in essi magari concedendo delle facilitazioni
agli studenti provenienti da contesti svantaggiati che
intendono studiare proprio in quegli ambiti.

Una scarsa domanda di forza lavoro qualifica-
ta e con istruzione terziaria e il conseguente aumen-
to dell’overeducation® possono rappresentare, infi-
ne, un ulteriore ostacolo agli investimenti in capitale
umano effettuati dai genitori. Mandrone et al. (2015)
mostrano che la modesta quota di laureati che il siste-
ma di istruzione italiano produce e gia piu che suffi-
ciente a soddisfare la scarsa domanda di lavoro qua-
lificato che il nostro sistema economico richiede. In
altre parole, il fabbisogno di laureati del sistema eco-
nomico & cosi modesto da non riuscire ad assorbire
il pur esiguo numero di laureati. Tutto cio si traduce
in una riduzione della mobilita ascendente: i genito-
ri con un livello di istruzione medio-basso potrebbe-
ro non considerare la laurea, e quindi I'investimento
in istruzione terziaria, come un valido strumento per
ottenere un lavoro qualificato e maggiormente remu-
nerativo.

Decenni di strategie aziendali poco orientate all’in-
novazione, di livelli di ricerca e sviluppo pubblici e pri-
vati inadeguati hanno comportato bassi rendimenti
dell’istruzione, scarsa innovazione produttiva, vani-
ficando in parte le risorse pubbliche e familiari inve-
stite (Istat 2018). E pertanto evidente che occorre
ricalibrare sia il sistema di formazione che quello di
produzione affinché anche le famiglie meno istruite
trovino vantaggioso investire nel capitale umano dei
propri figli.

6. Conclusioni

Il presente articolo fornisce nuove evidenze sul livel-
lo di mobilita intergenerazionale di istruzione in Italia.
La novita principale deriva dall’aver analizzato la rela-
zione diretta tra i titoli di studio dei genitori e dei figli.
Spesso, infatti, nella letteratura sulla mobilita I'istru-
zione viene presa in esame per il ruolo che ha rispet-
to all'occupazione svolta sia dai genitori che dai figli.
Crompton (2006) e Pfeffer (2008), tuttavia, mostra-

no che I'analisi del legame diretto tra l'istruzione del-
le due generazioni permette, da un lato di compren-
dere meglio quali sono i meccanismi che governano le
scelte dei soggetti, dall’altro ha importanti implicazio-
ni in termini di policy.

| risultati mettono in luce in primo luogo che esi-
ste una forte relazione tra il titolo di studio del genito-
re e quello del figlio, in secondo luogo che i passaggi da
una classe di istruzione all’altra sono limitati alle classi
tra loro vicine. Nelle coorti pil giovani appare eviden-
te I'incremento della persistenza per il titolo di studio
pil alto. All'interno della stessa coorte di nascita sono
poi ancora presenti differenze nelle opportunita di rag-
giungere un titolo di studio diverso da quello del pro-
prio genitore. Come evidenziato da Fiorio e Leonardi
(2010) perdurano forti differenze fra i figli provenienti
da famiglie con livelli di istruzione differenti. Quest’ul-
timo risultato suggerisce quindi un peggioramento nei
livelli di apertura della societa italiana. Affinché anche i
figli delle famiglie meno istruite e con vincoli di liquidita
stringenti possano accedere a titoli di studio superiori &
necessario mettere in atto interventi veramente incisivi
sulle disparita economiche, offrendo cosi agli individui
‘capaci e meritevoli’ ma ‘privi di mezzi’ le risorse neces-
sarie a raggiungere un livello di istruzione almeno ade-
guato. Vi & quindi I'esigenza di politiche che garantisca-
no l'accesso all’'universita a tutti gli studenti riducendo
le tasse d’iscrizione o calibrandole sulla base del red-
dito. Quella spinta ‘strutturale’ derivante dalla crescita
economica e dai mutamenti occupazionali che ha ca-
ratterizzato il secondo dopoguerra sembra oggi esser-
si affievolita per quei soggetti nati tra la fine degli anni
Sessanta e gli inizi degli anni Ottanta.

Validi strumenti a sostegno di una maggiore equi-
ta delle opportunita di istruzione sono le politiche che
comportano un’allocazione dei fondi alle scuole piu
equa, la possibilita di offrire metodi di insegnamen-
to flessibili, un reclutamento degli insegnanti che rie-
sca ad attrarre i professori migliori anche nei contesti
piu svantaggiati e una maggiore attenzione alle atti-
vita extra-curriculari. Con riferimento alla scuola se-
condaria nel dibattito politico e accademico si parla
della limitazione di quel processo che obbliga gli stu-

8 Per overeducation si intende il mancato allineamento fra il livello degli studi raggiunto da un lavoratore e quello richie-
sto dal mercato del lavoro per svolgere una determinata professione. Nella letteratura internazionale viene abitualmen-

te indicato mediante I'espressione di educational mismatch.
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denti a scegliere troppo presto fra percorsi successivi
(ad esempio, fra licei e istituti tecnici), e di un’atten-
zione specifica per gli studenti a rischio di abbandono
scolastico (OCSE 2018).

Future estensioni al presente lavoro sono legate
all'approfondimento di due relazioni: la prima tra ge-
nere (sia del capofamiglia che del genitore) e mobili-

ta intergenerazionale di istruzione; la seconda tra mo-
bilita e dimensione spaziale-territoriale. Spesso gran
parte delle opportunita sono difatti determinate dal
luogo in cui I'individuo & nato e cresciuto e possono
di conseguenza verificarsi situazioni di ‘segregazione
spaziale’, un fenomeno che caratterizza soprattutto le
grandi aree metropolitane.
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Lemergenza sanitaria da Covid-19 ha determinato la sospensione delle at-
tivita didattiche in presenza che sono pero proseguite nella modalita del-
la didattica a distanza. Alla luce di questo nuovo scenario e stata realizzata
una indagine esplorativa, attraverso un questionario online rivolto agli in-
segnanti, al fine di indagare |'effetto determinato dall’'emergenza Covid-19
sulla nuova organizzazione e pianificazione lavorativa di insegnanti e do-
centi, far emergere le relative problematiche di tipo educativo e tecnolo-
gico e rilevare le soluzioni adottate.

The Covid-19 health emergency has led to the suspension of face-to-face
teaching and its replacement with remote schooling methods. In light of
this new scenario, an exploratory survey was carried out using an online
questionnaire addressed to teachers operating at all school levels aimed
at investigating the effect generated by the Covid-19 pandemic on the new
organization and work plans of school staff, in order to identify the edu-
cational and technological problems encountered and to explore the solu-
tions that have been adopted.
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1. Premessa

La disposizione di mantenere un congruo distan-

Lemergenza sanitaria provocata dall’epidemia da Co-
vid-19 ha determinato, in Italia e nel mondo, I'esigen-
za di contrastare il virus adottando misure di conte-
nimento alla sua diffusione. Per la prima volta dal
dopoguerra i sistemi educativi, in maniera generaliz-
zata o localizzata, si sono fermati e milioni di bambini
e ragazzi in ogni nazione hanno sospeso o interrotto la
frequenza scolastica.

ziamento sociale al fine di evitare gli assembramen-
ti ha causato la sospensione delle attivita didattiche
in presenza nelle scuole e della frequenza alle attivi-
ta di formazione superiore. Infatti, la scuola & stata
fra le prime istituzioni interessate dai provvedimenti
del Consiglio dei Ministri fin dal D.P.C.M. del 1° marzo
2020, Ulteriori disposizioni attuative del decreto-leg-
ge 23 febbraio 2020, n. 6, recante misure urgenti in

1 111° aprile 2020 il monitoraggio di UNESCO indicava 193 Paesi interessati per oltre un miliardo e mezzo di studenti coin-
volti (il 91,2% degli studenti totali). Il 13 settembre 2020 i Paesi interessati sono scesi a 51 per oltre 870 mila studenti

coinvolti (49,8% del totale).
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materia di contenimento e gestione dell’emergenza
epidemiologica da Covid-19, limitato a sette regioni,
e, successivamente, dal D.P.C.M. del 4 marzo 2020,
Ulteriori disposizioni attuative del decreto-legge 23
febbraio 2020, n. 6, recante misure urgenti in mate-
ria di contenimento e gestione dell’'emergenza epide-
miologica da Covid-19, applicabili all’intero territorio
nazionale. Sebbene pero le scuole e le universita sia-
no rimaste chiuse, I'attivita didattica non si € mai fer-
mata, catapultando il sistema dell’istruzione in una
nuova realta, con l'erogazione agli studenti di attivi-
ta formative svolte a distanza (fino alla fine dell'anno
scolastico 2019/2020), permettendo cosi la prosecu-
zione del dialogo educativo quotidiano tra insegnan-
ti e studenti, pur rivoluzionato nei contenuti, metodi,
strumenti e relazioni sociali.

La didattica a distanza® (DAD) & la soluzione mes-
sa a punto dai sistemi di istruzione per garantire il dirit-
to allo studio in un contesto di emergenza sanitaria che
ha condotto l'intero sistema scolastico e universitario
nazionale verso una nuova dimensione pedagogica3 e
una nuova sfida educativa. Laccelerazione degli eventi
pandemici non ha permesso di formare adeguatamen-
te il corpo docente alle opportunita e novita tecnologi-
che offerte dai nuovi ambienti di apprendimento crea-
ti dalla didattica a distanza, per cui la didattica online &
stata utilizzata in molti casi come un surrogato della di-
dattica in presenza, trasportando le stesse modalita di
insegnamento dalle aule al virtuale, senza i necessari
adeguamenti metodologici (Lucisano 2020)*.

Nel momento in cui il lavoro degli insegnanti si
spostato online ha risentito del divario digitale e cul-
turale degli studenti, a causa della mancanza di uni-
formita nella diffusione e nella gestione dei proces-
si tecnologici nella popolazione (Leto et al. 2016). Di
conseguenza per molti studenti, soprattutto quelli
con un retroterra familiare meno articolato, il passag-
gio alla didattica online & stato difficoltoso se non, in
alcuni casi, proibitivo. Llstat (2019) ha messo in evi-
denza che circa un quarto delle famiglie italiane non
ha accesso a una connessione a banda larga, con am-
pie differenze fra le regioni e uno svantaggio per il
Mezzogiorno, e che un terzo non ha un computer o
un tablet in casa, mentre il 47,2% ne ha appena uno.
Oltretutto, il 56,4% delle famiglie che non ha acces-
so a Internet da casa indica come principale motivo la
“mancanza di capacita”. Inoltre, la giovane eta e 'u-
so quotidiano delle nuove tecnologie non ¢ diretta-
mente correlato alla capacita di completare opera-
zioni elementari con il computer (ICILS 2020). Infine,
secondo alcune ricerche che in altri Paesi hanno mes-
so a confronto i percorsi di studio in presenza e online
(Bettinger e Loeb 2017), questi ultimi determinano un
maggior rischio di abbandono e una minore perfor-
mance negli apprendimenti tra gli studenti con svan-
taggio socioculturale.

In Italia I'uso generalizzato della didattica online
ha confermato che le dimensioni socioeconomiche
e culturali delle famiglie, cosi come la familiarita e la
disponibilita degli strumenti tecnologici, ma anche il

2 Lutilizzo del termine ‘didattica a distanza’ e rilevato nella documentazione istituzionale fin dal decreto del Presidente

del Consiglio dei Ministri del 25 febbraio 2020, Ulteriori disposizioni attuative del decreto-legge 23 febbraio 2020, n. 6,
recante misure urgenti in materia di contenimento e gestione dell’emergenza epidemiologica da Covid-19, — e poi nel
D.P.C.M. dell’8 marzo 2020 — in cui all'articolo 1, comma d) si cita che “i dirigenti scolastici delle scuole nelle quali I'at-
tivita didattica sia stata sospesa per I'emergenza sanitaria possono attivare, di concerto con gli organi collegiali com-
petenti e per la durata della sospensione, modalita di didattica a distanza avuto anche riguardo alle specifiche esi-
genze degli studenti con disabilita”. Tuttavia, il dibattito scientifico tiene conto delle differenze epistemologiche/
semeiotiche esistenti fra didattica a distanza e didattica online, poiché 'obiettivo di quest’ultima non & quello di raggiun-
gere gli studenti distanti ma si riferisce a nuove modalita di insegnamento e apprendimento che innovano la didattica at-
traverso la predisposizione di nuovi ambienti di apprendimento centrati sullo studente (Ghislandi 2002).

I MIUR ha diffuso il 17 marzo la nota prot. 388, Emergenza sanitaria da nuovo Coronavirus. Prime indicazioni operative
per le attivita didattiche a distanza, per rafforzare il compito sociale e formativo del ‘fare scuola’ anche se ‘non ascuola’ e
chiarire che le attivita della DAD devono prevedere la costruzione ragionata e guidata del sapere attraverso un’interazio-
ne tra docenti e studenti, che “non si puo esaurire in una mera assegnazione di compiti”, ma presuppone un ripensamen-
to delle strategie didattiche, rimodulando gli obiettivi formativi per dare vita a un ambiente di apprendimento online.
Lo studio mette in luce come nella situazione contingente di difficolta i docenti abbiano preferito utilizzare modalita tra-
smissive piu tradizionali in quanto da loro maggiormente padroneggiate, piuttosto che modalita interattive piu innovati-
ve ma meno sperimentate.
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numero dei componenti del nucleo familiare e le di-
mensioni dell’abitazione, sono fattori che determina-
no l'efficacia degli apprendimenti nella didattica a di-
stanza (Censis 2020).

Alla luce dello scenario trasformato, utilizzando al-
cuni dati dell’indagine conoscitiva dell’Inapp ‘Scuole
Chiuse, Classi aperte’, questo studio si pone l'obietti-
vo di indagare la reazione del sistema dell’istruzione
all'emergenza Covid-19 e di esaminare la capacita dei
docenti di adattarsi ai rapidi mutamenti in corso.

Questo focus e rilevante per due motivi: I'ltalia ha
il corpo docente con la maggior presenza di over 50
fra i Paesi OCSE (OECD 2019) — il 59% degli insegnan-
ti, dalla scuola primaria alla secondaria di Il grado, ha
piu di 50 anni — e, contemporaneamente, quello con
la percentuale pil bassa di insegnanti di eta compre-
sa frai 25 e i 34 anni (0,5%). Inoltre, la didattica a di-
stanza, che si & protratta anche nel corso dell’attua-
le anno scolastico, ha fatto da detonatore di criticita
strutturali della scuola italiana legate al presunto ri-
tardo nella digitalizzazione del sistema scolastico, re-
lativamente al rafforzamento delle competenze degli
insegnanti e al potenziamento delle infrastrutture di-
gitali nelle classi.

2. Il quadro normativo

Sono stati numerosi i provvedimenti, le circolari, le
note e i decreti adottati dal Governo e dal Ministe-
ro dell’lstruzione per fronteggiare I'emergenza nel si-
stema dell’istruzione, sostenendo e incoraggiando di-
rigenti scolastici e docenti nel transito alla didattica a
distanza. La nota prot. 279 dell’8 marzo, Decreto del
Presidente del Consiglio dei ministri 8 marzo 2020.
Istruzioni operative, puntualizza la necessita dell’atti-
vazione nelle scuole della didattica a distanza per tu-
telare il diritto all’istruzione, costituzionalmente ga-
rantito®, e incoraggia le iniziative delle scuole che
favoriscono la continuita dell’azione didattica, racco-
mandando anche le “piu semplici forme di contatto”,

piuttosto che la trasmissione di materiali o richiesta di

compiti e la programmazione delle attivita per evita-

re le possibili sovrapposizioni tra le diverse discipline.

Inoltre, la nota pone un chiarimento sulla valutazione

degli apprendimenti che possono essere facilitati dal-

le diverse piattaforme utilizzate che offrono opportu-
nita di verifica e ricorda che la normativa vigente (DPR

n. 122/2009, D. Lgs n. 62/2017) “lascia la dimensio-

ne docimologica ai docenti, senza istruire particola-

ri protocolli che sono piu fonte di tradizione che nor-
mativa”.

Successivamente, la nota prot. 388 del 17 marzo
(cit. nota 3) ha ribadito, a beneficio di docenti, fami-
glie e studenti, che la didattica a distanza deve:

e prevedere una interazione fra insegnanti e studen-
ti, sincrona o asincrona, quindi non puo limitarsi
alla assegnazione di compiti o all’invio di materiali
senza che sia prevista né una preparazione né una
restituzione agli student;;

¢ ricercare un equilibrio, a seconda dell’eta degli stu-
denti, tra attivita didattiche e momenti di pausa;

¢ incoraggiare 'autonomia degli studenti e ridurre al
massimo il carico di lavoro delle loro famiglie;

e proseguire il processo di inclusione degli alunni
con disabilita;

e rispettare il Piano didattico personalizzato degli
alunni con DSA o BES;

o favorire I'interazione tra i docenti per supportare e
stimolare il lavoro dei docenti meno esperti.

A tal fine la nota esorta anche alla rimodulazio-
ne, da parte dei docenti, degli obiettivi formativi sulla
base del nuovo scenario e coinvolgere nelle attivita di
coordinamento I'Animatore digitale e il Team digitale
per il supporto alle attivita collegate alla didattica a di-
stanza. Inoltre € raccomandata I'attivazione di proce-
dure per l'assegnazione di device in comodato d’uso
agli studenti che ne necessitano per seguire le lezio-
ni, come stabilito dal decreto del Ministro dell’Istru-

5 Larticolo 120, comma 5 del decreto-legge 17 marzo 2020, n. 18 definisce le risorse da destinare alle istituzioni scolasti-
che per far fronte all’'emergenza. In particolare, destina: 10 milioni di euro per consentire alle scuole di dotarsi di piatta-
forme e strumenti digitali utili all’apprendimento a distanza (o di potenziare quelli gia in dotazione); 70 milioni di euro
per mettere a disposizione device in comodato d’uso agli studenti meno abbienti; 5 milioni di euro per la formazione del
personale scolastico sulle metodologie e tecniche per la didattica a distanza. Inoltre, & prevista una deroga per le scuole
dell’infanzia, primaria e secondaria di | grado nella sottoscrizione di contratti con assistenti tecnici informatici per il sup-
porto nelle attivita di didattica a distanza. Successivamente, il decreto del Ministro dell’Istruzione del 26 marzo n. 187 di-

spone il riparto delle risorse e degli assistenti tecnici.
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zione n. 187. La nota, inoltre, interviene sul rapporto
tra attivita didattica a distanza e valutazione, come la
precedente, raccomandando che questa sia costante
ed esercitata secondo i principi di tempestivita e tra-
sparenza e soprattutto del “buon senso didattico” del
docente che scegliera le forme, le metodologie e gli
strumenti della valutazione in itinere degli apprendi-
menti.

La valutazione finale degli apprendimenti, inve-
ce, € stata oggetto del decreto-legge 8 aprile 2020, n.
22, convertito con modificazioni dalla legge 6 giugno
2020, n. 41, che disciplina gli esami di Stato conclusivi
del primo e del secondo ciclo di istruzione, la valuta-
zione finale degli alunni, la conclusione dell’anno sco-
lastico in corso e 'avvio del 2020/2021°.

Il decreto-legge 16 maggio 2020, n. 33, Ulterio-
ri misure urgenti per fronteggiare 'emergenza epide-
miologica da Covid-19, dispone la sospensione delle
attivita didattiche in presenza fino al 31 luglio 2020,
dunque di fatto I'anno scolastico 2019/2020 si & con-
cluso senza un rientro nelle aule.

3. Tecnologia a scuola: il contesto pregresso
Lavvio emergenziale della didattica a distanza é av-
venuto a valle di un processo di trasformazione cul-
turale e tecnologico che ha interessato la scuola e
che vede nel Piano nazionale scuola digitale (PNSD),
uno dei pilastri de La buona scuola (L. n. 107/2015),
I'espressione del “disegno organico di
ne delle scuole italiane” in termini di rafforzamento
delle competenze digitali dei docenti, di implemen-
tazione di processi e metodologie di educazione di-
gitale. Tra gli obiettivi del PNSD si evidenziano: il
contrasto alle carenze strutturali e infrastruttura-
li in termini di accesso digitale delle strutture sco-
lastiche attraverso la fornitura a tutte le scuole di
connessioni evolute (fibra o banda larga) e il conse-
guente cablaggio interno (Lan/W-LAN); la riduzione
del deficit formativo dei docenti quale barriera a un
utilizzo diffuso di risorse e ambienti digitali. In pro-
spettiva, I'abilitazione di nuovi paradigmi educativi,

innovazio-

le tecnologie digitali e le metodologie attive si con-
figurano come agenti determinanti per favorire I'in-
clusione di tutti gli studenti. Si evidenzia, d’altra par-
te, che il PNSD non prevede interventi mirati rivolti
agli studenti con un background piu fragile e quindi
a maggior rischio di subire gli effetti del digital divi-
de (Gremigni 2019).

Tuttavia, ancora non si & davvero compiuta la tra-
sformazione sistemica, strutturale e di prospettiva
della didattica online in cui si modificano radicalmen-
te i processi pedagogici di insegnamento e apprendi-
mento e spesso sono proprio gli insegnanti la prin-
cipale barriera e il fattore di maggiore resistenza al
cambiamento (Biondi 2007). Diversi studi, infatti, ri-
velano che I'elemento determinante per rendere ef-
ficace I'implementazione e I'utilizzo delle tecnologie
digitali nei contesti educativi e l'interazione positi-
va fra la propensione dei docenti al cambiamento,
la loro conoscenza delle tecnologie digitali e la con-
sapevolezza che la scuola sia una organizzazione che
apprende (Avidov-Ungar ed Eshet-Alkakay 2011). Tra
le principali barriere che, invece, scoraggiano l'uso
delle tecnologie nella didattica si sottolineano: la dif-
fidenza degli insegnanti nelle nuove tecnologie, la
mancanza di formazione adeguata (Buabeng-Andoh
2012), la sfiducia nelle proprie capacita, la difficol-
ta a uscire da schemi educativi piu tradizionali e rigi-
di (Murdaca et al. 2017), I'assenza di referenti sulle
ICT nelle scuole (Pandolfini 2016), I'eccessiva buro-
cratizzazione nell’'implementazione dell’innovazione
tecnologica nelle scuole (Pitzalis et al. 2016). Impor-
tante, inoltre, per favorire I'utilizzo della tecnologia
in classe per facilitare I'apprendimento degli allievi,
e il supporto fornito agli insegnanti per implementa-
re la nuova didattica (Blackwell et al. 2014). A livel-
lo di sistema, possono costituire ostacoli all’accesso
limitato delle tecnologie I'assenza o I'obsolescenza
di infrastrutture e/o hardware/software, la presen-
za di un sistema educativo e di valutazione tradizio-
nale e non flessibile (Buabeng-Andoh 2012; Pandol-
fini 2016).

6. In sintesi, con le ordinanze ministeriali n. 9 del 16 maggio, Ordinanza concernente gli esami di Stato nel primo ciclo di
istruzione per I'anno scolastico 2019/2020, n. 10 del 16 maggio, Ordinanza concernente gli esami di Stato nel primo ciclo
di istruzione per I'anno scolastico 2019/2020 e, infine, n. 11 del 16 maggio, Ordinanza concernente la valutazione finale
degli alunni per I'anno scolastico 2019/2020 e prime disposizioni per il recupero degli apprendimenti, il Ministero ha de-
ciso che I'esame di Stato del primo ciclo consistera nella presentazione dello studente da remoto di un elaborato finale
concordato con gliinsegnanti, mentre nell’'esame di Stato del secondo ciclo e stata prevista la sola prova orale in presenza.

Ferritti | Scuole chiuse, classi aperte. Il lavoro di insegnanti e docenti al tempo della didattica a distanza 67



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’'lnapp

Nel mondo l'incremento dell’infrastrutturazio-
ne digitale delle scuole e divenuta una delle priori-
ta delle agende politiche nazionali ed ha subito una
ulteriore pressione dovuta al massiccio investimento
che i colossi tecnologici stanno realizzando nei set-
tori dell’istruzione e della formazione per ridisegna-
re ambienti e pratiche di apprendimento (Selwyn
2013). Anche in Italia le realta scolastiche spesso
hanno a disposizione un surplus di infrastrutture e
strumentazioni tecnologiche’ rispetto a quelle che
realmente sono impiegate dagli insegnanti (Caligu-
ri 2017), i quali spesso le utilizzano come strumento
trasmissivo di proposte educative tradizionali, senza
che sia avviata una trasformazione reale della pro-
pria azione didattica con gli studenti attraverso I'atti-
vazione di nuovi ambienti di apprendimento (Nirchi
2016). Infatti, I'investimento nelle nuove tecnologie
nelle scuole é il prerequisito di partenza ma non &
sufficiente per garantire il loro utilizzo consapevole
e funzionale da parte degli insegnanti (Murdaca et
al. 2017). | dati Invalsi relativi al Questionario Inse-
gnanti (2014-2017), inoltre, confermano che a fron-
te dell'aumento della dotazione delle ICT nelle scuo-
le non & conseguito un analogo incremento del loro
uso da parte del corpo docente (Gui e Gerosa 2019).
Anche I'indagine internazionale dell’lOECD sugli inse-
gnanti, sui dirigenti scolastici e sull’'ambiente di ap-
prendimento nelle scuole (Teaching and Learning In-
ternational Survey - TALIS) nel 2018 ha rilevato come
il dato italiano sull’utilizzo delle ICT a scuola sia infe-
riore alla media dei Paesi OECD (47% vs 53%) e, mol-
to importante, segnala che per gli insegnanti italia-
ni, nei dodici mesi precedenti I'indagine, “I'uso delle
ICT per I'insegnamento” e I'area di sviluppo profes-
sionale sulla quale dichiarano un fabbisogno forma-
tivo di grado elevato® (17%, rispetto al 18% della me-
dia OECD) (OECD 2019).

Alla luce di quanto emerso, & quindi evidente che

la crisi pandemica ha velocizzato, in una situazio-
ne di urgenza, il processo di innovazione tecnologi-
ca che il sistema di istruzione aveva da tempo avvia-
to ma senza la necessaria riprogettazione dei processi
di apprendimento in relazione ai differenti ambienti
utilizzati venendo meno l'integrazione dei dispositivi
digitali nel processo stesso dell'apprendimento (Ar-
gentin et al. 2013).

4. l'indagine Inapp

In questo quadro, ulteriori informazioni possono ve-
nire dall'indagine dell'lnapp “Scuole chiuse, Classi
aperte”, qui presentata. Si tratta di una indagine con
questionari online, ospitata sul sito dell’Istituto® dal
21 maggio 2020 al 21 giugno 2020. Per raggiungere il
maggior numero possibile di insegnanti e docenti, al
fine di rendere piu significative le informazioni acqui-
site, e stata adottata nella diffusione del questionario
una metodologia multicanale, raggiungendo i rispon-
denti attraverso diversi canali social e non solo (face-
book, twitter, linkedIn, WhatsApp ed e-mail).

Lindagine “Scuole chiuse, Classi aperte” esplo-
ra il processo di transizione del corpo docente da una
modalita di lavoro tradizionale, frontale e sincrona in
classe, a una modalita di lavoro online, caratterizza-
ta da numerose difficolta inaspettate e operata in for-
ma emergenziale. Il focus dello studio non e tanto il
sistema dell’istruzione, quanto la professione dell’in-
segnante/educatore, dal nido all’'universita, un target
professionale tra i piu colpiti dai mutamenti di contesto
del periodo di emergenza e dotato di professionalita
che hanno attraversato questo periodo di transizione
come soggetti attivi, portatori di esperienze, fabbiso-
gni, istanze.

Lindagine ha riguardato insegnanti e docenti del-
le scuole di ogni ordine e grado (asili nido, scuole
dell’infanzia, scuola primaria, scuola secondaria di | e
Il grado) e di universita e corsi AFAM pubblici, priva-

7 Sie, quindi, preferito inserire nelle scuole la strumentazione tecnologica per inseguire I'innovazione piuttosto che usare
I'innovazione per introdurre nuovi obiettivi didattici (Gui 2019).

8 Va puntualizzato che con decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 59, Riordino, adeguamento e semplificazione del sistema
di formazione iniziale e di accesso nei ruoli di docente nella scuola secondaria per renderlo funzionale alla valorizzazio-
ne sociale e culturale della professione, a norma dell‘articolo 1, commi 180 e 181, lettera b), della legge 13 luglio 2015,
n. 107, si & introdotta, nella formazione iniziale e per I'accesso alla professione di docente, 'acquisizione di 24 CFU quale
requisito di accesso ai concorsi. Le metodologie e tecnologie didattiche sono tra le discipline sulle quali attivare percorsi

formativi specifici.
9 Cfr. https://bit.ly/2M1t1xw.
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ti e paritari, in servizio al momento della chiusura per
lockdown.

Si tratta di un’indagine esplorativa di tipo descrit-
tivo con domande chiuse e aperte, veicolato con un
guestionario via web. Il collettivo dei rispondenti, per-
tanto, e auto-selezionato e, per questo, non rappre-
sentativo dell’intera popolazione oggetto di analisi.

Hanno risposto all'indagine 816 docenti, di que-
sti 709 sono risultati idonei a proseguire nell'indagine
perché in servizio nel momento della chiusura delle
scuole/universita in seguito all’lemergenza Covid-19. |
docenti che hanno concluso l'intero questionario, for-
mando cosi il campione analitico, sono 5481°.

E importante sottolineare il carattere sperimen-
tale della web-survey, rappresentato da numero-
si elementi distintivi: 'auto compilazione online del
questionario, il controllo del processo delegato al
software, la probabile presenza di un’elevata autose-
lezione del campione (soprattutto in base al digital di-
vide). Questi elementi non consentono di attivare un
processo inferenziale sul campione, né di renderlo
rappresentativo del corpo docente italiano. Tuttavia,
le informazioni raccolte permettono comunque di di-
sporre di spunti e indicazioni utili per ulteriori rifles-
sioni e approfondimenti.

Relativamente al profilo dei rispondenti, la fascia
di eta prevalente & quella compresa tra 45 e 64 anni
(67,7%), a cui corrisponde anche un’elevata anziani-
ta di servizio, il 40% dei rispondenti ha oltre 20 anni
di servizio. Tuttavia, la survey ha registrato le rispo-
ste di docenti di tutte le fasce di eta e servizio e re-
sidenti in tutte le regioni italiane (con I'eccezione di
Umbria e Val d’Aosta), registrando una prevalenza di
rispondenti dal Lazio (26,5%). La laurea vecchio ordi-
namento (37,6%) ¢ il titolo di studio prevalente, dato
coerente con l'anzianita del corpo docente, I'ordine
di scuole in cui sono prevalentemente occupati & la
scuola primaria (28,6%). Data l'anzianita degli inse-
gnanti rispondenti, anche il loro inquadramento con-
trattuale e piuttosto stabile (docenti di ruolo 79,7%).
Piu del 50% dei docenti rispondenti lavora nel primo
ciclo di istruzione, il 21,9% & docente della seconda-
ria di Il grado e il 18,6% & docente universitario. Solo
1’8,4% degli insegnanti lavora con la fascia 0-6.

5. Alcuni risultati dell’indagine Inapp

In questo paragrafo vengono presentati alcuni dei risul-
tati emersi dall’indagine, soffermandosi in particolare
sull'impatto del nuovo assetto lavorativo sui carichi di
lavoro e sulle pratiche lavorative degli insegnanti, e sulla
risposta, in termini tecnologici e professionali, del siste-
ma dell’istruzione alle sollecitazioni della nuova realta.

La quasi totalita dei docenti rispondenti ha lavo-
rato online nel periodo precedente alla compilazione
del questionario (92,5%), indicando una data di ini-
zio della propria attivita compresa tra il 9/02/20 e il
27/05/20 (moda il 9/03/20 con il 12,8% delle attiva-
zioni) e una parte significativa di questi (>70%) giu-
dica soddisfacente I'adeguatezza degli strumenti tec-
nologici (hardware e software) o di connettivita (rete
Internet) utilizzati nella propria abitazione, adeguati
quindi per svolgere in maniera efficace le attivita di di-
dattica online durante il periodo di chiusura degli isti-
tuti scolastici e delle universita.

Nel merito, la didattica a distanza ha significato
per molti insegnanti mettersi in gioco rapidamente
senza sentirsi sufficientemente equipaggiati in termi-
ni di formazione, con direttive insufficienti o non tem-
pestive, con i riflettori dei media e della societa civile
puntati sulla capacita di resistenza e resilienza dell’i-
stituzione scolastica, e, sul lungo periodo, con l'inde-
terminatezza della valutazione in itinere e finale de-
gli apprendimenti. Tutto cid ha fatto alzare i livelli di
stress degli insegnanti come si puo vedere dai dati (fi-
gura 1). Gli anni di esperienza professionale non han-
no aiutato a contenere la tensione e il disagio causati
dalla nuova situazione, mentre la dinamica & piu evi-
dente rispetto al tipo di scuola (ordine e grado) a cui
i rispondenti afferiscono. Infatti, gli educatori e gli in-
segnanti della fascia 0-6 (asilo nido e scuola dell’in-
fanzia) hanno fatto registrare, rispetto ai loro colleghi,
valori inferiori di percezione aumentata dello stress
(65,1%) e un valore discreto di percezione diminuita
o invariata rispetto alla didattica tradizionale (34,9%).
Cio & probabilmente legato alla minore pressione a
cui sono stati sottoposti. Infatti, la relazione a distan-
za con i minori di fascia 0-6 anni & stata piu rarefat-
ta e le attivita si sono spesso configurate solo come
brevi momenti di attivita sincrona. Al contrario, gli in-

10 Nelle domande non obbligatorie dove il numero di rispondenti non coincide con il numero totale i rapporti percentua-
li sono stati calcolati rispetto al numero effettivo di risposte.
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segnanti della primaria e della secondaria di | grado
hanno vissuto, nel periodo della didattica online, un
elevato grado di stress (piu del 90% lo valuta aumen-
tato rispetto alla didattica tradizionale) che e dipeso
certamente dalla minore autonomia esecutiva degli
alunni, a fronte di pressanti necessita di apprendi-
mento anche delle modalita di impiego dei disposi-
tivi. Questo, fra I'altro, ha generato un’attivazione dei

familiari degli alunni nella gestione tecnologica della
lezione, ma anche nella produzione del lavoro indivi-
duale assegnato (Ardizzoni et al. 2020). La percezione
degli insegnanti del primo ciclo di istruzione relativa-
mente al carico di lavoro in DAD rispetto alla didatti-
ca tradizionale, & stata valutata per larghissima parte
come aumentata (>90%) (figura 2), in linea con la per-
cezione aumentata dello stress.

Figural

Autovalutazione del livello dello stress in DAD rispetto alla lezione tradizionale per anzianita di servizio

e per grado scolastico (val.%, base minima=n6)
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Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati Inapp 2020
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Figura 2

Autovalutazione del carico di lavoro in DAD rispetto alla lezione tradizionale per anzianita di servizio

e grado scolastico (val.%, base minima=n3)
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Grafico 1

Ambiti di incremento del carico di lavoro in DAD rispetto alla lezione tradizionale per grado scolastico—
valori 3 e 4 su scala Likert a 5 (0 per nulla aumentato — 4 molto aumentato) (val.%, base minima=n95)
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Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati Inapp 2020

Gli insegnanti della secondaria di Il grado e i do-
centi universitari stimano, a fronte di un aumento del
carico di lavoro online, una minore percezione dello
stress, anche se resta sempre elevata la percentuale
di coloro che I'ha avvertita incrementata rispetto al
lavoro frontale. Uno degli aspetti chiave potrebbe ri-
cercarsi nella maggiore autonomia degli studenti piu
grandi e nella minore necessita, ai fini didattici, delle
relazioni educative in presenza.

Sono stati individuati quattro ambiti di azione nel
lavoro del docente, tre riguardano I'insegnamento, os-
sia la preparazione delle lezioni, la realizzazione del-
le lezioni, la valutazione (verifiche, interrogazioni o
esami), mentre un ultimo ambito riguarda il confron-
to con i colleghi e/o la dirigenza (organizzazione, pro-
grammazione, riunioni). E stato dunque chiesto ai do-
centi se hanno ravvisato un incremento dell’attivita
lavorativa per ciascun ambito, rispetto alla didattica
tradizionale (grafico 1). Gli insegnanti del primo ciclo
scolastico — la scuola primaria e la scuola secondaria
di | grado — sono coloro che hanno maggiormente ri-

82,4
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66,3 66,2
60,8
57,1
43,8
37,9
Secondaria II° Univ./Afam

m Realizzazione della lezione

Org.ne/Progr.ne/Riunioni

sentito di questo cambiamento nella didattica, sia nel-
la preparazione che nella realizzazione delle lezioni,
verosimilmente a causa della limitata autonomia dei
loro allievi. Va anche evidenziato che, soprattutto nel
primo ciclo di studi, il processo di insegnamento/ap-
prendimento & di tipo circolare e non si limita alla dia-
de insegnante/alunno ma coinvolge il gruppo classe.
Nel passaggio alla didattica online questo processo
non é stato ridefinito, per cui & plausibile che I'inve-
stimento degli insegnanti sulla progettazione e realiz-
zazione delle attivita/lezioni con una modalita relazio-
nale e tecnologica nuova abbia prodotto I'incremento
del loro carico di lavoro rispetto alle attivita tradiziona-
li. Infatti, gli interventi online privi di quelle competen-
ze didattiche, metodologiche e tecnologiche necessa-
rie alla creazione di nuovi ambienti non potranno far
emergere le modalita inedite di apprendimento (Dra-
ves 2000), che sono il valore aggiunto della didattica
online!!. Gli insegnanti della secondaria di Il grado, in-
vece, se hanno sperimentato un incremento del carico
di lavoro durante la preparazione delle lezioni, proba-

11 Secondo uno studio i docenti ritengono che la lezione a distanza sia meno coinvolgente (88%) e meno efficace (66%) di
quella in presenza, e che la distanza compromette la relazione con gli alunni (88%) (Ranieri et al. 2020, 15).
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bilmente proprio a causa dell’utilizzo delle tecnolo-
gie correlate alla didattica, questo si & attenuato nella
realizzazione delle lezioni stesse. | docenti universita-
ri, infine, fanno registrare una crescita del proprio cari-
co di lavoro soprattutto per cio che riguarda l'organiz-
zazione degli esami (in forma orale o scritta) a causa,
probabilmente, della necessita di garantire la pri-
vacy, la sicurezza, I'idoneita e la veridicita delle prove.

Lungo il percorso di realizzazione della DAD, gli in-
segnanti hanno potuto contare su alcuni fattori di fa-
cilitazione sia sul piano tecnologico (grafico 2) che su
quello professionale (grafico 3). In particolare, sul ver-
sante tecnologico gli insegnanti hanno fatto ricorso,
in ogni grado scolastico, soprattutto alle proprie risor-
se cognitive e alle capacita di information literacy per
formarsi e aggiornarsi relativamente alle difficolta in-
contrate, cosi come hanno potuto contare sulla cono-
scenza pregressa della piattaforma utilizzata per le vi-
deoconferenze. Per risolvere le criticita tecnologiche
o migliorare la propria didattica sul piano tecnologi-
co i docenti rispondenti hanno fatto ricorso anche alla
disponibilita di tutor/animatori digitali, specialmente
nella primaria e nella secondaria di Il grado, e sulla
competenza dei colleghi piu esperti.

Grafico 2

| colleghi sono stati anche i principali referen-
ti a cui rivolgersi quando sono state ravvisate critici-
ta nell’esercizio delle proprie attivita, dal punto di vi-
sta professionale. Fattori facilitanti sono stati anche il
confronto online su gruppi/pagine facebook o siti de-
dicati agli insegnanti e/o la lettura di articoli specifi-
ci sulla DAD.

Agli insegnanti e stato chiesto, inoltre, di segnala-
re quali fattori sono stati percepiti come limitanti nel-
la esecuzione della propria attivita didattica da remo-
to, e in che misura (grafico 4). Le maggiori difficolta,
per intensita di percezione, sono segnalate dai docen-
ti della secondaria di Il grado, che indicano come mag-
giormente limitante “I'eccessiva ingerenza dei genito-
ri” (58,0%). La difficolta a gestire esami, interrogazioni,
verifiche é stato il fattore avvertito come maggiormen-
te limitante nella gestione della propria attivita online
soprattutto dai docenti universitari. La valutazione, in-
fatti, e stato il vero tallone di Achille del processo for-
mativo articolato online, ed ¢ il fattore critico che piu di
altri connota una didattica di emergenza, priva dei pre-
requisiti della trasferibilita della didattica sic et simplici-
ter ‘dalla presenza alla distanza’. La valutazione, infatti,
sia formativa che sommativa, & un processo che vie-

Fattori di facilitazione tecnologica della DAD per grado scolastico (val.%, base minima=n43)
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Grafico 3
Fattori di facilitazione professionale della DAD per grado scolastico (val.%, base minima=n43)
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Grafico 4
Fattori di limitazione della DAD per grado scolastico — valori 3 e su scala Likert a 5

(0 per nulla — 4 molto) (val.%, base minima=n43)
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ne a valle della progettazione didat-
tica, che sostiene e indirizza il pro-
cesso di apprendimento e misura le
competenze acquisite, definendo in

Tabella 1

Formazione su tematiche inerenti alla DAD prima e dopo
la chiusura per grado scolastico (val.%, base minima=n12)

fase di programmazione delle attivi- ~ prima Tecnologiche Trasversali Inclusione Privacy/GDPR
ta oblejchw, met?dolog-l.e dldathche, Primaria 91,0 96,2 90,0 92,9
strategie educative. Gli insegnanti e -
. K . Secondaria I° 92,2 96,8 88,2 93,5
i docenti non hanno verosimilmen-
. Secondaria II° 97,8 96,9 91,2 95,6
te potuto/voluto riprogrammare le
proprie attivita alla luce delle nuo- Univ./AFAM 88,6 86,7 83,3 85,7
ve potenzialita tecnologiche perché  popo
nel periodo di marzo/aprile I'urgen- .
. . L Primaria 91,8 75,7 90,3 69,7
za e stata garantire la continuita di-
. . Secondaria I° 96,9 82,4 93,8 80,0
dattica anche online, mentre la nuo-
va programmazione in DAD avrebbe Secondaria Il 28,1 824 93,2 78,8
Univ./AFAM 94,4 75,0 88,9 60,0

avuto bisogno non solo di tempo

per riconfigurare i nuovi obiettivi
formativi, ma anche di un tempo di
formazione sulle nuove modalita di
insegnamento/apprendimento onli-
ne e di ridefinizione dei relativi processi valutativi. In-
vece, la didattica tradizionale e stata trasferita online
insieme alle modalita tradizionali di valutazione, ele-
mento che ha messo in luce piu di altri I'inefficacia e
I'incoerenza di questo processo di adattamento della
didattica al nuovo contesto.

Va sottolineato che i problemi di adattamento del-
la didattica si sono osservati nonostante I'impegno del
sistema istruzione italiano nel potenziare I'uso delle
nuove tecnologie a scuola sia avviato da tempo e no-
nostante gli insegnanti abbiano gia nel proprio curricu-
lum la partecipazione a esperienze formative sulla di-
dattica a distanza da ben prima che il lockdown facesse
diventare questa tipologia di didattica necessaria (ta-
bella 1). Tuttavia, anche dopo la chiusura delle scuole
e delle universita, una larga percentuale di insegnan-
ti e docenti si e formata su questi temi. Molte scuole,
infatti, si sono attivate in questa direzione organizzan-
do per i propri docenti una didattica specializzata sulla
piattaforma prescelta per la DAD, spesso curata dall’a-
nimatore digitale della scuola. Gli stessi colossi dell’in-
formatica hanno messo a disposizione dei docenti vi-
deolezioni sui propri sistemi, mentre sui social media,
in particolare su facebook, sono stati creati numerosi
gruppi gestiti da insegnanti per insegnanti, anche di-
stinti per piattaforma, in cui docenti piu esperti han-
no aiutato docenti meno esperti a risolvere le difficol-
ta quotidiane, o per scambiare esperienze didattiche.

Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati Inapp 2020

Tuttavia, le attivita formative non sono state rite-
nute ancora sufficienti dai docenti che, infatti, sento-
no il bisogno di continuare a formarsi e aggiornarsi
(tabella 2). | principali temi sui quali gli insegnanti di-
chiarano il proprio fabbisogno formativo sono in linea
con le criticita che hanno riscontrato, dall’utilizzo del-
le piattaforme online e delle app per I'apprendimen-
to, alla valutazione online, che torna a presentarsi
come un tema particolarmente sfidante.

Tabella 2
Frequenze dei fabbisogni formativi

degli insegnanti — prima scelta su classifica di 3 (v.a.)

Utilizzo delle piattaforme didattiche

e gli ambienti di apprendimento online %
Valutazione a distanza 85
Creazione di videolezioni e contenuti digitali 67
Didattica inclusiva a distanza 54
App utili alla didattica 29
Competenze trasversali 28
Flipped Classroom e/o Cooperative learning 25
Privacy e GDPR 15
Cloud e archiviazione Dati 9
Altro 3

Fonte: elaborazioni dell’Autrice su dati Inapp 2020

74 Ferritti | Scuole chiuse, classi aperte. Il lavoro di insegnanti e docenti al tempo della didattica a distanza



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

6. Conclusioni

La situazione inedita verificatasi a partire dal marzo
2020 ha messo tutti gli insegnanti nelle condizioni di
doversi confrontare con le nuove tecnologie dell’ap-
prendimento, di dover affrontare il gap tecnologico,
di lavorare in situazioni sfidanti, di creare nuove rou-
tine, accelerando cio che i processi di riforma, di digi-
talizzazione e di innovazione della scuola avevano gia
da tempo avviato.

In questo articolo si analizzano alcune condizioni di
partenza degli insegnanti e del sistema dell’istruzione
per affrontare lo svolgimento di un anno scolastico ec-
cezionale sotto il profilo organizzativo e didattico, e si
evidenziano le misure messe a punto per garantirne lo
svolgimento, in seguito alla sospensione della frequen-
za nelle scuole di ogni ordine e grado e all’attivazione
della didattica a distanza. In particolare, & stato esami-
nato I'impatto del nuovo assetto lavorativo sui carichi
di lavoro e sulle pratiche lavorative degli insegnanti, i
fattori di facilitazione o limitazione tecnologica e pro-
fessionale nell’'esecuzione della propria attivita lavora-
tiva e, infine, la partecipazione a esperienze formati-
ve sulla didattica a distanza, prima e dopo il lockdown.

Per esplorare questo tema e stata messa a pun-
to una web-survey conoscitiva su scala nazionale alla
quale hanno risposto 548 docenti in attivita al mo-
mento della chiusura delle scuole e delle universita,
che ha permesso di raccogliere dati e indicazioni utili,
relativi all’esperienza professionale dei docenti duran-

te le attivita di didattica a distanza. L'analisi ha tenuto
conto dei limiti che questo tipo di indagine presenta,
tuttavia i risultati emersi consentono di avere un’i-
stantanea del sistema dell’istruzione nel periodo del-
la pandemia.

Durante il periodo del lockdown i docenti sono stati
catapultati in una scuola diventata esclusivamente di-
gitale e molti di loro hanno avuto bisogno di strumen-
ti aggiuntivi per orientarsi nella nuova didattica. I risul-
tati presentati documentano che il processo ha avuto
luogo con difficolta diverse tra gradi scolastici, e con
un accrescimento dello stress lavorativo vissuto da in-
segnanti e docenti. Inoltre, indicano che in caso di dif-
ficolta, sul piano tecnologico o professionale, i docenti
hanno fatto ricorso a colleghi piu esperti, quando non
hanno potuto contare sull'auto-formazione. Infine, gli
insegnanti, soprattutto i meno esperti sull’'uso delle
nuove tecnologie, hanno avuto bisogno di formazione
e aggiornamento per poter stare al passo con quanto il
contesto pandemico stava loro richiedendo.

Il materiale raccolto dalla web-survey é ricco ma ne-
cessita di molti approfondimenti e ulteriori analisi per
poter contribuire efficacemente al dibattito sui cam-
biamenti che la spinta delle nuove tecnologie nei siste-
mi dell’istruzione sta producendo nel contesto italia-
no, soprattutto alla luce dei nuovi modelli educativi di
emergenza figli della “pedagogia pandemica” di que-
sto periodo (Williamson et al. 2020) e delle loro con-
seguenze nei sistemi dell’istruzione nel lungo periodo.
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DAD e inclusione

Uno studio di caso durante 'emergenza sanitaria
da Covid-19

Giovanna Filosa
INAPP

Lintroduzione della DAD a seguito dell’emergenza sanitaria da Covid-19, se
da un lato ha fatto cadere le resistenze nei confronti degli strumenti di ap-

Maria Parente prendimento tecnologicamente aumentati, dall'altro ha evidenziato I'im-

INAPP portanza di una progettazione didattica adeguata e inclusiva per la quali-

ta dell’'offerta formativa complementare alla presenza. Il presente studio di
caso, relativo a una scuola specializzata per sordi di Roma, € basato su inter-
viste in profondita a testimoni privilegiati, sordi e udenti, e si propone di ri-
costruire buone prassi per orientare altri contesti scolastici nel post-Covid.

The introduction of remote learning, following the Covid-19 emergency, has,
on the one hand, crushed resistance to technologically enhanced learning
tools, and, on the other, has highlighted the importance of adequate and
inclusive didactic planning to achieve a high quality of remote learning as
compared with physical classroom attendance. This case study, relating to a
specialized school for the deaf in Rome, is based on in-depth interviews with
witnesses, the deaf and those hard of hearing, and aims to outline good
practices for guiding other school situations in the post-Covid period.
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“Insegnare non & riempire un secchio
ma accendere un fuoco” (W. B. Yeats)

1. Premessa: la scuola alla prova del Covid-19
Lemergenza sanitaria causata da Covid-19 si & abbat-
tuta come uno tsunami sul sistema di istruzione e for-
mazione, imponendo un brusco ripensamento dei
modi tradizionali di organizzare la didattica per bam-
bini, giovani e adulti. In un’ottica lifelong, I'introdu-

zione della didattica a distanza (DAD) da una parte,
e dello smart working dall’altra, se da un lato ha fatto
cadere strenue resistenze nei confronti dei nuovi stru-
menti di apprendimento tecnologicamente aumen-
tati, dall’altro ha evidenziato tutti i limiti e le obso-
lescenze del sistema scolastico italiano, a partire dal
digital divide infrastrutturale e cognitivo.

Se nel primo periodo (nota del Ministero dell’l-
struzione n. 278 del 6 marzo 2020%) si sottolineava la

Maria Parente € autrice delle interviste e del relativo paragrafo, Giovanna Filosa ha scritto la parte restante dell’articolo.

1 Cfr. Nota del Ministero dell’Istruzione n. 278 del 6 marzo 2020 avente ad oggetto particolari disposizioni applicative del-
la direttiva del Ministro per la Pubblica Amministrazione del 25 febbraio 2020, n. 1 (Direttiva 1/2020), “Prime indicazio-
ni in materia di contenimento e gestione dell’emergenza epidemiologica da COVID-2019 nelle pubbliche amministrazio-
ni al di fuori delle aree di cui all’articolo 1 del decreto-legge 23 febbraio 2020, n. 6”.
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Grafico 1

Distribuzione percentuale dei docenti per pratiche didattiche attuate con la propria classe durante il

lockdown, per ordine e grado di scuola
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Fonte: Indire 2020. Base dati: 3.774 casi (Infanzia: 377; Primaria: 1.125; Secondaria | gr.: 823; Secondaria Il gr.: 1.449)

necessita di favorire, in via straordinaria ed emergen-
ziale, in tutte le situazioni ove cio fosse possibile, il
diritto all’istruzione attraverso modalita di apprendi-
mento a distanza, con il decreto-legge 8 aprile 2020,
n. 22, convertito con modificazioni dalla legge 6 giu-
gno 2020, n. 412, la DAD diventava ordinaria, quindi
obbligatoria e non piu consigliata. Si stabiliva, dun-
que, l'obbligo per i dirigenti scolastici di attivare mo-
dalita di didattica a distanza anche in considerazione
delle specifiche esigenze degli studenti con disabilita
e bisogni specifici (Marziale 2020).

Eppure, secondo 'ultima rilevazione Istat sulla di-
sponibilita di computer per bambini e ragazzi, nel 2019
il 12,3% dei soggetti trai 6 e i 17 anni non aveva un
computer o un tablet a casa, e tale quota raggiunge-
va quasi un quinto (il 20%) nel Mezzogiorno (470 mila

ragazzi). Solo il 6,1% dei bambini in eta scolare vive in
famiglie dove & disponibile almeno un computer per
ogni componente, mentre i due terzi dei ragazzi di 14-
17 anni che avevano usato Internet almeno una volta
nei 3 mesi precedenti all’intervista presentavano com-
petenze digitali basse o di base (Istat 2020, 1 e ss.).

Con l'inizio del lockdown, le lezioni in videoconfe-
renza sono state tra le attivita maggiormente utilizza-
te dai docenti delle scuole di ogni ordine e grado (In-
dire 2020, 13 e ss., grafico 1).

Ma secondo l'opinione dei dirigenti scolastici (Cen-
sis 2020), I'introduzione della DAD, specie al Sud, ha
escluso non pochi ragazzi dalle attivita didattiche e i
relativi docenti (figura 1): solo 1'11,2% dei presidi ha
dichiarato che tutti gli studenti sono stati coinvolti
nella DAD.

2 Cfr. Legge 6 giugno 2020, n. 41 Conversione in legge, con modificazioni, del decreto-legge 8 aprile 2020, n. 22, recante
misure urgenti sulla regolare conclusione e I'ordinato avvio dell’anno scolastico e sullo svolgimento degli esami di Stato.
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Fonte: elaborazione delle Autrici su dati Censis 2020

Per Invalsi (2020), sono a rischio di esclusio-
ne soprattutto gli oltre 800.000 studenti stra-
nieri residenti in Italia, quelli con disturbi spe-
cifici dell'apprendimento (DSA) (276.109) e gli
studenti disabili (259.757). A proposito di que-
sti ultimi, il rapporto della Fondazione Agnelli
(2020) sottolinea che, per oltre un quarto degli
insegnanti intervistati, in alcuni casi le forme di
DAD attivate si sono rivelate inefficaci dal pun-
to di vista dell’inclusione (grafico 2).

Nel presente lavoro viene effettuato uno
studio di caso sull’applicazione della DAD in un
particolare contesto scolastico, I'ISISS A. Ma-
garotto di Roma, che da tempo pratica una di-
dattica inclusiva e specializzata per i bambini
portatori di disabilita uditiva. La metodologia
dello studio di caso, pur essendo limitata in
guanto a generalizzabilita dei risultati, si giusti-
fica nel rispetto dell’elevata specificita che cia-
scuna disabilita implica, sia dal punto di vista
educativo che terapeutico. Come verra meglio
specificato nel paragrafo che segue, infatti,
una didattica realmente inclusiva deve esse-
re personalizzata e tarata specificamente non
solo sul tipo di disabilita, ma anche sulle parti-
colari esigenze del singolo bambino. La perso-
nalizzazione della didattica, se & gia necessaria
per la scuola in presenza, € ancor pil necessa-
ria per quella a distanza.
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Lintegrazione degli allievi con disabilita nella DAD
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2. La didattica costruttivista e inclusiva

La qualita della formazione/istruzione, anche in ter-
mini di capacita di integrazione di soggetti svantag-
giati, non attiene solo all’introduzione di strumenti
tecnologici innovativi (e di infrastrutture hardware e
software in grado di supportarli) e alla competenza
digitale delle figure professionali improvvisamente
chiamate a utilizzarle, ma anche e soprattutto a una
progettazione metodologicamente fondata, che ten-
ga conto dei meccanismi fondamentali dell’appren-
dimento formale e non formale (Eurostat 2016)3,
cosi come codificati in decenni di ricerca e di teo-
rizzazioni nel settore (Knowles et al. 2008; Quagli-
no 2005).

Le didattiche costruttiviste (Piaget 1971) e costru-
Zioniste (Papert 1980; 1989) pongono sostanzialmen-
te al centro dei processi di apprendimento tre fatto-
ri fondamentali, strettamente interconnessi e circolari
(Deplano 2020):
® una o piu fonti di informazioni attendibili e qualifi-

cate (gli insegnanti, ma anche il materiale didatti-

co da essi fornito);

e un ambiente collaborativo e di interazione socia-
le, col docente ma anche tra pari (classe o aula);

e una serie di esperienze, ad esempio un obiettivo
concreto da raggiungere, o un problema da risol-
vere attraverso le conoscenze acquisite.

E evidente che ciascuno di questi tre fattori pud aver
luogo sia in presenza che a distanza, sia in modalita
sincrona che asincrona. Pertanto polarizzare il dibatti-
to tra didattica a distanza o in presenza non ha molto
senso: e essenziale una sinergia tra le due modalita,
supportata da una progettazione didattica metodolo-
gicamente fondata, con il giusto mix di reale e di vir-
tuale, di tradizione e di tecnologia, di aula e di e-le-
arning che tecnicamente viene riassunto nel termine
‘blended’, e quindi anche tarata sull’individuo e sui
suoi bisogni e obiettivi, a seconda della fase della vita
che sta attraversando.

In estrema sintesi, si tratta di passare dalla meta-
fora dell'imbuto e della bottiglia — ovvero della tra-
smissione unidirezionale delle conoscenze, che da
per scontata la ricezione e la ritenzione, da parte del
discente, delle nozioni trasmesse — alla logica della
co-costruzione condivisa delle conoscenze, al servizio
delle esigenze e delle domande conoscitive del bam-
bino (disabile o normodotato), che in tal modo diven-
ta il protagonista indiscusso del percorso didattico, al
centro di un processo di apprendimento calibrato sul-
le sue necessita e sulle sue motivazioni (Gruppo di la-
voro Formazione & Cambiamento 2020).

Qualsiasi apprendimento infatti coinvolge sia I'as-
se cognitivo (abilita, capacita, competenze), sia I'as-
se emotivo, ovvero gli interessi e le motivazioni del
discente. Indipendentemente dalle capacita cognitive
del bambino, se il coinvolgimento emotivo-affettivo
manca del tutto, e I'alunno & obbligato ad apprendere
argomenti che non gli interessano o poco accattivan-
ti, qualsiasi percorso didattico & destinato al fallimen-
to, sia a distanza che in presenza. Al di la delle sfide, o
‘minacce’ rappresentate da verifiche e valutazioni in-
termedie e finali, anche il soggetto in eta evolutiva ha
bisogno della giusta spinta motivazionale per appren-
dere e di un apprendimento che non sia solo orienta-
to dai programmi ministeriali, ma anche da interes-
si personali dettati dalla sua esperienza quotidiana®.

L'interazione, sia con l'insegnante che tra pari,
oltre che una ineludibile palestra di socializzazione
per i bambini in eta scolare, € un formidabile stru-
mento per il rafforzamento della spinta motivazio-
nale e per il coinvolgimento emotivo nel processo di
apprendimento. E anche un potente antidoto all’i-
solamento sociale cui possono tendere i ragazzi in
una fase critica come 'adolescenza (Lancini 2019). A
volte I'interazione virtuale pud accompagnare e raf-
forzare, in maniera sinergica, quella reale, come av-
viene da tempo nelle comunita virtuali di apprendi-
mento basate su piattaforma (ad es. Moodle). Allo
stesso modo, non sempre la presenza fisica del di-

3 Giova ricordare che gli apprendimenti formali (ad esempio quelli che avvengono in contesti scolastici e universitari) sono
quelli riconosciuti da un’autorita nazionale e, a differenza degli apprendimenti non formali, sono strutturati gerarchica-
mente secondo I'International Standard Classification of Education (ISCED). Mentre I'istruzione e la formazione (educa-
tion and training) formali e non formali sono istituzionalizzate, I'apprendimento informale non lo é: cio che lo distingue
da un apprendimento casuale e I'intenzionalita di apprendere (cfr. anche Benadusi e Molina 2018).

4 La complessa interazione tra aspetti cognitivi ed aspetti emotivi negli apprendimenti viene maggiormente approfondita

in Filosa 2020.
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scente, come avviene nella scuola tradizionale, ga-
rantisce la sua partecipazione effettiva alla didatti-
ca intesa come percorso di apprendimento efficace
e condiviso; cosi come la lettura di un libro di testo
(che potremmo provocatoriamente definire come
uno dei primi esempi nella storia di didattica a di-
stanza asincrona) non ne garantisce la sua compren-
sione, né la sua effettiva assimilazione.

Pertanto, la progettazione di un percorso didatti-
co fa la differenza, non tanto se € aprioristicamente in
presenza o a distanza, e non solo se la fonte & auto-
revole e attendibile (da qui I'importanza di un corpo
docente adeguatamente formato e preparato), ma se
riesce davvero a coinvolgere, con tutti i mezzi a dispo-
sizione della pil antica tradizione come della piu mo-
derna tecnologia, anche il piu demotivato degli alun-
ni, in particolar modo se si tratta di bambini e ragazzi
con disabilita o con bisogni educativi speciali.

Lapprendimento di nuove capacita dunque, in-
cluse quelle digitali, non pud essere sempre lascia-
to all'improvvisazione, ma necessita di una solida
strutturazione metodologica per essere efficace®.
Lipotesi alla base del presente contributo & che una
progettazione metodologicamente fondata sia un
fattore critico di successo per la didattica e un indi-
catore importante per la qualita dell’'offerta formati-
va alternativa alla presenza. Di conseguenza, le scuo-
le e gli organismi formativi che gia praticavano una
didattica inclusiva sono risultati spesso avvantaggia-
ti nella DAD, probabilmente perché le loro metodo-
logie, teoricamente fondate, gia miravano a sfruttare
creativamente tutte le strumentazioni, tecnologiche
e non, atte a facilitare gli apprendimenti per tutti,
normodotati e disabili (Fondazione Agnelli 2020). In
guesta ottica la diversita, non solo funzionale ma an-
che culturale, etnica e sociale, & stata davvero una ri-
sorsa che ha ‘insegnato’ come trasmettere dei con-
tenuti in maniera ottimale alla platea pil ampia
possibile di discenti.

3. Contesto di riferimento

Llstituto statale di istruzione specializzata per sor-
di (ISISS) A. Magarotto di Roma nasce da un proget-
to di inclusione scolastica elaborato dal Cnr, che ha
trasformato alcuni storici istituti per sordi® in una
scuola specializzata che dal 1982 ospita anche alun-
ni udenti, in una sorta di “integrazione alla rovescia”.
LIstituto comprende i cicli della scuola dell’infanzia,
di quella primaria e della scuola secondaria di primo
e di secondo grado. Conta quattro sedi, di cui due
sul territorio di Roma (via Nomentana e via di Ca-
sal Lumbroso), una a Torino e una a Padova, in cui
convivono alunni udenti, sordi e con varie disabilita,
di nazionalita prevalentemente italiana ma anche di
altra provenienza (‘seconde generazioni’). Ai convit-
ti di Roma e di Padova afferiscono studenti sordi da
tutta Italia.

La didattica per i sordi prevede la presenza del
doppio insegnante specializzato,
all’autonomia e alla comunicazione (AsCo) ed even-
tualmente degli assistenti educativi e culturali (AEC)
per i plurihandicap. Non e prevista la figura dell’in-
segnante di sostegno, in quanto tale categoria pro-
fessionale non sempre possiede un’adeguata com-
petenza in materia di disabilita uditive. | motivi
dell’adozione di un modello di inclusione scolasti-
ca dei bambini sordi segnanti basato sul bilinguismo
italiano-LIS (lingua dei segni italiana) sono meglio
specificati nel Piano Triennale dell’Offerta Formati-
va dell’lstituto:

dell’assistente

Il lavoro continuo e costante di sviluppo, potenzia-
mento e consolidamento delle competenze linguisti-
co-comunicative e logico-matematiche, si e rivelato uti-
le ed efficace sia al recupero dello svantaggio che alla
valorizzazione delle eccellenze (...). La valorizzazione
delle potenzialita, delle inclinazioni e delle peculiarita
di tutti gli alunni, sordi e udenti & alla base dello svilup-
po dell’autostima e del successo formativo. Il bilingui-

5 Cfr. http://pheegaro.indire.it/pheegaro/uploads/media/AVANGUARDIE_EDUCATIVE/la_scuola_fuori_dalle_mura2.pdf.

6 Llstituto (https://www.isiss-magarotto.edu.it/) ha infatti una lunga tradizione, a partire dal 1775, anno in cui l'aba-
te Tommaso Silvestri (Trevignano Romano, 2 aprile 1744 - 7 settembre 1789) fondo il primo istituto per sordomuti a
Roma, sulla base degli insegnamenti dell’educatore francese Charles-Michel de I'Epée (Versailles, 25 novembre 1712
- Parigi, 23 dicembre 1789) che introdusse nell’educazione dei sordi la lingua dei segni (http://www.issr.it/CHI-SIAMO.
html). Nel 1889 I'Istituto venne trasferito nell’attuale sede di via Nomentana che, assieme a quello di via di Casal Lum-
broso, fondato dall’educatore sordo Antonio Magarotto, fu uno degli istituti storici per sordomuti di Roma, con scuo-

le e convitto.
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smo é stato uno degli strumenti privilegiati per supera-
re le barriere comunicative tra i due gruppi, ma anche
un ponte tra i due universi, favorendo uno straordina-
rio arricchimento socio-culturale ed esperienziale, per
garantire pari opportunita di apprendimento e di par-
tecipazione alla vita scolastica. Questo progetto di in-
tegrazione, innovativo nel panorama storico del mo-
mento, inizialmente non privo di difficolta, si e rivelato
una grande fonte di arricchimento personale e culturale
per tutti. Fin dalla scuola dell’infanzia gli alunni, sordi e
udenti, apprendono che la diversita non & un elemento
di separazione, ma di confronto e di reciproco arricchi-
mento: gli udenti imparano ad assumere ed abitare le
molteplici dimensioni della fragilita, accettando le pro-
prie difficolta; i ragazzi sordi, relazionandosi con il mon-
do degli udenti al quale sono comunque destinati, ven-
gono continuamente stimolati a superare i limiti imposti
dalla disabilita (PTOF 2016-2019, 4)7.

Le sedi di Padova e di Torino sono state chiuse per
il lockdown dal 23 febbraio, mentre i due plessi di
Roma, come tutte le altre scuole d’ltalia, hanno chiu-
so il 5 marzo. Anche in questa scuola, quindi, come in
tutte le altre, si & reso necessario allestire una piatta-
forma su cui erogare tutti i contenuti didattici a tutti
gli studenti. La sede di Torino aveva gia una piattafor-
ma multimediale per la didattica, che e stata amplia-
ta e potenziata, mentre a Roma e a Padova tali piat-
taforme sono state allestite ex novo. Le pochissime
scuole che in Italia erano gia pronte per la DAD hanno
fatto da modello. All’inizio sono stati utilizzati Meet o
Zoom, ma anche WhatsApp, qualsiasi cosa pur di non
lasciare indietro alcun ragazzo. Piu avanti si & andati a
regime con una piattaforma uguale in tutta Italia (Go-
ogle Suite).

Per supplire alle difficolta legate al digital divide,
e stata effettuata una ricognizione del fabbisogno di
dotazioni informatiche (computer, tablet etc.) dei ra-
gazzi e delle loro famiglie, caso per caso, nonché delle
strumentazioni informatiche delle varie sedi e plessi,
ed e stata stilata una sorta di graduatoria. Grazie all’a-
iuto e ai finanziamenti del Ministero dell’Istruzione,

si @ proceduto immediatamente all’acquisto e alla di-
stribuzione dei computer alle varie sedi e alle famiglie
che ne avevano bisogno. Alcuni computer sono arri-
vati, in pieno lockdown, dalla sede di Padova, a fami-
glie residenti a Milano o a Trapani, in pochissimi gior-
ni: a tutti, o comunque almeno alla maggioranza degli
studenti, sono stati garantiti ausili e sussidi didattici di
tipo informatico.

Contemporaneamente, per consentire I'autono-
mia didattica ed educativa degli alunni sordi, & sta-
to necessario garantire la presenza alle lezioni online
degli assistenti alla comunicazione, perché altrimen-
ti tali alunni avrebbero avuto difficolta a comprende-
re le parole del docente e dei compagni di classe. Con
gli enti locali che erogano tale servizio si € raggiunto
subito un accordo per far partecipare gli AsCo alle le-
zioni. Nonostante le classi integrate, per alcuni alun-
ni sordi & stato ritenuto opportuno predisporre delle
lezioni individuali con I'assistente alla comunicazione,
dopo la lezione del mattino che coinvolgeva l'intera
classe. Il sistema & stato progressivamente affinato, e
dopo 15-20 giorni & stato definito un orario preciso,
con non piu di due o tre ore al giorno dedicate alla
scuola dell’infanzia e alle superiori, e massimo quat-
tro ore al giorno alla primaria e alle medie, perché in
queste scuole gli allievi erano gia abituati al tempo
pieno fino al pomeriggio. Ogni lezione durava 40 mi-
nuti, perché oltre i 40 minuti i ragazzi hanno difficolta
a seguire e anche per dar modo di approfondire. An-
che per gli insegnanti & stato abbastanza faticoso sta-
re tante ore davanti al computer, tenendo in consi-
derazione il fatto che hanno immediatamente dovuto
rivedere le loro strategie didattiche, per cui la lezione
frontale, alla quale immediatamente avevano fatto ri-
corso per abitudine, & stata sostituita da una didattica

molto piu integrata, e partecipata dai ragazzis.

4. Metodologia

E stato realizzato uno studio di caso relativo al plesso
di via Nomentana dell’lstituto di istruzione per sordi
‘A. Magarotto’, attraverso sei interviste libere a testi-
moni privilegiati, effettuate via telefono o Skype, tra

7 Cfr. Piano triennale dell’Offerta Formativa ISISS Antonio Magarotto, AA.SS. 2016/2017, 2017/2018, 2018/2019, https://
www.isiss-magarotto.edu.it/attachments/article/284/RMIS092007_PTOF_2016_19 vers.20171212.pdf.

8 La ricostruzione del contesto di riferimento e stata effettuata integrando il materiale proveniente dal sito della scuola
(circolari, comunicazioni, notizie etc.) con le testimonianze di preside e insegnanti, che saranno esaminate con maggio-

re dettaglio pil avanti.
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Tabella 1
| testimoni privilegiati

Ruolo Nome (anonimizzato) Modalita
Dirigente scolastico Preside Telefono
Vicepresidente Comitato genitori Genitore G. Telefono
Coordinatrice infanzia plesso Silvestri Maestra G. Telefono
Coordinatrice primaria plesso Silvestri Maestra L. Telefono
Educatrice sorda e assistente alla comunicazione Assistente A. Skype

Interprete, assistente alla comunicazione Assistente D. Skype

e presidente Fondazione Casa delle Luci

luglio e agosto 2020 (e quindi a consuntivo dell’anno
scolastico appena concluso, e in preparazione di quel-
lo successivo). Le interviste sono state tutte individua-
li, tranne quella alla persona sorda, che ha necessitato
di una videochiamata a tre con interprete. Quest’ul-
timo ha tradotto in lingua dei segni (LIS) le domande
dell’intervistatrice e ha messo in voce le risposte se-
gnate del soggetto intervistato. Il focus delle intervi-
ste verteva sulle metodologie didattiche, sulle strate-
gie di coping rispetto all’emergenza sanitaria causata
da Covid-19 di insegnanti, genitori, alunni, e sulle le-
zioni apprese per il post-Covid. Nella tabella 1 I'elenco
dei soggettiintervistati, opportunamente anonimizza-
to per motivi di privacy.

Le interviste, della durata massima di circa 20 mi-
nuti, sono state integralmente registrate (tramite
I'app ‘Registratore vocale’ per smartphone Android) e
trascritte; nel caso della persona sorda, € stata video-
registrata tramite Skype ed é stata trascritta la messa
in voce dell’interprete. Sull’intero corpus testuale del-
le interviste e stata effettuata un’analisi di tipo qua-
litativo e, a scopo puramente illustrativo, & stato an-
che generato un word cloud tramite il software online
Word Cloud Generator®.

Considerando che una delle due ricercatrici che
hanno realizzato lo studio di caso € completamen-
te estranea al mondo della scuola, mentre l'altra ha
entrambi i figli iscritti proprio alla scuola in esame, si

puo affermare che la ricerca coniuga, dal punto di vi-
sta antropologico (Headland et al. 1990), una prospet-
tiva emica (ottica del “nativo”) con una etica (ottica
dell’'osservatore esterno). Lobiettivo & quello di de-
scrivere una buona prassi in termini di DAD inclusiva,
che potra essere estesa anche ad altre realta scolasti-
che pubbliche e private, e dare indicazioni di policy
per quanto riguarda il sistema di istruzione e forma-
zione nel post-Covid (Cnel 2020).

5. Le interviste

Una “scialuppa di salvataggio”, questa & I'immagine
che Marziale (2020) utilizza per descrivere la didatti-
ca a distanza nelle scuole. Una scialuppa che ha tratto
in salvo i “naufraghi della Scuola” rispetto alla repen-
tina chiusura su tutto il territorio nazionale dei servizi
educativi per I'infanzia, delle attivita didattiche nelle
scuole di ogni ordine e grado e di formazione superio-
re, previste dal DPCM 4 marzo 2020,

Dalla figura 2, che evidenzia le parole piu usate
nelle interviste, si pud notare come oltre a quelle at-
tese quali: ‘ragazzi’, ‘bambini’, ‘scuola’, ‘sordi’ etc., si-
ano riportate, tra le altre, anche le parole: ‘famiglie’,
‘genitori’, ‘didattica’, ‘presenza’, ‘difficolta’, ‘video’, ‘co-
municazione’, ‘attenzione’. La DAD ha, infatti, richie-
sto una partecipazione particolarmente attiva da par-
te delle famiglie, rispetto alla didattica in presenza. La
comunicazione, la sua modalita, temi sempre al cen-

9 Il word cloud é disponibile all’url https://www.visual-thesaurus.com/wordcloud_generator_italiano.php.
10 Cfr. DPCM 4 marzo 2020, Ulteriori disposizioni attuative del decreto-legge 23 febbraio 2020, n. 6, recante misure urgenti
in materia di contenimento e gestione dell’'emergenza epidemiologica da COVID-19, applicabili sull’intero territorio na-

zionale.
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Figura 2
Il word cloud generato dal corpus delle interviste
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tro del processo didattico, con la DAD hanno rivesti-
to un ruolo pil evidente, esplicitato dall’'uso di uno
strumento inconsueto come il computer. La parola
‘difficolta’ poi, sottolinea il complesso lavoro che sta
alla base dell’utilizzo della modalita a distanza, che ha
reso necessaria una particolare attenzione appunto,
sia del corpo docente, che dei genitori e soprattutto
degli studenti, chiamati a uno sforzo di concentrazio-
ne significativo.

In molte delle interviste effettuate a insegnanti,
operatori e genitori dei bambini e ragazzi della scuola
A. Magarotto emerge, infatti, a fronte della repentini-
ta del provvedimento, I'iniziale, per lo meno, preoccu-
pazione per come gestire la situazione emergenzia-
le. Nell'immediatezza del lockdown la scuola oggetto
dell’indagine ha inizialmente speso un breve periodo
di tempo nell’'organizzazione delle lezioni, nella scel-
ta non scontata delle piattaforme informatiche da uti-
lizzare, nonché nella fornitura, su richiesta, di compu-
ter e tablet agli alunni e alle famiglie. Come dice in
una intervista la maestra L.: “abbiamo fatto tentati-

vi ed errori, si @ cercato di ottimizzare”. Altrettanto in
quasi tutte le interviste, si fanno presenti le condizioni
di relativo vantaggio della scuola presa in considera-
zione, in quanto le classi erano gia molto meno ampie
della media delle scuole italiane, e consentono, per-
cio, di fare seguire meglio ai ragazzi le lezioni sia in
presenza che online. Si immagina, inoltre, che al rien-
tro in presenza le prospettive possano essere relativa-
mente migliori a causa proprio del numero degli alun-
ni per ciascuna classe. C’e una diffusa consapevolezza,

I

che emerge dalle interviste, di costituire un po’ “un’i-
sola felice”, come afferma la maestra G., anche per gli
spazi di cui dispone la scuola: “Noi abbiamo anche un
grande giardino quindi potremmo fare attivita all’a-
perto, poi siamo circondati da ville. Viceversa, so che
per molte altre scuole non e cosi”.

La cura attenta nella progettazione didattica e
nell'organizzazione della DAD emerge dalla maggior
parte delle interviste. Soprattutto laddove alla sordita
si aggiungevano altre disabilita, si sono effettuati vari
tipi di incontri online, di gruppo e individuali.
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Se anche veniva assegnata una pagina dal libro con
gli esercizi e tutto il resto, i nostri assistenti alla comu-
nicazione hanno fatto il video segnato, cioe proiettava-
no la pagina, in modo molto rudimentale, tipo tutorial,
aprendo una video conferenza con Meet con se stessi
e condividevano la pagina che i bambini dovevano se-
gnare e quindi gli assistenti segnavano tutto quello che
c’era: il racconto, le consegne e le cose che richiedeva
I'insegnante, per cui ai bambini & arrivata piena acces-
sibilita (maestra G.).

Dalle interviste emerge un’attenta programmazio-
ne delle lezioni online, non solo per quanto riguarda
le piattaforme da usare, ma anche, ad esempio, nella
scelta di anticipare le lezioni.

Spesso anticipavamo le lezioni mettendo del mate-
riale in classroom da visionare come video, quindi an-
che video reperiti se adatti, su Internet comunque c’@
tantissimo, su YouTube lo stesso, la fiaba, se non avevo
gualcosa di mio ma trovavo qualcosa di predisposto che
era altrettanto valido. Laddove non c’era la sottotitola-
tura, o non c’erano le piccole scritte, perché poi c’era
I'attenzione a questo, sceglievo qualcosa con delle im-
magini, modello cartoon diciamo, ma con piccole, bre-
vi spiegazioni, con i concetti chiave. Laddove non c’era
questa cosa qui, in linea di massima c’era sempre, c’era
anche successivamente il supporto dell’assistente alla
comunicazione, che mi segnava il video (maestra L.).

Ovviamente non si nasconde la particolare difficol-
ta di organizzare le lezioni online, giacché si necessi-
ta, oltre che dell'insegnante, anche dell’assistente alla
comunicazione, che traduce le parole nella lingua dei
segni. Alcuni bambini sordi si sono attrezzati con un
doppio schermo: uno per seguire I'insegnante e la
classe, e un altro dedicato all’AsCo, che segna tutto cio
che dicono le maestre e i compagni, e mette in voce i
segni del bambino assistito, qualora non abbia ancora
raggiunto le necessarie competenze nella lingua ver-
bale. Tra le principali criticita riscontrate ci sono quel-
le relative ai problemi tecnici:

La connessione non si vedeva bene, si bloccava-
no i video, e quindi i bambini ci continuavano a chie-
dere ‘non vedo, non ti vedo, non riusciamo a vederti’
e si continuavano a bloccare comunque le connessio-
ni e si stufavano i ragazzi, i bambini. Quindi in questi

tre mesi ci sono state tutte conversazioni, tutti hanno
usato di piu la banda a livello nazionale e quindi & sce-
so anche di qualita per tutti, anche per loro, stando tut-
ti a casa, i computer, sono state delle situazioni in cui
si & persa la connessione, si spegneva, riprendeva il se-
gnale, il giorno dopo si rispegneva e quindi i bambini si
lamentavano, le mamme si lamentavano, e quindi era-
no anche i problemi tecnici delle antenne, ricezione del
segnale, questo aspetto e sicuramente da sottolineare
(assistente A.).

Come é stata vissuta la DAD, e le relative difficolta,
dalle famiglie? Sono i problemi di conciliazione, di ge-
stione della vita lavorativa insieme alla cura dei figli,
ad essere particolarmente sentiti:

Questo e stato qualcosa di molto faticoso, perché
lei pud immaginare: in una famiglia in cui ci sono quat-
tro persone, come €& nel nostro caso (due sono connes-
se, tra compiti e collegamenti 4-5 ore al giorno) c’e ma-
gari un genitore che lavora full time online, a livello sia
di potenzialita della connessione, sia a livello di dispo-
sitivi a propria disposizione si e fatto fatica. Tuttavia, a
questa criticita sottolineata da uno dei genitori si € ri-
sposto da parte della scuola con I'offerta di tablet per le
famiglie in difficolta. Oppure ci si organizza da sé, noi ci
siamo attrezzati: mia moglie ha portato a casa un per-
sonal computer, lei prevedeva tra I'altro una serie di col-
legamenti di lavoro importanti. Quindi la maggiore criti-
cita c’e stata soprattutto nell’organizzazione degli spazi.
lo parlo per me: noi a questo problema abbiamo rispo-
sto con prontezza, siamo stati tra i pochi (genitore G.).

Ma il maggiore impegno da parte delle famiglie ha
anche i suoi lati positivi: la maestra G. ha indicato, infat-

Ilﬂ

ti, come si sia creata |'"“opportunita per comprendere
meglio da parte delle famiglie il nostro lavoro e conso-
lidare la relazione con le famiglie”. In caso di proble-
mi del bambino, inoltre, continua la maestra, mentre
in presenza interveniva I'insegnante, a distanza “non &
cosi, quindi i genitori si sono spesso trovati in difficol-
ta perché con i loro strumenti giustamente o non inter-
venivano o intervenivano male o non sapevano come
intervenire”. A questo problema, pero, si € ovviato fa-
cendo una riunione con tutti i genitori per cercare di
trovare un accordo: “A volte ci trovavamo delle attivi-
ta che loro ci rimandavano (perché avevamo anche un
gruppo WhatsApp, per cui loro ci rimandavano le foto)
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che erano chiaramente fatte dai genitori, quindi non
aveva molto senso una cosa del genere”.

| genitori, infatti, hanno avvertito uno scostamen-
to rispetto a quella che ¢ la tradizionale didattica del-
la scuola:

Considerata, come dire, non dico giocosa, ma & una
scuola che avendo pochi bambini, ha circa dieci alunni
a classe, non fanno la solita didattica, diciamo come av-
viene in altre scuole, istituti comprensivi, ma le nostre
insegnanti sono molto, non voglio dire montessoriane
perché non ¢ il termine, ma si mette in atto per esem-
pio il principio del ribaltamento scolastico, dello sposta-
mento delle lezioni che non sono fatte in un solo spa-
zio (genitore G.).

A differenza che nella didattica tradizionalmente
offerta dalla scuola, durante i tre mesi di lezioni onli-
ne “i ragazzi erano incollati alle proprie scrivanie di ca-
mera, & stato un po’ negato il principio, il modo di fare
scuola” (genitore G.). Per cui la fine dell'anno scolasti-
co e stata salutata con sollievo:

Non vedevo l'ora che i bambini staccassero. Da una
guotidianita che li vedeva impegnati 5-6 ore al giorno
sul computer e non prevedeva uno stacco tra casa e
scuola, in alcuni casi, alcuni bimbi sono stati schiaccia-
ti da questa didattica, appena ho potuto li ho spediti in
campagna a giocare con la palla e con gli insetti, a rac-
cogliere i frutti (genitore G.).

L'utilizzo continuativo dei sistemi informatici infat-
ti, secondo molti genitori, ha comportato dei rischi di
dipendenza per i bambini/ragazzi:

Quello che mi e arrivato & che alcune famiglie hanno
avuto delle difficolta forti, per cui alcuni bambini, anche
figli unici che in molti casi si sono abbrutiti con i video
giochi perché in quel caso con un genitore che lavora in
casa e un figlio che ha gia un tablet o un telefono, e ha
10 anni, il bambino si € preso ovviamente delle possibi-
lita in piu di giocarci, per cui alla fine di questo lockdown
ho avuto dei genitori che mi hanno raccontato che han-
no bisogno di un supporto ora perché non riescono pil
a restituire delle regole ai propri figli, e purtroppo han-
no accusato anche male, in termini di noia, di incapacita
di gestirsi questo periodo, e c’é stato un peggioramen-
to (genitore G.).

Tra le criticita riportate dalle famiglie si evidenzia
dunque il rischio di affaticare troppo gli alunni con le
lezioni online.

Ovviamente la stanchezza c’e stata per tutti e abbia-
mo anche detto che i ragazzi erano stanchi e probabil-
mente avrebbero avuto necessita di un alleggerimento,
purtroppo non sempre & stato compreso questo aspet-
to dalle insegnanti. Alcune hanno fatto in modo che
I'impegno fosse limitato alle ore di lezione o poco piu.
Ad altre probabilmente e sfuggita di mano la situazione
e hanno cercato di finire il programma, non spiegando
in classe ma, come dire, impegnando i ragazzi e ovvia-
mente anche le famiglie, perché se a un ragazzo le cose
non gliele spieghi in classe, qualcuno a casa si deve im-
pegnare a farlo. Noi ci siamo sentiti come genitori, noi
come altri genitori, ad affrontare un impegno scolastico
un po’ superiore a quello previsto” (genitore G.).

Il rischio di affaticamento degli alunni del resto
non e stato sottovalutato dalle insegnanti:

C’é da tener presente che abbiamo previsto un nu-
mero enorme di ore di lezione sincrona, io i bambini li
vedevo praticamente tutti i giorni, poi lezioni brevi di 40
minuti, per non affaticare troppo, di 50 minuti, si poteva
sforare di 15 minuti, ma considerando che sono bambi-
ni, non potevano stare tante ore davanti al pc, si & cer-
cato di rispettare un poco quella che & la scansione set-
timanale, per dare un’idea di routine e di continuita con
la scuola ai bambini, cercando di non eccedere, anche
perché noi adulti, per primi ci siamo resi conto che stan-
do necessariamente tante ore al computer risentivamo
di quella dipendenza da pc che ti porta anche ad essere
piu irritabile, piu nervoso, con affaticamento, con pro-
blemi agli occhi (maestra L.).

Ci si e quindi fatti carico del possibile disagio dei
bambini/ragazzi attraverso uno “sportello del servizio
in sede con una psicologa segnante, organizzando un
incontro a meta della DAD pil 0 meno con ogni classe,
perché ci fosse comunque un’esperta che raccogliesse
un po’ le sensazioni dei bambini, il loro vissuto, sotto
forma ludica” (maestra L.).

Laspetto giocoso e soprattutto inclusivo delle le-
zioni e la necessita di conservare queste caratteristi-
che nelle lezioni anche nella modalita online emergo-
no anche da altre testimonianze, sia dei genitori che
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delle insegnanti: il gioco come risorsa e strumento di-
dattico abituale, da utilizzare anche e soprattutto nel-
le situazioni di difficolta per mantenere alta I'attenzio-
ne dei bambini, nell’ottica di una didattica realmente
inclusiva.

Altra cosa sulla quale noi abbiamo giocato molto
sono stati i giochi interattivi educativi, nelle nostre le-
zioni ad esempio io ho spiegato il verbo, oltre alla pre-
sentazione che ho mandato ai bambini ho realizzato
dei giochi da utilizzare come verifica per loro, dei giochi
online, gli caricavo un link e poi loro andavano li a gioca-
re, me li chiedevano quando a un certo punto io ero cosi
stremata dalla DAD da non riuscire a produrre piu nulla,
se veniva affrontato I'argomento dicevano “maestra ma
poi questa cosa me la dai? (maestra L.).

La nostra e una scuola che basa il proprio proget-
to scolastico sull’inclusione. Quindi I'obiettivo dell’in-
clusione, cosi come lo conosciamo, nella nostra scuola
e percepito come fondamentale. Gli insegnanti hanno
sempre quell’attenzione, anzi a volte & quasi prioritaria
rispetto alla comune tradizionale didattica. Cioe, prima
garantiamo a tutti una possibilita e poi cominciamo a la-
vorare parallelamente. Questo € un aspetto che caratte-
rizza la nostra scuola da tenere sempre in considerazio-
ne quando si parla di queste cose (genitore G.).

LIstituto A. Magarotto, come tante scuole italiane,
ha anche studenti stranieri; per alcuni di essi si € adot-
tata una cura particolare per le difficolta in piu che la
comunicazione poteva riservare:

In alcuni casi, ad esempio i bambini stranieri sordi,
quelli che comunque hanno piul difficolta con I'italiano,
abbiamo organizzato degli incontri individuali con I'as-
sistente alla comunicazione o con le insegnanti anche
che servivano proprio a ripetere quegli argomenti che
magari erano stati affrontati durante la lezione sincrona
con la classe e che non erano tanto chiari, che sapeva-
mo gia essere un po’ piu ostici. Quindi li abbiamo rivisti
insieme, perché fosse chiaro anche a loro cosa si anda-

va a fare, quindi abbiamo fatto dei corsi individuali an-
che per loro in supporto (maestra L.).

Per altri bambini stranieri, invece, non é risultato
particolarmente difficile I'utilizzo della DAD:

Noi abbiamo 3-4 bambini giapponesi, che sono
arrivati che parlavano proprio solo giapponese, quin-
di diciamo che il tipo di didattica che facciamo appli-
cato a loro va ugualmente bene, perché facendo noi
una didattica specializzata visiva per i bambini sor-
di € come se fosse la stessa cosa. Cioé loro doveva-
no apprendere una nuova lingua come i bambini sor-
di (maestra G.).

Infatti, contrariamente al senso comune, |'espe-
rienza della DAD non é stata completamente negati-
va per gli studenti di questa scuola. Il maggiore pregio
della didattica da remoto viene rilevato nell’aver dato
una risposta immediata all’esigenza di continuare le
lezioni durante il lockdown:

In linea di massima e stata un’esperienza, non dico
positiva in assoluto, ma nella circostanza si, perché noi
siamo riusciti a portare avanti una sorta di program-
mazione riadattata a questo contesto, il feedback del-
le famiglie e stato estremamente positivo, perché loro
si sono sentiti comunque confortati, supportati, accom-
pagnati in questo periodo, avevano una scansione del
tempo che ricordava un po’ i tempi della scuola. Quin-
di sono state d’aiuto queste attivita e questi incontri per
continuare in un processo di crescita e di educazione
nei confronti dei bambini (maestra G.).

Anche laddove tale tipologia di didattica & stata
percepita con iniziale scetticismo, se ne sottolinea la
fondamentale funzione di mantenere una continuita
didattica, un legame anche interpersonale tra docen-
ti e studenti: “con la disabilita siamo stati forse in po-
chi a non lasciarli e a non lasciarli sentire soli, & sta-
to molto importante”, ricorda D., della fondazione La
Casa delle Lucit?l.

11 La Casa delle luci (https://www.lacasadelleluci.it/) nasce a Roma nel 2018 per volonta di Andrea ed Emanuela Silvestri,
soci fondatori e genitori, per accompagnare e sostenere giovani con disabilita comunicative gravi — associate a deficit fi-
sici, sensoriali e cognitivi — che comunicano grazie alla lingua dei segni italiana (LIS), in particolare nel delicato momen-
to del passaggio all’'eta adulta e con l'obiettivo di offrire risposte adeguate al problema del “durante” e “dopo di noi”,
per garantire la loro autonomia abitativa al di fuori dei luoghi familiari e quando la famiglia viene a mancare.
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Anche dal punto di vista delle insegnanti emerge
la possibilita di conservarne I'esperienza per il futuro,
seppure in forma limitata:

Di fatto noi non abbandoneremo la DAD, nel sen-
so che ormai abbiamo dato ai bambini delle compe-
tenze e le hanno acquisite. Hanno acquisito piu com-
petenze i bambini che non gli adulti, perché i genitori
ovviamente sono stati coinvolti in tutto questo ma an-
che loro avevano lo smart working, c’é stato un sovrac-
carico per tutti quanti incredibile, quindi di questo ab-
biamo tenuto conto. Ma la classroom la manterremo
per esempio attiva, i ragazzi faranno delle attivita, ad
esempio le verifiche le abbiamo proposte sotto forma
di quiz, usando i moduli di Google, sono cose che non
possiamo perdere, in maniera ridotta e in maniera pil
guidata dalle insegnanti, perche ormai ci siamo forma-
ti in questo e faremo in modo che i bimbi diventino
sempre piu competenti, pero si cerchera di mantene-
re anche la didattica che abbiamo qui in persona, nel-
la realta, nel quotidiano, se possibile, ovviamente (ma-
estra L.).

Per alcuni studenti la didattica a distanza rap-
presenta una vera e propria necessita anche per il
futuro “per motivi di salute non possono venire a
scuola perché sono immunodepressi. Per loro € una
potenzialita enorme quella della didattica a distan-
za”, afferma la Preside della scuola, che ricorda an-
che che “ci sono stati dei ragazzi, dei bambini che a
distanza hanno funzionato molto meglio che in pre-
senza. Abbiamo anche pensato che forse lo stare in
classe, proprio 'ambiente classe, lo stare presto la
mattina, per quelli che stanno in convitto stare lon-
tano da casa, porta a un elemento che ci fa riflette-
re”. Insomma, l'esperienza della didattica a distan-
za é stata:

Faticosa ma positiva, ne siamo usciti comunque
bene, i bambini hanno prodotto, hanno acquisito com-
petenze. In una situazione ottimale in cui si possano ge-
stire le due realta ben venga, non bisogna enfatizzare
né stigmatizzare una cosa o laltra, il giusto equilibrio
garantisce di stimolare al massimo, di offrire quanti
piu stimoli ai bambini e di ottenere anche buoni risul-
tati a parer mio. Consideri che anche i bambini della |
elementare hanno partecipato alla DAD, certo con al-
tre modalita, molto simili alle nostre, ma anche per loro

e stata un’esperienza posso dire positiva e son picco-
li. Noi I'abbiamo attivata anche all’infanzia, con incon-
tri con le maestre, per piccoli gruppi, quindi funziona se
usata con cognizione di causa (maestra L.).

Anche i genitori, nonostante le oggettive difficolta,
riconoscono I'utilita futura di questa esperienza: il ge-
nitore G. sottolinea, infatti, che “i nostri ragazzi arrive-
ranno alle medie con un’abitudine metodologica, che
nella cassetta degli attrezzi & servita, in modo da non
trovare grosse difficolta”.

Il quadro che emerge € dunque abbastanza posi-
tivo, specie nell’ottica dell’inclusione dei bambini con
disabilita uditiva:

Per quanto riguarda il futuro & chiaro che la scuola
cogliera questi momenti come un qualcosa di positivo,
c’é stata una crescita della scuola digitale in questo pe-
riodo, diciamo non voluta ma obbligata. Molti insegnan-
ti hanno acquisito delle capacita, degli strumenti digitali
e dell’utilizzo che se ne puo fare. La nostra in particola-
re € una scuola che negli ultimi anni ha lavorato molto,
anche con l'ausilio del multi visuale, anche perché con
la lingua dei segni, noi lavoriamo in presenza degli as-
sistenti alla comunicazione, contemporaneamente alla
didattica, come avviene tradizionalmente, |'insegnante
segna per i bambini non udenti. | bambini non uden-
ti fanno un utilizzo quasi feroce del digitale, nel senso
che hanno un beneficio notevole nell’utilizzo delle nuo-
ve tecnologie (genitore G.).

L'utilita degli strumenti tecnologici, come delle vi-
deochiamate o della messaggistica, appare infatti evi-
dente anche laddove si sottolinea la difficolta di utiliz-
zare la didattica a distanza per i bambini sordi:

Il problema e che noi con i sordi usiamo la lingua
dei segni, con i bambini udenti si usa la voce, ed e di-
verso, anche al computer. Con un bambino udente
puoi andare avanti con la voce; invece i bambini sordi
devono per forza tenere gli occhiincollati allo schermo
e guardare, vedere e seguire; 'udente ascolta. Sicura-
mente, perod, i bambini, alla fine della lezione, erano
annoiati in entrambi i casi, sia udenti che sordi (assi-
stente A.).

La DAD puo0 essere infatti utilizzata con successo
come strumento aggiuntivo e sinergico alla didattica
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in presenza, soprattutto per bambini e ragazzi in dif-
ficolta:

Quella a distanza ancora I'abbiamo in piedi e sicu-
ramente a settembre inizieremo con le prime due set-
timane e poi verosimilmente la mia idea é quella di te-
nerla a disposizione anche in alcune situazioni. Noi
abbiamo anche dei ragazzi che vengono addirittura a
frequentare i nostri weekend in autonomia: una ragaz-
za viene dal Veneto e un altro da Firenze, quindi per loro
sicuramente questo rapporto settimanale verra tenuto
aperto. Anche gli altri, bene o male, tra la presenza e la
distanza riusciremo a soddisfare insomma un po’ tutti
(assistente D.).

Un futuro utilizzo della didattica a distanza e quel-
lo che prevede anche la Dirigente scolastica dell’Isti-
tuto:

Nelle sedi di Padova e Torino abbiamo delle piatta-
forme attive. Da settembre useremo solo un’unica piat-
taforma e la piattaforma la useremo anche proprio per
continuare a veicolare i contenuti, a prescindere da che
ci sia 0 meno il lockdown. Nella piattaforma ci saranno
i contenuti didattici, le verifiche, chiaramente il riscon-
tro ufficiale sara il registro elettronico, che c’e stato sin
dall’inizio (Preside).

La DAD appare utile, inoltre, anche per la gestione
di altri momenti della vita della scuola:

Ad esempio, una modalita che continueremo ad
utilizzare & quella delle riunioni a distanza, perché una
cosa che io ho constatato, proprio come dirigente scola-
stico, che i lavoratori, soprattutto i docenti, soprattutto
quelli che viaggiano, che hanno bambini piccoli, che per
partecipare a queste riunioni spesso facevano fatica, si
scapicollavano, se organizziamo delle riunioni a distan-
za, stanno loro pil sereni, intervengono, purché abbia-
no una connessione certamente (Preside).

In definitiva si e trattato di una “sfida importante”,
continua la Preside, alla quale il corpo docente ha ri-
sposto rivedendo le proprie strategie didattiche, con
un cambio di prospettiva rispetto al passato, che ha
visto i ragazzi molto piu partecipi, con il modello del
classroom assistant, della classe capovolta. Anche le
verifiche sono state ripensate e costruite col tempo,

in modo da essere funzionali alla didattica a distanza.
“C’e stata anche tanta formazione da parte dei docen-
ti, hanno saputo rimettersi in gioco e non e facile, per-
ché parliamo di gente anche non giovanissima”, sotto-
linea la Dirigente scolastica.

In conclusione, solo grazie a questo attento lavo-
ro di progettazione la DAD pu0 essere uno strumento
utile anche in situazioni non emergenziali come quel-
la attuale, senza rischiare di essere un difficile tentati-
vo di riproporre la didattica tradizionale in una forma
ad essa non del tutto congeniale.

6. Conclusioni: le scuole specializzate come
buona prassi da valorizzare

Possiamo dunque considerare la didattica a distan-
za realizzata dalla scuola esaminata nel presente
lavoro una buona prassi, secondo i criteri codificati
nel 2008 dall’allora Ministero del Lavoro, della sa-
lute e della previdenza sociale (MLPS), all’interno
del pilu ampio progetto inclusivo realizzato dal mo-
dello Magarotto? Le osservazioni sintetizzate nel-
la tabella 2 appaiono abbastanza incoraggianti in
tal senso.

Perché queste pratiche continuino a vivere, & ne-
cessario che la scuola riparta in condizioni di sicurez-
za, con risorse umane non assegnate a caso ma in
possesso dei necessari titoli e competenze per I'ero-
gazione di una didattica adeguata alle peculiarita del
contesto. Non basta, infatti, inserire un alunno sordo
in una scuola di udenti per assicurare la piena inclu-
sione e integrazione scolastica. Insegnanti non spe-
cializzati non conoscono i punti di forza e di debolez-
za degli alunni sordi: ne consegue un’offerta culturale
inferiore a quella dei compagni udenti e un senso di
isolamento e di perdita di identita culturale. | docenti
specializzati sulle problematiche della sordita invece,
adottando una metodologia didattica mirata alle esi-
genze di ciascuno, possono garantire maggiori proba-
bilita di successo formativo, anche nell’eventualita in
cui una parte importante della didattica debba esse-
re svolta a distanza. | ragazzi sordi seguono gli stessi
programmi degli udenti e hanno l'opportunita di inte-
ragire sia con altri sordi sia con gli udenti, abbattendo
le barriere comunicative, in un contesto fortemente
inclusivo, di tolleranza e rispetto, mentre gli studen-
ti udenti apprendono spontaneamente la LIS, matu-
rando un atteggiamento piu positivo verso la sordita
e I’handicap. Dallo studio di caso dunque si pud rico-
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Tabella 2
Il modello Magarotto come buona prassi secondo i criteri del MLPS (2008)

La DAD e riuscita ad assicurare la necessaria continuita didattica durante il
lockdown: grazie agli AsCo i bambini sordi non sono rimasti indietro e grazie
alla distribuzione di devices tecnologici nessuna famiglia & stata penalizzata dal
digital divide

Efficacia

L’ISISS A. Magarotto &€ un complesso di scuole pubbliche che riesce a realizzare
gli obiettivi didattici grazie alle risorse normalmente assegnate a tutte le scuole
di pari ordine e grado

Efficienza e sostenibilita nel tempo

Gia prima del lockdown la scuola Magarotto era una istituzione all’avanguardia

Innovativita

nell’utilizzo delle pilt moderne tecnologie multimediali, con ambienti di

apprendimento adeguati e attenti ai diversi stili cognitivi dei singoli alunni

I modello Magarotto di scuola specializzata, inclusa la DAD utilizzata, &

Riproducibilita e trasferibilita

replicabile anche in altre scuole in cui siano presenti alunni sordi. Con

opportuni accorgimenti € adattabile anche ad altri tipi di disabilita o di
svantaggio sociale (BES — Bisogni educativi speciali)

Coerenza interna e/o esterna

L'organizzazione della DAD & sempre stata coerente con gli obiettivi di

inclusione sociale presenti nel PTOF

Mainstreaming orizzontale
e/o verticale

Le cooperative che forniscono il servizio AsCo e AEC agli alunni della scuola
adottano lo stesso modello didattico bilingue, in presenza e a distanza, che

caratterizza 'offerta formativa del Magarotto

Disponibilita di informazioni

Sul sito della scuola sono presenti tutte le informazioni necessarie per orientarsi

nell’'offerta didattica, per una scelta consapevole

Fonte: elaborazione delle Autrici

struire una serie di buone prassi che potranno orien-
tare altri contesti scolastici e formativi nel post-Covid.

Ovviamente |'estendibilita dei risultati ad altri con-
testi scolastici e formativi e fortemente limitata dalla
necessita di progettare qualsiasi intervento didattico
sulle specificita dell’individuo e del particolare con-
testo in cui viene effettuato. Il presente studio infatti
non ha la pretesa di proporre un metodo universale di
inclusione scolastica dei bambini con disabilita, trat-
tandosi di un intervento limitato ai bambini sordi, i cui
genitori abbiano scelto la strada del bilinguismo ita-
liano-LIS (e non dell’oralismo purolz). Il tutto, in una
prospettiva intersezionale, nella misura in cui alla spe-
cificita della disabilita sensoriale si accompagnano le
difficolta legate alla provenienza da un contesto cultu-

rale diverso (nel caso dei bambini di origine non italia-
na) e/o dalla presenza di ulteriori disabilita (nel caso
di alunni plurihandicap). Sicuramente saranno neces-
sari ulteriori approfondimenti in futuro, per verificare
I'estendibilita di tale metodologia didattica anche in
contesti scolastici differenti da quello preso in esame
dal presente studio.

Dalle diverse esperienze di didattica inclusiva biso-
gnera infatti ripartire, tenendo presente che non sara
possibile restaurare lo status quo tornando semplice-
mente nelle classi e nelle aule di formazione come se
nulla fosse accaduto, ma che la DAD, da una parte,
e I'e-learning, dall’altra, accompagneranno tutti i per-
corsi formativi, nei contesti scolastici e lavorativi. In
entrambi i casi, I'innovazione tecnologica non & di per

12 |l dibattito tra bilinguismo lingua verbale-lingua dei segni e oralismo puro & molto antico ed esula dagli obiettivi del pre-
sente articolo: per una rassegna cfr. https://www.istc.cnr.it/en/group/lacam.
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sé sinonimo di qualita didattica, se non € accompa-
gnata da un progetto coerente e inclusivo. Né la didat-
tica in presenza di per sé é qualitativamente superiore
a quella a distanza, se non riesce a coinvolgere anche
I'ultimo degli studenti.

In tale direzione, sarebbe utile abbattere i tradi-
zionali steccati che hanno separato finora istruzio-
ne e formazione, DAD e FAD, in modo da favorire
una contaminazione reciproca di metodologie, buo-
ne prassi, strumentazioni, che faccia evolvere |'ap-
prendimento migliorato dalle tecnologie (Technolo-

scuole, universita, organizzazioni pubbliche e private,
ma soprattutto dell’individuo che impara, in un’ottica
lifelong. Ovviamente anche gli strumenti di appren-
dimento tecnologicamente pill avanzati, per essere
utilizzati in maniera ottimale e consapevole, non si
pongono in un’ottica sostitutiva nei confronti della di-
dattica o della formazione in presenza, ma in un’ot-
tica complementare. Per questo & necessario com-
prendere bene cosa salvare e cosa invece migliorare
di tali esperienze, prendendo a modello alcune prati-
che di successo gia esistenti.

gy Enhanced Learning, Deplano 2020) a vantaggio di
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The main objective of the analysis is to explore the role of the field of
study in determining the overeducation of tertiary education graduates.
The individual-level analysis of overeducation determinants is performed
on Slovak Labour Force Survey. We use a probit model with sample selec-
tion to take into account the selection of graduates into employment. The
results suggest a strong relationship between study fields and overedu-
cation risk. In particular, graduates in ICT; Arts and Humanities; and Ed-
ucation are less likely to become overeducated. The opposite is true for
graduates in Services. Furthermore, we found evidence that some field of
study effects are gender-specific. We also explore the role of labour short-
ages as an important channel through which field of study affects overed-
ucation risk. Finally, based on observed empirical results implications for
educational and labour market policies are suggested.

L'obiettivo principale dell’‘analisi é esplorare il ruolo dell'ambito di studio nel
determinare il fenomeno dell’'overeducation dei laureati. L'analisi a livello
individuale dei fattori determinanti la sovra istruzione viene eseguita sul-
la base della Slovak Labour Force Survey. Viene adottato un modello probit
correggendo per la possibile selezione dei laureati nel mercato del lavoro. |
risultati suggeriscono una forte relazione tra ambiti di studio e il rischio di
sovra istruzione. In particolare, i laureati in ICT, arte e scienze umane e istru-
zione sono meno a rischio di overeducation. Per i laureati nel settore dei ser-
vizi & vero il contrario. Inoltre, per alcuni ambiti di studio troviamo evidenza
di effetti gender-specific. Viene anche indagato il ruolo della carenza di ma-
nodopera nell’influenzare il rapporto tra ambito di studio e rischio di sovra
istruzione. Infine, sulla base dei risultati empirici osservati, si forniscono in-
dicazioni per le politiche educative e del mercato del lavoro.

with the field of study, Sinappsi, X, n.3, pp.93-110

1. Introduction

Overeducation refers to a situation when an individual
works in a job with lower educational requirements
than his obtained highest level of education. Terms
like overschooling, overqualification, or more general
qualification mismatch, and vertical qualification
mismatch are also often used to refer to this phenom-
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Overeducation Overeducation

Field study Ambito di studio

enon. The issue of overeducation has attracted the
attention of researchers for quite a long time, while
many research papers have detected negative effects
of overeducation for both individuals and society. On
the individual level, overeducation might harm earn-
ings (Duncan and Hoffman 1981; Sicherman 1991) and
job satisfaction (Hersch 1991) of workers compared

The work was supported by VEGA Grant Agency in the frame of the project VEGA no. 2/0182/17.
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to their well-matched counterparts. In macro-level
terms, national welfare may be potentially lowered
by the underutilization of skills of overeducated
workers (McGuinness 2006) since skill mismatches
harm labour productivity via the allocative efficiency
channel (McGowan and Andrews 2015b).

With the development of overeducation literature,
more attention has been paid to the role of the field
of study as a factor affecting the risk of overeducation.
According to economic literature, there are several
possible channels through which field of study may
affect the labour market prospects of an individual.
Fields of study can be understood as different stocks
of human capital, differentially valued by employers
(Ortiz and Kucel 2008). From a credentialism theory
perspective, scientific and technical disciplines may
be more selective and thus signalling a higher level
of ability and motivation (Barone and Ortiz 2011).
According to Reimer et al. (2008), educational expan-
sion may be associated with a decline in mean ability in
less academically challenging fields like humanities and
social sciences. As a result of tertiary education expan-
sion, a larger proportion of less academically successful
students pursue their studies in tertiary education and
these students often end up in less academically chal-
lenging fields. Consequently, the signal value of corre-
sponding degrees may be lowered resulting in worse
labour market prospects of graduates in these fields.
Another aspect of the field of study impact may lie in
the fact that some fields may be more occupation-
ally oriented (Health and Welfare) than others (Social
sciences, Humanities, Services). Therefore, graduates
in more occupationally oriented fields do not face such
a competition of graduates from other fields (Ortiz and
Kucel 2008). Moreover, graduates in narrowly defined
study fields may have better information regarding
their job alternatives than their counterparts from
soft study fields (Kucel and Byrne 2008) and thus may
find an appropriate job more easily. This information
asymmetry arises since a possible set of jobs related to
hard fields of study is better defined and therefore the
personal networks are more productive. Barone and
Ortiz (2011) point out that it would be naive to expect
that a rapid expansion of diplomas mechanically trans-
lates into overeducation. Much depends on the corre-
sponding labour market opportunities for graduates.
According to Croce and Ghignoni (2012) there is an
inverse relationship between relative wages of univer-

sity graduates and overeducation incidence in Europe
suggesting an impact of demand for skilled labour.
Montt (2015) used the concept of field saturation to
capture demand-side factors at the level of each field
of study. The reason behind is that fields of study may
differ in terms of availability of jobs and job opportu-
nities. For graduates in fields that experience higher
levels of saturation, the priority might be to find work
in the field, even if that means accepting a job with
lower qualifications. Recent research in this area also
shows that the effect of a field of study on the likeli-
hood of becoming overeducated does not have to be
homogenous, it may vary among genders. Rossen et
al. (2019) identified several possible channels through
which gender-specific field of study effects may affect
the probability of overeducation. Men and women
within the same field might have different preferences
in terms of job attributes. Another possible channel is
gender-specific discrimination. In other words, it may
be harder for women or men to get a job as a conse-
quence of gender stereotypes in some jobs.

The purpose of the present study is to explore the
role of the field of study in determining overeducation
of tertiary education graduates in Slovakia. Although
a wide spectrum of literature has addressed the ques-
tions regarding the causes of overeducation only little
is known about the determinants in Slovakia. Someone
may argue that Slovakia is not a learning case study for
an international audience, however, there are several
reasons why the present study may be of interest even
in international terms. Firstly, according to available
sources, overeducation of tertiary-educated workers
in Slovakia is high compared to other EU countries
(Machlica etal. 2017) and is increasing over time (Euro-
stat 2019). According to Eurostat’s experimental statis-
tics on skills mismatches, Slovakia has experienced the
highest increase in overeducation among EU coun-
tries between the years 2008 and 2019. Secondly,
similarly to other transition economies in the region,
Slovakia has experienced a significant increase in the
supply of high-skilled workers since the early 90s asso-
ciated with a significant expansion of tertiary educa-
tion. The size of the active tertiary educated popu-
lation has increased by more than 160% since 2000
(Slovak Statistical Office 2019). An increasing number
of tertiary education graduates has raised several ques-
tions regarding their labour market allocation. Some
studies suggest misallocation of the high-skilled labour
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force (McGowan and Andrews 2015a) and the pres-
ence of information asymmetry among young students
(Machlica et al. 2017) in Slovakia.

On the other hand, the labour market situation in
Slovakia expressed by all the usually considered indi-
cators has strongly improved over the last 10 years.
According to Eurostat statistics, the unemployment
rate dropped to historically low levels in 2019 (5.8%)
and continued to decrease further until the onset of
the Covid pandemic. Similarly, the unemployment
rate of tertiary education graduates decreased to
2.5% in 2019. Also, the employment rate of tertiary
educated active population has reached its highest
level since 2009 (80.6%). Moreover, strong employ-
ment growth and the booming economy have
brought labour shortages in some areas (OECD
2019). Although the demand for highly skilled
workers has grown in the last decades, the increase
appears to be lower compared to both OECD and
countries in the region. The share of high-skilled
jobs on total employment has increased by 4.5 pp.
between the end of 1990s and 2015 compared to
more than 7 pp. in Czech Republic and 7.5 pp. in
Hungary (OECD 2017).

Many indicators show a low quality of tertiary
education in Slovakia, whereas several studies empha-
size the relationship between the quality of educa-
tional institutions and the probability of overeduca-
tion (McGuinness 2003; Ordine and Rose 2009). Slovak
tertiary education is internationally rated as one of
the weakest among EU countries and also among
countries in the region (U21 2020). The number of
top-quality publications per researcher is one of the
lowest in the OECD (Machlica et al. 2017). Moreover,
among OECD countries, Slovakia has the second-
highest share of tertiary students abroad, with the
most successful upper-secondary graduates studying
abroad (Martinak and Varsik 2020). Another issue of
Slovak tertiary education system is its weak link with
the world of work, with most institutions organised as
traditional academically oriented universities (Mach-
lica etal. 2017). Similarly to many European countries,
tertiary education is heavily subsidized in Slovakia and
therefore from the policy perspective it is important
to know whether educational investments are allo-
cated effectively. The above-mentioned reasons make
Slovakia a natural object for further investigation in
this area.

To explore the role of the field of study in deter-
mining overeducation risk we employ micro-level
analysis using Slovak Labour Force Survey (LFS). The
present study is focused on young tertiary education
graduates. In order to provide robust findings several
definitions of overeducation are considered in the
main analysis. In summary, the main contributions of
the paper are the following: (1) improvement of the
knowledge about the role of the field of study in over-
education incidence in Slovakia, (2) providing robust
results by including sensitivity analysis, (3) addressing
sample selection bias by employing probit model with
sample selection, and (4) taking labour market situa-
tion into account.

2. Data and methods

Data

Slovak Labour Force Survey (LFS) is used as a main
data source in the analysis. Compared to other consid-
ered sources it provides sufficient sample size even
at the level of tertiary education graduates that are
under our main focus. The main analysis is performed
on the 2019 wave of LFS. Similarly to Rossen et al.
(2019), we restrict our sample to tertiary-educated
individuals. Armed forces occupations are excluded
from the analysis. Furthermore, we include only indi-
viduals holding Bachelor and Master degree (ISCED
6 - 7) that are employed or non-employed and are less
than 40 years old. Focusing on younger individuals is
alsoin line with the research intention since we expect
the relationship between education and labour market
performance is very important especially at earlier
career stages. We exclude graduates holding a PhD
degree due to their small share in the labour force.
Including them would often result in their unjustifiably
high rates of overeducation when considering realized
matches approaches. We exclude also individuals who
declare being “pupil, student, further training, unpaid
work experience” or “in retirement or early retire-
ment or has given up business” as their main labour
status. The restricted sample contains 4,688 obser-
vations with weighted proportions of 81% employed,
3% unemployed, and 15% inactive individuals. Due to
the rotating sampling design, an individual may appear
up to four times (quarters) in the yearly sample. Since
an individual may occur up to four times in the 2019
sample, observations cannot be interpreted as inde-
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pendent. Therefore, the individual-clustered standard
errors are used in the regression analysis'.

In order to capture the effect of labour shortages,
we utilize the job vacancy data from the Slovak Central
Office of Labour, Social Affairs and Family (UPSVAR) that
contain the information about published job vacancies.
The data provide useful information on the number of
job vacancies, place of work, the ISCO classification of
the job vacancy, and qualification requirements. Data
contain information about approx. 261,000 job vacan-
cies reported in 2019.

Methodological issues

Caroleo and Pastore (2013) pointed out three possible
sources of bias related to the analysis of overeduca-
tion: endogeneity, measurement error and sample
selection. Although their analysis is focused on the
impact of overeducation on earnings, their reasoning
is considerably relevant also when analysing determi-
nants of overeducation what the case of this paper is.

First, endogeneity issues are related to unobserved
characteristics of individuals that may differ in the
level of endowed ability, skills or motivation. In order
to avoid omitted variable bias, several studies tried to
include skills measurements when analysing overedu-
cation. As far as we know there is no data containing
measurement of an individual’s ability or skills that
involves a sufficiently large sample of tertiary educa-
tion graduates in Slovakia.

Second, measurement issues arise since there is
not any widely recognized measurement of overed-
ucation in the literature. Several studies suggest that
overeducation analysis is highly sensitive to the choice
of measurement method (e.g. Rossen et al. 2019). To
provide robust analytical findings, we employ a sensi-
tivity analysis considering various overeducation indi-
cators. All the indicators compare individuals’ highest
attained education with educational requirements of
a particular job or occupation (See Model and variable
description). However, there are several possible ways
to measure occupational or job requirements. Leuven
and Oosterbeek (2011) summarized job requirement
measures into three broader categories: self-assess-
ment, job analysis and realized matches benchmarks.

Measures based on self-assessment rely on questions
that directly ask workers on the schooling requirements
of their job. Job analysis approach uses the required
level of education based on information contained
in occupational classifications. The realized matches
approach derives educational requirements from the
distribution of education (or schooling) among all
workers in the same occupational category. LFS data
allow to apply two measures of job requirements: job
analysis and realized matches benchmarks.

Third, it may be reasonable to assume that the
selection into employment is not random (Nicaise
2001). Moreover, since educational mismatch appears
first of all in the form of a higher probability of non-
employment and only then in a higher probability of
overeducation (Caroleo and Pastore 2013), it can’t be
assumed that unobservables determining selection into
employment are independent of those determining the
probability of overeducation. Individuals with the same
level of education, experience and other observed char-
acteristics may differ in unobserved characteristics
like personal motivation that presumably affect both
the selection into employment and the probability of
overeducation. Under these circumstances, estima-
tion performed on a sample of employed individuals
may suffer from sample selection bias. Ignoring selec-
tion bias will result in biased estimates and possibly
in underestimation of the overeducation risk in study
fields with higher non-employment. To address sample
selection issues, we use the probit model with sample
selection where we take into account the selection of
graduates into employment. Our strategy is similar
to Rossen et al. (2019) or Ghignoni and Verashcha-
gina (2014) who use a two-step Heckman approach to
control for self-selection into employment.

Model and variable description

Since it is assumed that there is a relationship between
the unobserved error that affects whether an individual
is overeducated and the unobserved error that affects
whether an individual is employed or not, estimates
gained using the simple probit model will be incon-
sistent. In other words, the unobserved factors that
affect overeducation probability may be correlated with

1 In order to provide a sensitivity check, the estimates were also performed on first-quarter sample in which individuals
occur only once. The obtained results are very similar from what is reported in the result section.
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Table 1
Overview of overeducation indicators used

in the analysis

Indicator Description

An individual is considered as overedu-
cated if his obtained years of education are
higher than average years of education of
all workers within the occupational group
(2-digit ISCO) plus 1 standard deviation.

Overeducation 1

Similarly to Rossen et al. (2019) individual is
considered as overeducated if his obtained
years of education are higher than the 80"
percentile of years of education within the
occupational group (2-digit ISCO).

Overeducation 2

Anindividual is considered as overeducated
if his obtained highest level of education ex-
ceeds the modal level of education within
each occupational group (2-digit ISCO).

Overeducation 3

An individual is considered as overedu-
cated if he holds tertiary education degree
and works in occupations defined at 1-dig-
it ISCO level as 4 and higher.

Overeducation 4

factors that affect the employment status of an indi-
vidual. To take into account the selection of individuals
into employment, we utilize a probit model with sample
selection introduced by Van Praag and Van de Ven
(1981). This method is analogous to Heckman’s correc-
tion but for probit analysis since the dependent variable
in both the outcome and selection equation is binary.

The dependent variable in the outcome equa-
tion is a binary overeducation indicator. In order to
address the early-mentioned measurement issues
and thus provide robust empirical results, we employ
four strategies to measure overeducation previously
used in literature (Table 1). Since LFS does not contain
guestions on self-assessment of occupation’s educa-
tional requirements, only realized matches (Overedu-
cation 1 - 3) and job analysis approaches (Overeduca-
tion 4) may be considered to measure overeducation.
Despite the different measurement methods, thereis a
positive correlation between all the considered indica-
tors®. Educational benchmarks related to the indicators
1-3 were evaluated for the whole considered period

(2014-2019). Since the “overeducation vs. upgrading”
debate is not the subject of the study, the educational
requirements of each occupation were not allowed to
vary over time.

Since our main research interest focuses on the
relationship between the field of study and overed-
ucation, field of study dummies are included in the
model. LFS provides information on the study field
based on ISCED Fields of Education and Training clas-
sification (ISCED-F 2013) that includes 11 main study
field categories out of which 10 are relevant at the
tertiary education level in Slovakia. Business, Admin-
istration and Law was chosen as a reference cate-
gory in the model due to his close to the median
position in the distribution of mean overeducation
incidence in all the considered indicators. As we indi-
cated in the previous chapter, there are numerous
channels through which field of study may affect the
risk of overeducation. However, to avoid multicollin-
earity problems, it is not possible to incorporate field-
specific indicators in the model specification.

To reveal the role of labour supply and demand

in determining the overeducation risk the labour
shortage concept is introduced. As a proxy for the
labour shortage, we calculated the job vacancy
rate that varies across regions and study fields. The
regional variation in job vacancy rate allows for the
inclusion in the model estimation together with the
field of study dummies and thus separate the effect of
labour shortages on overeducation. For more details
see Appendix 2.

In addition to the field of study dummies and
labour shortage index in outcome equation, we also
control for several personal characteristics (gender,
age, highest attained educational level, and region of
residence), job-related characteristics (job tenure, full-
time/part-time distinction), and household character-
istics (presence of at least one unemployed person in
the household). To explore possible gender-specific
effects, we include also the interaction terms of gender
with the field of study dummies and with the presence
of unemployed persons in the household. Since due
to collinearity reasons labour shortage indicator and
regional dummies are mutually exclusive for estima-

2 The highest correlation (0.89) occurs between Overeducation 1 and Overeducation 3, and contrariwise, the lowest cor-
relation (0.47) is between Overeducation 2 and Overeducation 3.
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tion purposes, we estimated two model specification
for each overeducation indicator. Consequently, eight
outcome equation specifications are estimated.

The dependent variable in the selection equa-
tion is a binary variable where 1 means that an indi-
vidual is employed and 0 not employed (unemployed
or inactive). Selection equation contains the same
independent variables as the outcome equation with
exception of job-related characteristics. We include
also several additional household characteristics that
presumably have an impact on the probability of
employment but not on the probability of overeduca-
tion. The household characteristics include the pres-
ence of at least one child aged less than 3 years in the
household and the presence of a partner in the same
household. Moreover, interactions of these house-
hold characteristics with gender are also included.
The inclusion of additional variables in the selec-
tion equation is important for estimation purposes.
It is often suggested for the model to be identified
that the selection equation should contain at least
one variable not included in the outcome equation.

Figure 1
Evolution of overeducation in Slovakia

However, one may doubt the exclusion restriction
itself and also the reasons for excluding some house-
hold characteristics and not the remaining (pres-
ence of an unemployed or inactive person in the
household) from the outcome equation. Therefore,
the validity of the exclusion restriction was checked
following the strategy of Ghignoni and Verashchagina
(2014) (see Appendix 2). The final estimation results
are provided in Appendix 1.

3. Results

Figure 1 shows that the overall overeducation inci-
dence varies significantly based on the chosen educa-
tional benchmark. The benchmarks settled by mean
(Overeducation 1) and modal (Overeducation 3)
approaches are much stricter than those settled by
80" percentile (Overeducation 2) and ISCO-ISCED
approach (Overeducation 4).
support the consideration of the need for sensitivity
analysis to provide robust results. Furthermore, also
the evolution of overeducation over time slightly
differs according to the chosen overeducation indi-
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Figure 2
Incidence of overeducation among fields of study in Slovakia
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cator. The evolution of overeducation is composition-
adjusted to avoid mechanical change in the means
due to shifts in demographic composition. As shown
in Figure 1, overeducation has not changed much
in the observed period. The only statistically signifi-
cant difference® between 2014 and 2019 means was
recorded in the case of overeducation 4 indicator (4
pp.). From this point onwards, only the 2019 LFS wave
will be considered in the analysis.

The incidence of overeducation differs significantly
among study fields (Figure 2). This is true regardless
of the chosen educational benchmark. However, study
fields with high overeducation incidence reported in
one indicator tend to have high incidence also in other
considered indicators and vice-versa. The highest
levels of overeducation are observed in Agriculture,
forestry, fisheries; and Services. For example, the most
conservative estimate (Overeducation 2) considers

[l Overeducation 3

40% 50% 60% 70% 80% 90%

@ Overeducation 4

41% of workers from Services as overeducated while
according to modal approach (Overeducation 3) as
much as 81% of workers from the same study field are
overeducated. On the contrary and regardless of the
considered indicator, workers from study fields Infor-
mation and communication technologies (ICT) and
Education experience lowest incidence of overeduca-
tion. The lowest estimate (Overeducation 2) considers
only more than 3% of ICT graduates as overeducated
while the highest (Overeducation 3) considers almost
32% ICT graduates as overeducated.

Not only the incidence of overeducation differs
among study fields, but there are also significant differ-
ences in employment rates among them. Furthermore,
there are also gender differences in employment rates
within and between study fields. Figure 3 depicts the
differences in the employment, unemployment, and
inactivity rates of individuals depending on their field

3 At 5% level of significance.
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Distribution of employment status among genders and study fields
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of study and gender. In general, men tend to have
markedly higher employment rate in all study fields.
Although the lowest employment rate (85%) among
males experience graduates in Arts and Humanities,
it is still slightly more than the highest employment
rate of female graduates in Agriculture (82%) or Health
and Welfare (77%) which is the highest share among
all study fields for female graduates. Nevertheless,
there aren’t many differences in unemployment inci-
dence among genders with 3.3% for men and 3.1%
for women. However, the inactivity is almost exclu-
sively women’s issue with only 1% inactive individuals
among men and 24% inactivity rate among women. In
particular, almost all of the male graduates in Natural
sciences; ICT; and Engineering are employed. However,
it is important to note that the large majority of inac-

100
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30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

O Unemployed M Inactive

tive individuals declare that they are looking after chil-
dren or incapacitated adults (93%) and only a small
proportion of them declare the desire for work at the
time of the survey (5%).

Regression analysis

Estimation results reported in Table 2 show that grad-
uates in ICT experience lower probability of overedu-
cation than graduates in the reference field (Business,
Administration and Law). This difference is statistically
significant at 1% level of significance irrespective of
the selected dependent variable. The estimated risk
of overeducation is lower also in the case of Education;
Arts and Humanities which is suggested by negative
and statistically significant estimates at 1% level signif-
icance level in at least four out of eight model specifi-
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cation. Values shown in Table 2 are average marginal
effects, therefore estimated marginal effect of field
Education in Model 1 suggests that graduates in this
field are on average about 20 percentage points less
likely to become overeducated than graduates in Busi-
ness, Administration and Law. Field Health and Welfare
also shows lower overeducation risk than the reference
field at least 10% level of significance in three out of
eight model specifications. However, it also shows
higher overeducation risk than the reference field
when the second overeducation indicator is consid-
ered. On the contrary, graduates in Services suffer from
a higher risk of overeducation compared to the refer-
ence category. This is suggested by all estimated model
specifications. Workers from Natural Sciences, Math-
ematics and Statistics do not show statistically signifi-
cant differences in risk of overeducation compared to
the reference field.

As mentioned, there are several possible chan-
nels through which field of study may affect the risk of
overeducation. In this part, we consider labour market
conditions, or more precisely, labour market shortages
as a determinant of overeducation risk. In Slovakia,
there is a strong belief of employers and the general
public that the allocation of high-skill labour according
to their field of study is not optimal. Moreover, this
view is also supported by some evidence (McGowan
and Andrews 2015a). To capture the effect of labour
market situation, we employ a measurement of labour
shortage based on job vacancy data (see Model and
variable description). To capture the effect of labour
shortages, the job vacancy rate indicator is included in
the estimation of the models 2, 4, 6, and 8. The esti-
mated results suggest a strong negative relationship
between labour shortages and the probability of over-
education. According to the results of model 2, job
vacancy rate higher by 1 standard deviation is associ-
ated with a 7 percentage points lower risk of overedu-
cation. These results confirm the important role of the
labour market situation in determining the risk of over-
education. Moreover, the inclusion of the job vacancy

rate index allows separating the effects of labour short-
ages that are otherwise presumably captured by field
of study dummies. After introducing the job vacancy
rate to the model, the coefficients change markedly
in the case of fields Agriculture, Forestry, Fisheries,
and Veterinary; and Health and Welfare. In the case of
Agriculture, the positive effect on overeducation risk
decreases in all specifications and become insignificant
after controlling for labour market shortages. In the
case of the Health and Welfare, the estimated negative
effect is reduced after labour shortage index inclusion
and becomes insignificant in three out of four overedu-
cation specification. Another interesting finding is that
overeducation risk varies across regions, while gradu-
ates with residence outside of Bratislava region suffer
from higher overeducation risk. This is most likely due
to the distribution of jobs in the country since high-skill
jobs are concentrated to a large extent in the Bratislava
region. More than 55% of jobs in the Bratislava region
have high-skill requirements (ISCO 1 - 3) which is mark-
edly higher than the national average (34%)".

In terms of education level and years of educa-
tion, tertiary education graduates are not a homoge-
nous group. Therefore, we distinguish between grad-
uates of Bachelor and Master programmes in the
model specification. Graduates of Master programmes
exhibit a lower risk of overeducation in three out of
four model settings. This finding may support frequent
doubts regarding the signalling power of a Bachelor’s
programmes in Slovakia. This is suggested by the
second-lowest share of Bachelor graduates in the
working-age population (Machlica et al. 2017) who
rather pursue their studies in Master programmes.
Only 15.5% of individuals in the restricted sample are
Bachelor graduates. However, seemingly clear results
are disrupted by contradictory results obtained from
the first model specification. According to the first esti-
mated model, graduates holding a Master’s degree are
about 12 percentage points more likely to become over-
educated. However, these contradictory findings are
most likely based on a different indicator specification.

4 Calculations based on Slovak LFS (2019).

5 In the case of Overeducation 1,64% of jobs have lower educational requirements than Bachelor’s degree and 83%
of jobs lower than Master’s degree. In the case of Overeducation 2,61% of jobs have lower requirements than Ba-
chelor’s degree and 66% lower than Master’s degree. Indicators Overeducation 3 and 4 do not distinguish betwe-
en Master’s and Bachelor’s requirement, but only consider requirements of tertiary education. 84% of jobs have
lower requirements than tertiary education in the case of Overeducation 3 and 67% in the case of Overeducation 4.
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Table 2
Average marginal effects of overeducation determinants
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)
Variables Overedl Overedl Overed2 Overed2 Overed3 Overed3 Overed4 Overed4
Field of study (Ref. = Bus., admin., law)
Education -0.20%** -0.19%** -0.00 -0.00 -0.23%** -0.23*** -0.02 -0.02
(0.06) (0.06) (0.05) (0.05) (0.06) (0.06) (0.05) (0.05)
Arts and humanities -0.19*** -0.19*** -0.01 -0.01  -0.22%** -0.21*** -0.06 -0.05
(0.07) (0.07) (0.06) (0.06) (0.07) (0.07) (0.06) (0.06)
coc. s ) din , -0.05 -0.06 -0.06 -0.06* -0.04 -0.04 0.00 0.00
oc. sciences, journ. and information (0.05) (0.05) (0.04) (0.04) (0.05) (0.05) (0.04) (0.04)
Natural sciences, math. and stat 0.01 0.02 0.08 0.08 -0.00 0.01 0.05 0.06
’ : : (0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.07) (0.07)
-0.32%** -0.31%** -0.21*** -0.21%** -0.36*** -0.35%** -0.24%** -0.23***
IcT (0.09)  (0.09)  (0.03) (0.03)  (0.08) (0.08)  (0.05)  (0.05)
Ene. manuf. and construction -0.00 -0.02 -0.06 -0.07* 0.02 -0.01 -0.06 -0.07
g ' (0.06) (0.06) (0.04) (0.04) (0.05) (0.06) (0.05) (0.05)
Agric. for.. fish. and veterinar 0.13 0.03 0.08 0.01 0.13* 0.01 0.27%** 0.17
gric., for., ’ ¥ (0.08) (0.10) (0.08) (0.09) (0.07) (0.10) (0.08) (0.10)
Health and welfare -0.15%** -0.01 0.05 0.16* -0.10* 0.06 -0.10** -0.01
(0.06) (0.08) (0.05) (0.08) (0.05) (0.08) (0.05) (0.08)
Services 0.16*** 0.15** 0.18*** 0.16** 0.18*** 0.16*** 0.15** 0.13**
(0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06) (0.06)
Female 0.02 0.02 -0.00 -0.00 0.02 0.03 0.03 0.03
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03)
Degree (Ref. = Bach. degree)
0.12%%%  0.12%¥*  .013***  QI3%FK  0.22%FF  022FKK  024%K*  .024%**
Master degree (0.04) (0.04) (0.04) (0.04) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04)
Age group (Ref. = 35 - 39)
20-24 -0.09 -0.09 -0.08* -0.08 0.04 0.05 -0.06 -0.05
(0.07) (0.07) (0.05) (0.05) (0.07) (0.07) (0.05) (0.06)
2529 0.04 0.04 -0.01 -0.01 0.03 0.03 0.03 0.03
(0.04) (0.04) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04) (0.03) (0.03)
30-34 0.07** 0.07** 0.03 0.03 0.07** 0.07** 0.05* 0.05*
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03)
Tenure/10 -0.04 -0.04  -0.10*** -0.09*** -0.04 -0.04  -0.10***  -0.10***
(0.04) (0.04) (0.03) (0.03) (0.04) (0.04) (0.03) (0.03)
. _ . . 0.15 0.16 0.10 0.10 0.14 0.15 0.04 0.04
Part-time (Ref. = Full-time job) (011) (0100  (0.09)  (0.09)  (011)  (0.10)  (0.08)  (0.08)
Presence of unembl. or inactive pers 0.08%**  0.09%** 0.03 0.03  0.Q1%*  011%*  007%*  0.07**
Pl pers. (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03) (0.03)
Region (Ref. = Bratislava reg.)
. 0.13*** 0.08*** 0.13*** 0.07**
Western Slovakia (0.04) (0.03) (0.04) (0.03)
. 0.04 0.02 0.07 0.01
Central Slovakia (0.04) (0.03) (0.04) (0.04)
Eastern Slovakia 0.09%* 0.05 0.07* 0.04
(0.04) (0.03) (0.04) (0.03)
-0.07** -0.05* -0.08%** -0.05%*
Job vacancy rate (standardized)
(0.03) (0.03) (0.03) (0.03)
Observations 4,533 4,533 4,533 4,533 4,533 4,533 4,533 4,533

Notes: estimates are from the probit model with sample selection. Models 1 - 8 represent different specification of the dependent variable
where the dependent variable in the first two models is Overeducation 1. Values shown are average marginal effects, corresponding to
the average impact of a change in the explanatory variable on the probability of overeducation. Clustered standard errors are shown in

parentheses. ¥***, ** and * denote statistical significance at the 1%, 5% and 10% level, respectively.
Source: calculations based on LFS (2019)
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According to estimated models, there are
no significant differences in overeducation risk
between men and women. Graduates with longer
job tenure exhibit lower risk of overeducation in all
considered models while the effect is statistically
significant at least at 1% level of significance in two
out of four model settings. The model estimates
suggest that other things being equal, increase in
job tenure by ten years will on average resultin 4 -
10 percentage point lower probability of overeduca-
tion depending on chosen overeducation measure-
ment. Decreasing probability of overeducation with
increasing job tenure is in line with career mobility
theory (Sicherman and Galor 1990) which ascribes
the positive effect of job tenure on career mobility
within a firm.

Gender-specific field of study effects

Empirical research admits that the effects of study
fields may differ among genders (Rossen et al. 2019).
Therefore, in our estimation, we allow for the gender-
specific field of study effects. Estimated results confirm
that the difference in risk of overeducation between
males and females varies in some study fields. Women
are much more likely to become overeducated in Social
Sciences, Journalism and Information. The robust-
ness of estimated results is supported by positive and
strongly significant estimates regardless of the consid-
ered educational benchmark. On the other hand,
females are less likely to become overeducated in
Education. However, the evidence of gender-specific
effects in other fields is more or less ambiguous.
However, only little is known about gender-specific

Table 3
Conditional marginal effects of being female on overeducation risk
(1) (2) (3) (4)
Variables Overeducation1l Overeducation2 Overeducation3  Overeducation 4
Education -0.287*** -0.209** -0.253** -0.232%**
Y (0.107) (0.0916) (0.104) (0.0920)
Arts and humanities 0.0915 -0.0139 0.0706 0.0525
(0.123) (0.106) (0.123) (0.106)
Soc. sciences, journ. and inf. 0.259%* 0.188*"* 0.263* 0.205%*
: »Journ. : (0.0706) (0.0478) (0.0688) (0.0606)
Business, administration and law 0.0623 0.0441 0.0562 0.120%*
’ (0.0645) (0.0550) (0.0628) (0.0586)
Nat. sciences. math. and stat 0.160 0.0689 0.134 0.0107
' ’ ‘ : (0.122) (0.118) (0.125) (0.121)
IcT 0.0278 -0.0351* -0.0804 0.0391
(0.161) (0.0203) (0.143) (0.0878)
. £ and ) 0.0404 0.0155 0.0262 0.120
ng., manut. and construction (0.0882) (0.0677) (0.0856) (0.0781)
Agric.. for.. fish. and veterinar -0.0749 -0.0856 -0.103 -0.0379
gric., tor., ’ ¥ (0.135) (0.157) (0.130) (0.153)
Health and welfare -0.0504 -0.104 0.0386 -0.115
(0.0915) (0.0889) (0.0872) (0.0814)
Services -0.0168 0.0312 -0.0371 0.0224
(0.103) (0.114) (0.0891) (0.113)

Notes: estimates are from the probit model with sample selection. Models 1 - 4 represent different specification of the dependent variable whe-
re the dependent variable in the first model is Overeducation 1. Values shown are average marginal effects, corresponding to the average
impact of a change in the explanatory variable on the probability of overeducation. Clustered standard errors are shown in parentheses.
*** ** and * denote statistical significance at the 1%, 5% and 10% level, respectively.

Source: calculations based on LFS (2019)
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preferences in terms of field of study choice in Slovakia.
Although the proportion of women in the restricted
sample is 61%, females are markedly overrepresented
in some fields (Education; and Health and welfare) and
underrepresented in others (ICT; Engineering, manu-
facturing and construction). Notably, overeducation
risk for females is lower in Education where women are
overrepresented suggesting the presence of different
gender-specific preferences already at the time of field
of study decision making. Moreover, even men who
graduated in Education may more often prefer over-
educated jobs due to low attractivity of the teaching
profession. According to a survey focused on the
attractiveness of the teaching profession in Slovakia
(Perignathova 2019), a low salary in teaching profes-
sions discourages men more often than women from
pursuing a career in Education.

4. Conclusions and policy implications

The main objective of the study was to explore the
relationship between the study field and the risk of
overeducation. Empirical results provided in the anal-
ysis have confirmed the hypothesis that the proba-
bility of overeducation differs markedly among study
fields. Graduates in ICT; Arts and Humanities; Educa-
tion experience significantly lower probability of
overeducation than graduates in other fields. On the
contrary graduates in Services; Agriculture, Forestry,
Fisheries and Veterinary exhibit higher risk of overed-
ucation compared to other study fields. The robust-
ness of the results is supported by the sensitivity
analysis considering four different overeducation
measurements. However, there are several chan-
nels through which field of study may have an impact
on the overeducation risk. From the policy perspec-
tive, it is important to identify those channels since
different channels imply different policy tools to cope
with potential negative effects. For these reasons, we
included the indicator of labour shortage in the anal-
ysis to explore the role of labour market conditions
as one of the possible channels through which field
of study may affect the probability of overeducation.
Indeed, the results show overeducation risk tends
to be lower in fields with a higher labour shortage
and vice-versa. Nevertheless, these findings suggest
that policymakers should be concerned with the allo-
cation mechanism of high-skilled labour. According
to Ghignoni and Verashchagina (2014) policy initi-
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atives targeted on reducing educational mismatch
are expected to be more effective when they
concern supply-side factors. Improving the process
of students’ allocation into study fields in line with
current and future labour market needs may improve
the matching process. Quintini (2011) emphasize the
role of career counselling and guidance to better
adapt to labour market needs. According to Mach-
lica et al. (2017), the availability of relevant informa-
tion regarding graduates’ labour market outcomes is
low in Slovakia compared to good practice in OECD
countries. Improving the availability of relevant infor-
mation combined with effective career guidance may
therefore improve the allocation process. Matching
of available tertiary education programmes to labour
market needs may be also relevant. However, the
evidence of the efficiency of such policies is insuf-
ficient since these kinds of policies are difficult to
measure (McGowan and Andrews 2015a).

Another interesting finding that was not the orig-
inal intention of the study is that overeducation risk
varies among regions, with the least risk appearing in
the Bratislava region. This is presumably due to the
higher concentration of high-skill jobs in the region.
Regional differences in overeducation risk suggest
the importance of policies that promote residential
mobility which is quite low in Slovakia compared to
OECD countries (Andrews et al. 2011). Labour mobility
is strongly connected to housing policies. For example,
according to McGowan and Andrews (2015a) Slovak
republic has the highest costs of obtaining a building
permit among OECD countries while decreasing these
costs to the median OECD level would be associated
with a 2 percentage points decrease in skill mismatch.
Furthermore, since high-skill jobs are mainly concen-
trated in the Bratislava region, policies that promote
high-skill job creation also in less developed regions
may reduce the misallocation of high-skilled labour.
In general, enhancing technological level through
improving the efficiency of Research and develop-
ment is expected to improve job-education matches
(Ghignoni and Verashchagina 2014).

Besides, we showed that some fields of study
effects are gender-specific. In particular, women in
Social Sciences, Journalism and Information exhibit a
higher risk of overeducation than male graduates in
the same study field. On the contrary, females are less
likely to become overeducated in Education. Notably,

Martinak | Overeducation of tertiary education graduates in Slovakia: relationship with the field of study



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

women in Education are also markedly overrepre-
sented suggesting the presence of different gender-
specific preferences already at the time of field of
study decision making. Teacher’s survey also suggests
that salaries in the teaching profession are less attrac-
tive for men who graduated in Education compared to
women (Perignathova 2019). Male graduates in Educa-
tion therefore may prefer overeducated jobs to lower
earnings in the field. The evidence of the presence of
gender-specific effects in other study fields is however
ambiguous.

We are well aware of the limitations of the study
findings. Although the empirical results provide
evidence that there is a strong relationship between
study fields and overeducation risk, it reflects correla-
tions between study fields and overeducation, rather
than causal effects. In particular, we are not able to
observe an individual’s motivation and ability which
may have an important impact not only on labour
market success but also on the selection of students
into study fields. Indeed, on aggregate skill measure-
ments from Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies (PIAAC) show significant
differences in measured skills among graduates from
different study fields suggesting non-random alloca-
tion of students into study fields. Furthermore, there
is some evidence that the field of study decision may
be determined by an individual’s ability. Martinak
and Varsik (2020) showed that the average score of
students of Slovak universities obtained from final
upper-secondary graduation tests markedly differs
among tertiary education study fields. The least
academically successful upper-secondary graduates
that continue their studies at Slovak higher education

institutions often pursue further studies in Services
and Engineering, Manufacturing and Construction,
whereas the most successful continue in fields like ICT
and Mathematics; Health and Welfare; and Natural
sciences. Moreover, also the quality of higher educa-
tion institutions may differ among the study fields.
Since several studies (McGuiness 2003; Ordine and
Rose 2009) emphasize the role of educational quality,
more need to be known regarding the relationship
between the quality of higher education institutions
and educational mismatches in Slovakia. Moreover,
recent evidence shows the difference between over-
education and overskilling and also in their impact on
productivity (McGowan and Andrews 2015a). There-
fore, to allow better inferences related to educational
and skill mismatches, enhancing data-gathering initi-
atives in the area of skills and skills mismatches is
desirable.

Finally, when discussing the issue of overeducation
it isimportant to mention that overeducation may not
always be perceived only in a negative way. Firstly, in
line with career mobility theory, the provided evidence
suggests that a part of overeducation is only tempo-
rary. The presented estimates suggest a decreasing
probability of overeducation with higher job tenure.
Another important aspect of overeducation may be
associated with positive externalities of education.
Moretti (2004) estimated that the increase in the
supply of college graduates creates positive spillovers
in terms of increased wages of college as well as non-
college graduates. There are also well-known non-
market benefits of higher educational attainment from
which we can mention better health prospects, social
capital, higher life satisfaction, and lower crime rates.
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Appendix 2: Technical appendix

Calculation of job vacancy rate

As a proxy for the labour shortage, we calculated the
job vacancy rate for each region and groups of occu-
pations corresponding to each study field. The corre-
spondence between ISCO-08 classification and ISCED
field of study classification (ISCED-F 2013) was based
on Eurostat (2019) and Wolbers (2013) methodology.
However, the relationship between study fields and
corresponding occupations is many-to-many rather
than exclusive. Thus, one study field may be appro-
priate for several professions but also various profes-
sions are appropriate for various study fields. There-
fore, in terms of suitable professions, some study
fields more or less overlap. This is mostly the case of
field pairs ICT - Natural Sciences, Mathematics and
Statistics; and Social sciences, journalism and infor-
mation - Business, administration and law whose
corresponding occupations completely overlap.
Consequently, also the values of job vacancy rate
index calculated for these study fields coincide. In
line with Eurostat methodology®, the job vacancy rate
was calculated as a comparison of the number of job
vacancies published in 2019 with the average employ-
ment in the same year calculated using LFS data:

v,
JVR, = :

" (v, +EmPL,)

where W, is the total number of published job vacan-
cies corresponding to study field f in region r. EMPL, is
the average employment in occupations corresponding
to study field fin region r. Only the high skilled occupa-
tions are considered when calculating the job vacancy
rate. High skilled occupations are defined as occupa-
tions from ISCO 1 - 3 categories with tertiary educa-
tion requirements set by employers. Finally, the index

is standardized to have nationally a mean of 0 and a
standard deviation of 1.

The validity of exclusion restriction

To test the validity of exclusion restriction we follow
the strategy from Ghignoni and Verashchagina (2014)
who utilized the modified version of Sargan test. The
reasonability behind excluding the considered house-
hold characteristics from outcome equation assumes
that they must be uncorrelated with the error term of
the outcome equation, and thus not affect the proba-
bility of overeducation conditional on the explanatory
variables included. We test this assumption via sepa-
rate regressions with the residuals of the estimated
overeducation equation as a dependent variable and
the household characteristics as the repressors. Regres-
sions are estimated separately for each overeducation
indicator and gender. Each regression contains only one
household variable at the same time. Consequently,
for each household variable and gender, we estimate
eight separate regressions (4 overeducation indicators
* 2 outcome equation specifications). The considered
household characteristics are the presence of children
aged less 3 years in the household, presence of unem-
ployed or inactive persons in the household, presence
of a partner or spouse in the household. The results
suggest the credibility of the exclusion restriction in the
case of two household variables (presence of children
aged less 3 years in the household and the presence of
a partner in the same household). For each of them, the
R2 varies between 0 - 0.0007. The presence of unem-
ployed or inactive persons in the household is an excep-
tion since the R2 in the female regressions achieves
0.003 in some specifications and also the t-test suggests
statistically significant coefficient for this variable in four
out of eight residual regression estimations. Therefore,
we include this household characteristic and its interac-
tion with gender also in the outcome equations.

6 https://bit.ly/3qUGZjp
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Appendice

Il quadro del sistema italiano
di istruzione e formazione

a cura di
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DOI: 10.1485/2532-8549-202003-8

La sezione monografica di questo fascicolo di Sinappsi sulle politiche dell’istruzione si chiude con l'illustrazione
del sistema nazionale di istruzione e formazione corredata da uno schema grafico che consente di visualizzare
I'offerta di education in Italia nel suo complesso.

Nell’lambito del quadro generale vengono descritti soprattutto gli aspetti meno conosciuti del sistema, evi-
denziando le motivazioni di alcune apparenti sovrapposizioni tra le diverse filiere, con particolare riguardo ai
segmenti professionalizzanti del secondo ciclo e dell’istruzione tecnica superiore. In apertura sono riportati i
principali fattori che hanno portato a disegnare I'attuale offerta formativa ordinamentale, mentre in appendi-
ce i numeri degli iscritti alle varie filiere offrono un ordine di grandezza della distribuzione dell’utenza nelle va-
rie componenti dell'offerta formativa.

1. Le coordinate per capire il sistema

In termini assoluti, si puo affermare che la struttura di un sistema formativo sia frutto della storia culturale ed
economica del suo Paese e che evolva con essa. Ad oggi, negli Stati membri dell’UE, e piu in generale nei Pae-
si occidentali, dove le politiche formative mirano a costruire una societa fondata sul principio delle pari oppor-
tunita, i due obiettivi principali che il sistema di education & chiamato a conseguire sono formare il cittadino e
formare il futuro lavoratore. Il primo, in quanto soggetto in grado di interagire consapevolmente nella sua co-
munita e di operare in modo efficace in ambito sociale e politico; il secondo, con I'intento di favorirne una velo-
ce transizione al lavoro e promuoverne la capacita di adeguarsi ai cambiamenti, cosi da trovare una nuova oc-
cupazione, se le condizioni del mercato dovessero richiederlo.

Anche se in Italia non sempre il meccanismo dell’offerta ha risposto in tempi brevi alla domanda di formazio-
ne espressa dal Paese, due sono gli elementi che incoraggiano a pensare che attualmente i lavori interistituzio-
nali stiano andando nella giusta direzione. Il primo & che Stato e Regioni hanno probabilmente trovato la qua-
dratura per lavorare efficacemente insieme alla definizione delle politiche formative rispettando, di fatto, piu
di quanto avvenisse in passato, le reciproche sfere di competenza. Il secondo e che le varie crisi economiche e
occupazionali che hanno flagellato il nostro Paese negli ultimi anni hanno fortemente ridimensionato gli aspet-
ti ideologici del dibattito sulle politiche formative, portando gli interlocutori a convergere sui principi di fondo e
cercando, al contempo, di avvicinare il sistema di istruzione al mondo del lavoro. Proprio quest’ultimo punto,
infatti, & stato un tradizionale tallone d’Achille del nostro sistema formativo, soprattutto nei percorsi generalisti
del secondo ciclo e in quelli universitari. Ma su questo molto & stato fatto negli ultimi anni, promuovendo espe-
rienze di work based learning e un maggiore legame delle istituzioni formative con le imprese.

Semplificando, si puo quindi affermare che 'architettura del nostro sistema educativo, cosi com’e oggi, oltre
che della richiesta di competenze del mercato del lavoro, sia il risultato di due elementi principali. Il primo, di ca-
rattere culturale, riguarda, come si & detto, il pensiero pedagogico che ha orientato le scelte formative dei de-

* Ricercatore INAPP (parr. 1, 2, 3,5, 6, 7, 8).
** Ricercatore INAPP (par. 4).
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cisori; il secondo ¢ invece legato invece alla storia stessa del sistema di istruzione, che si e trasformato a segui-
to di successive stratificazioni senza rivoluzioni traumatiche, procedendo per aggiustamenti progressivi, talvolta
in una logica lineare, altre volte attraverso rimodulazioni delle scelte di policy effettuate dai governi precedenti.

La terza coordinata riguarda la governance del sistema educativo e in particolare la distribuzione delle com-
petenze tra livello nazionale e regionale, laddove lo Stato, soprattutto con riferimento alle filiere professiona-
lizzanti, quelle cioé destinate a preparare i giovani al lavoro, ha il compito di garantire adeguati livelli di offerta
su tutto il territorio nazionale, mentre le Amministrazioni regionali devono assicurare la rispondenza dell’of-
ferta formativa di tali filiere alle specificita produttive del territorio. Esemplificativo in questo senso il caso del-
Ilstruzione e formazione professionale (leFP), per cui 'uniformita delle diverse figure professionali a livello na-
zionale e garantita dal Repertorio nazionale delle qualifiche e dei diplomi, mentre le singole Amministrazioni
possono dettagliare le competenze di ciascuna figura professionale prevista nel Repertorio stesso ritagliandole
sui fabbisogni espressi dal mercato locale.

Per quanto riguarda gli obblighi di legge attualmente vigenti nel nostro Paese, la normativa definisce oggi in
Italia due tipologie: I'obbligo di istruzione e il diritto-dovere all’istruzione e alla formazione. Per capirne l'artico-
lazione puo essere utile fare riferimento alla figura di due cerchi concentrici, il pit piccolo inscritto nel pit gran-
de, cosicché il primo & un sottoinsieme del secondo.

L'obbligo di istruzione riguarda la permanenza dei ragazzi nel sistema di istruzione per dieci anni, a partire
dai 6 anni. Include pertanto il percorso unico della scuola primaria (cinque anni), la secondaria di primo grado
(tre anni) e il primo biennio del secondo ciclo, che puo essere svolto nei licei, negli istituti tecnici, negli istituti
professionali o nei centri accreditati di leFP. Lobbligo di istruzione & assolto al termine del secondo anno di uno
dei percorsi di secondo ciclo. Alla fine di questo biennio, che i ragazzi completano generalmente a 16 anni, I'isti-
tuzione formativa (scuola o centro accreditato) rilascia un certificato delle competenze acquisite in esito all’as-
solvimento dell’'obbligo di istruzione. La logica sottesa & che, nei primi due anni, gli studenti debbano acquisire
il bagaglio di competenze necessario a comprendere i fenomeni e la realta che li circonda, cosi da poter eserci-
tare i diritti di cittadinanza attiva, partecipando alla vita sociale e politica della propria comunita. Si tratta quin-
di di un biennio che, sul piano delle competenze di base, presenta tratti comuni in tutti i percorsi, facendo rife-
rimento ai quattro assi culturali — dei linguaggi, matematico, scientifico-tecnologico, storico-sociale — nei quali
sono declinate le competenze, abilita e conoscenze che i ragazzi devono acquisire?. 'adempimento dell’obbli-
go di istruzione costituisce il primo step dell’iter formativo obbligatorio; viene infatti definito dalla norma come
“non terminale”. Il pieno assolvimento degli obblighi di legge prevede infatti 'adempimento di un secondo ob-
bligo, il “diritto-dovere all’istruzione e alla formazione”.

II diritto-dovere all’istruzione e alla formazione? definisce I'obbligo complessivo vigente in Italia rispetto alla
formazione dell’individuo, comprendendo un arco di dodici anni (dai 6 ai 18 anni d’eta) che termina con il con-
seguimento di un titolo, che puo consistere nella qualifica IeFP o in un diploma quinquennale nei percorsi del-
Iistruzione secondaria superiore. Nel caso in cui un giovane, al compimento del diciottesimo anno d’eta, non
abbia completato alcun iter formativo, egli € ‘prosciolto’ dal diritto-dovere, pur senza aver adempiuto all’'obbli-
go. Ovviamente questo vale da un punto di vista strettamente normativo; su un piano sostanziale, & assoluta-
mente necessario che tutti completino un percorso con l'acquisizione di una qualifica o di un diploma, sia in ot-
tica lavorativa, che per conservare la possibilita di una eventuale prosecuzione dell’iter formativo. Sotto questo
profilo, il fenomeno della dispersione scolastica e formativa, ovvero l'uscita dal sistema senza I'acquisizione di un

1 Legge 27 dicembre 2006, n. 296, commi 622 e 624, 628 e 634 e s.m.i. (Legge finanziaria 2007) sull’innalzamento dell'ob-
bligo di istruzione a dieci anni e assolvimento in via sperimentale anche nei percorsi di istruzione e formazione; decre-
to del Ministero della Pubblica istruzione del 22 agosto 2007, n. 139, Regolamento recante norme in materia di adempi-
mento dell’'obbligo di istruzione, ai sensi dell’articolo 1, comma 622, della legge 27 dicembre 2006, n. 296.

2 Cit. D.M. 22 agosto 2007, n. 139.

3 Decreto legislativo 15 aprile 2005, n. 76, Definizione delle norme generali sul diritto-dovere all’istruzione e alla formazio-
ne, a norma dell‘articolo 2, comma 1, lettera c), della legge 28 marzo 2003, n. 53.
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titolo, costituisce ancor oggi un fenomeno assai preoccupante, da contrastare con efficaci politiche sociali e for-
mative.

Ma perché esistono due differenti obblighi di legge? Proprio a causa di quel processo di stratificazione che
talvolta ha visto contrapporsi le intenzioni dei decisori in fase di attuazione. Inizialmente, infatti, era previsto
un biennio unico da svolgere esclusivamente all’interno dei percorsi scolastici, escludendo il canale della leFP
di cui si riconosceva piu la natura professionalizzante che una formazione per I'individuo a tutto tondo. Il dibat-
tito istituzionale ha tuttavia spinto ad approvare una norma che ha aperto alla possibilita di assolvere I'obbligo
di istruzione anche all’interno del sistema leFP. E stato inoltre previsto che a partire dai 15 anni i ragazzi possa-
no assolvere gli obblighi di legge anche attraverso il contratto di apprendistato di primo livello (istituto che si
esplorera con maggiore dettaglio nell’esame delle singole filiere).

Ad oggi, quindi, all'interno del piu generale diritto-dovere all’istruzione e alla formazione vige un biennio
per tutti i tipi di percorsi di post-secondaria di primo grado finalizzato a formare I'individuo e il cittadino ancor
prima che il lavoratore.

Figura 1l
Mappa del sistema di istruzione e formazione

Fonte: Inapp
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2. Il primo e il secondo ciclo di istruzione
Qui di seguito una sintetica descrizione delle diverse tipologie di percorso.

Lofferta di istruzione pre-primaria riguarda i bambini fino a 6 anni d’eta: I'offerta da 0 a 3 anni (a cura de-
gli asili nido) & gestita dai Comuni, con una larga presenza di soggetti privati. Listruzione rivolta ai bambini
trai 3 ei 6 annisi svolge nelle scuole dell’infanzia, la cui responsabilita & in carico al Ministero dell’Istru-
zione. In questo segmento di offerta, non obbligatoria, il ruolo dei Comuni e dei soggetti privati € molto
rilevante.

Listruzione obbligatoria inizia con la scuola primaria, della durata di cinque anni, che si rivolge ai bambini
dai 6 agli 11 anni d’eta. La scuola primaria si occupa dello sviluppo della personalita del bambino, con I'in-
tento di sviluppare le sue conoscenze e abilita di base, far apprendere i mezzi espressivi, compresa l'alfabe-
tizzazione in una seconda lingua dell’Unione europea, porre le basi per |'utilizzazione di metodologie scien-
tifiche nello studio del mondo naturale, valorizzare le capacita relazionali e di orientamento nello spazio e
nel tempo, educare ai principi fondamentali della convivenza civile.

La scuola secondaria di primo grado, della durata di tre anni (11-13 anni d’eta), e finalizzata a sviluppare,
anche attraverso l'alfabetizzazione e I'approfondimento nelle tecnologie informatiche e lo studio di una se-
conda lingua dell’Unione europea oltre all’inglese?, le conoscenze e le abilita degli alunni, anche in relazio-
ne alla tradizione culturale e all’'evoluzione sociale, culturale e scientifica della realta contemporanea. Mira
inoltre a sviluppare le competenze e le capacita di scelta corrispondenti alle attitudini e alle vocazioni per-
sonali, fornendo strumenti adeguati alla prosecuzione delle attivita formative e supporto nell’orientamento
per la successiva scelta. Al termine dei tre anni, con il superamento dell’esame di Stato si completa il primo
ciclo di istruzione, con la possibilita di accedere al secondo ciclo nei percorsi dell’istruzione secondaria su-
periore e nel sistema dell’istruzione e formazione professionale. Il superamento dell’esame determina il ri-
lascio del diploma di licenza conclusivo del primo ciclo.

Il secondo ciclo di istruzione & costituito da due tipi di offerta:

scuola secondaria di secondo grado, di competenza statale, della durata di cinque anni, rivolta agli studenti
dai 14 ai 18 anni che hanno concluso il primo ciclo di istruzione. Appartengono a questo percorso i licei, gli
istituti tecnici e gli istituti professionali. Al superamento dell’esame di Stato conclusivo l'allievo consegue un
diploma di istruzione secondaria superiore che consente l'iscrizione a tutti i percorsi universitari (indipen-
dentemente dal corso seguito) e all’istruzione superiore non accademica (Istruzione e formazione tecnica
superiore (IFTS) e Istruzione tecnica superiore (ITS));

percorsi triennali e quadriennali di Istruzione e formazione professionale (leFP) di competenza regionale,
ugualmente rivolti a ragazzi e ragazze che hanno concluso il primo ciclo di istruzione. Possono essere realiz-
zati dai centri accreditati dalle Regioni (istituzioni formative) e dagli istituti professionali in regime di sussi-
diarieta. In termini generali, nel caso in cui un territorio presenti un‘offerta di IeFP a cura dei centri che risul-
ti insufficiente a coprire la domanda di formazione, gli istituti professionali possono aggiungere nel novero
della propria offerta i percorsi triennali e il quarto anno di leFP.

Pil che entrare nel dettaglio di ciascuna filiera, elencando la varieta di settori e di indirizzi previsti, appare inte-

ressante comprendere la logica di un’offerta cosi ricca in questa fascia del sistema formativo.

| licei sono definiti ‘generalisti’ in quanto inseriti in un iter formativo che, per arrivare al lavoro, passa solita-

mente attraverso la prosecuzione degli studi nei percorsi terziari. Pur se non ci sono ostacoli formali alla transi-

Nella scuola secondaria di primo grado, oltre all'insegnamento della lingua inglese & previsto dall’art. 9 del decreto legi-
slativo 19 febbraio 2004, n. 59 I'insegnamento obbligatorio di un’altra lingua comunitaria (spagnolo, francese, tedesco).
L'orario settimanale riservato all'insegnamento della lingua inglese & di tre ore; quello riservato alla seconda lingua co-
munitaria & di due.
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zione al lavoro dei diplomati, i curricula dei licei non sono progettati per formare lo studente a una professione,
ma puntano ad allargare il ventaglio delle sue conoscenze di base cosi da consentirgli un piu facile approccio ai
percorsi universitari.

Gliistituti tecnici costituiscono, per cosi dire, il punto di passaggio tra 'istruzione generalista e 'istruzione e
formazione altamente professionalizzante. Erogando percorsi che mirano a fornire una solida base culturale di
carattere scientifico e tecnologico, rendono possibile ai diplomati inserirsi direttamente nel mercato del lavoro
o proseguire I'iter formativo nei percorsi terziari accademici e non accademici (IFTS e ITS).

Gli istituti professionali (IP), con i percorsi quinquennali (essendo stata abolita la qualifica triennale con la
riforma del 2010), consentono percorsi specialistici, fortemente orientati ai processi produttivi e ai servizi, vol-
ti a formare figure professionali in grado di inserirsi nel mercato del lavoro senza la necessita di ulteriore for-
mazione.

La distinzione tra istituti tecnici e istituti professionali veniva gia chiarita dal Ministero dell’Istruzione nel do-
cumento Persona, tecnologie e professionalita - Gli Istituti Tecnici e Professionali come scuole dell’innovazio-
ne, quando nel marzo 2008, alla vigilia della riforma che sarebbe arrivata a compimento nel 2010, esplicitava
la differente identita delle due filiere, differenza che non & stata sconfessata dalla successiva riforma del 2016.

La missione dell’istruzione tecnica & finalizzata a garantire I'approfondimento della cultura scientifica e delle basi di
riferimento teoriche delle tecnologie... la missione dell’istruzione professionale é finalizzata a garantire, nell’ambito di
aree produttive sufficientemente ampie, capacita operative di progettazione e realizzazione di soluzioni, per la gestio-
ne di processi, impianti e/o servizi... (Ministero della Pubblica Istruzione et al. 2008)

Analogamente mirata all’inserimento lavorativo dei giovani in uscita dai percorsi ¢ la filiera dell’Istruzione e
formazione professionale, che prevede il rilascio di una qualifica di operatore al termine del percorso triennale
o del diploma leFP di tecnico laddove il qualificato decida di seguire un ulteriore anno di corso.

Per comprendere la natura e la finalita di questa filiera professionalizzante bisogna fare ricorso a due delle
coordinate presentate in apertura: la governance e la stratificazione dei processi di riforma.

Il sistema leFP & infatti figlio dei percorsi regionali di qualifica che negli anni “90 costituivano I'offerta regio-
nale di formazione per i ragazzi in possesso del diploma di licenza media. Si trattava di corsi finalizzati a formare
figure professionali di operatori, che potessero trovare impiego in diversi settori con una specializzazione mol-
to marcata (idraulico, elettricista, estetista ecc.), fortemente legate alle richieste dei mercati locali. Erano corsi
di durata annuale e biennale che ciascuna Regione e Provincia autonoma organizzava e gestiva in totale auto-
nomia, con regole, modalita e curricula propri, nei quali la pratica rivestiva un ruolo fondamentale. Con l'avvio
della sperimentazione di percorsi leFP triennali® nel’anno formativo 2003-2004, e con la loro successiva messa
a regime (a.f. 2010-11), tale filiera & stata inserita tra i percorsi ordinamentali del secondo ciclo, validi per I’as-
solvimento degli obblighi di legge.

Il rischio di sovrapposizione tra le due filiere maggiormente rivolte a formare i giovani per I'ingresso nel
mercato del lavoro (IP e leFP) viene accresciuto dal fatto che, come i centri accreditati, anche gli istituti pro-
fessionali possono realizzare percorsi leFP in regime di sussidiarieta®, ciog, in teoria, laddove I'offerta dei
centri accreditati non sia in grado di soddisfare la domanda di formazione della popolazione. Per scongiura-

5 Accordo MIUR, MLPS, Regioni, Province, Comuni 19 giugno 2003, Accordo per I'avvio di Percorsi formativi triennali Spe-
rimentali di leFP (a.s. 2003/2004).

6 La sussidiarieta complementare riguarda i percorsi esclusivamente triennali (piu eventuale quarto anno) realizzati dagli
IP sulla falsariga della leFP realizzata dai centri accreditati. Si parla invece di sussidiarieta integrativa nel caso in cui, all’in-
terno dei percorsi quinquennali, gli IP prevedano anche la possibilita, al terzo anno, di rilasciare una qualifica del sistema
leFP ai ragazzi che superano un esame regionale. Quest’ultimo modello ha talvolta finito, in alcune Regioni, per sostitu-
irsi all'offerta dei centri accreditati, piu in virtl di una riduzione dei costi per le Amministrazioni (i corsi scolastici erano
gia finanziati dalle risorse nazionali) che di una effettiva assenza di offerta a cura dei centri stessi.
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re il pericolo di una scarsa linearita nel percorso degli istituti professionali, i decisori politici hanno ripensa-
to I'impianto dell’istruzione professionale, con la riforma avviata nel 20167, integrando i due sottosistemi IP
e leFP (a regia nazionale e regionale) all’interno del cappello dell’istruzione professionale. Dal punto di vista
didattico-organizzativo, la riforma promuove le caratteristiche del modello IeFP dei centri accreditati: proget-
to formativo individuale basato su un bilancio personale; docenti con la funzione di tutor per sostenere gli
studenti; prevalente utilizzo di metodologie didattiche di tipo induttivo, esperienze laboratoriali e in conte-
sti operativi, analisi e soluzione dei problemi relativi alle attivita economiche di riferimento; organizzazione
per unita di apprendimento. Inoltre, con l'obiettivo di sviluppare I'apprendimento sul lavoro, viene promos-
so il ricorso a percorsi di alternanza scuola-lavoro (gia dalla seconda classe) e a percorsi in apprendistato di
primo livello®.

Ulteriori passaggi nella direzione di un avvicinamento tra il sistema di istruzione e formazione e il mondo del
lavoro sono stati la promozione delle politiche relative all’alternanza scuola-lavoro e al sistema duale. Si tratta
di politiche che investono i corsi di secondo ciclo cercando di superare il tradizionale problema della distanza,
all’interno del nostro sistema educativo, tra contesto formativo e contesto lavorativo.

L'alternanza scuola-lavoro®
percorsi della secondaria superiore possano svolgere attivita formative in azienda alternando periodi di aula ad
attivita in stage. Questi percorsi, organizzati tramite convenzioni tra istituti e imprese o enti, non prevedono un
rapporto di lavoro. La cosiddetta legge Buona Scuolal® ha sistematizzato lo strumento dell’alternanza, con la
possibilita di realizzare un monte ore minimo di 400 ore per gli istituti tecnici e professionali e 200 ore per i licei
nei tre anni conclusivi. | successivi tentativi di rivedere questa politica derivano dalla presa d’atto delle dispari-
ta territoriali, ovvero dal fatto che mentre in alcuni territori esiste un tessuto imprenditoriale vitale interessato
a formare giovani che possano essere successivamente assunti, in altre aree del Paese le imprese scarseggiano,
rendendo difficile collocare tutti gli studenti in percorsi di alternanza.

Sul versante dell’istruzione e formazione professionale & stato avviato il sistema duale nella IeFP*! che, dal
2016, prevede la realizzazione di 400 ore annue di formazione in impresa nell’ambito di un contratto di appren-
distato di primo livello o in stage in una impresa. Come ultima risorsa, & previsto I'utilizzo della modalita dell’im-
presa formativa simulata. Si tratta di una promozione del work based learning, ovvero 'apprendimento basato
sul lavoro, per sviluppare I'apprendistato di primo livello e una formazione in azienda che favorisca la transizio-
ne al lavoro. Con l'avvio di questa politica, circa il 18% degli allievi della IeFP ha cominciato a svolgere percor-
si in modalita duale.

€ una metodologia didattica finalizzata a consentire che gli studenti/allievi dei

7 Cit. decreto legislativo 13 aprile 2017, n. 61, Revisione dei percorsi dell’istruzione professionale, nonché raccordo con i
percorsi dell’istruzione e formazione professionale, a norma dell’art. 1, commi 180 e 181, lett. d), della legge 13 luglio
2015, n. 107.

8 Decreto legislativo 15 giugno 2015, n. 81, Disciplina organica dei contratti di lavoro e revisione della normativa in tema
di mansioni, a norma dell’art. 1, comma 7, della legge 10 dicembre 2014, n. 183 (Jobs Act). All'art. 43 viene disciplinato
il nuovo apprendistato per la qualifica e il diploma professionale, il diploma d’istruzione secondaria superiore e il certifi-
cato di specializzazione tecnica superiore.

9 Art. 4 della legge 28 marzo 2003, n. 53, Riforma del sistema di Istruzione e leFP (c.d. Riforma Moratti) - Delega al Gover-
no per la definizione delle norme generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e
formazione professionale e decreto legislativo 15 aprile 2005, n. 77, Definizione delle norme generali relative all’Alter-
nanza Scuola-Lavoro, ai sensi dell’art. 4 della Legge 28 marzo 2003, n. 53.

10 Legge 13 luglio 2015, n. 107, Riforma c.d. Buona Scuola, Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e de-

lega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti.

11 Accordo in Conferenza Stato Regioni del 24 settembre 2015, Azioni di accompagnamento, sviluppo e rafforzamento del

Sistema Duale nell’ambito dell’Istruzione e Formazione professionale.
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3. lapprendistato

Lapprendistato & un contratto di lavoro ‘a causa mista’ (rapporto di lavoro a contenuto formativo) finalizzato a
favorire I'inserimento dei giovani nel mondo del lavoro attraverso l'acquisizione di un mestiere e/o di una pro-
fessionalita specifica. Limpresa si impegna a trasmettere all'apprendista le competenze tecnico-professionali
all'interno di un processo formativo che prevede anche un monte ore di formazione in aula ricevendo, in cam-
bio, benefici contributivi e fiscali. La formazione prevista dal contratto di apprendistato & gestita dalle Regioni e
Province autonome. In realta esistono tre diverse tipologie di apprendistato®?:

1. apprendistato (ex primo livello) per conseguire una qualifica o un diploma, riservato a ragazzi e ragazze dai
15 anni ai 25 anni. Questa prima tipologia consente di conseguire qualifica e diploma professionale del siste-
ma di leFP; diploma d’istruzione secondaria superiore; certificato di specializzazione tecnica superiore IFTS,
nonché la frequenza all'anno integrativo per I'acquisizione del diploma del secondo ciclo. In quest’ambito, I'ap-
prendistato costituisce anche un canale valido per I'assolvimento dell'obbligo di istruzione e del diritto-dove-
re all'istruzione e alla formazione. La durata massima e stabilita in funzione del titolo di studio da conseguire;

2. apprendistato professionalizzante (ex secondo livello), per i giovani da 18 a 29 anni, consente di appren-
dere un mestiere e conseguire una qualificazione professionale stabilita dai CCNL. La determinazione, in ra-
gione del tipo di qualificazione contrattuale da conseguire, della durata e delle modalita di erogazione della
formazione, € rimessa agli accordi interconfederali e ai contratti collettivi. La durata anche minima del con-
tratto non potra comunque essere superiore a tre anni ovvero a cinque per i profili professionali caratteriz-
zanti la figura dell’artigiano individuati dalla contrattazione collettiva di riferimento (in precedenza il limite
massimo era fissato a sei anni);

3. apprendistato di alta formazione e ricerca (ex terzo livello), consente di conseguire un diploma ITS o titoli
di studio universitari e dell’alta formazione, compresi i dottorati di ricerca, o, ancora, di svolgere attivita di
ricerca e praticantato per I'accesso alle professioni ordinistiche; la disciplina e la durata del contratto, per
guanto attiene ai profili formativi, € rimessa alle Regioni in accordo con le associazioni territoriali dei datori
di lavoro e lavoratori, le universita, gli istituti tecnici e professionali e altre istituzioni formative o di ricerca.

Di queste tre tipologie esistenti, quelle che si inquadrano all’'interno del sistema di education sono la prima e
la terza. Va detto che la tradizione formativa del nostro Paese fatica ad allinearsi ad altre realta, dove I'appren-
distato costituisce un canale formativo/di transizione al lavoro importante per numero di apprendisti coinvolti.

Tale strumento é stato infatti piu volte riformato nel tentativo di rilanciare soprattutto I'apprendistato di pri-
mo e terzo livello, oggetto di una partecipazione molto tiepida e soprattutto circoscritta a pochi territori del
Paese presso i quali esiste una tradizione nel suo utilizzo pili consolidata e una imprenditorialita dinamica piu
disponibile a investire in formazione delle risorse umane (Bolzano e Lombardia soprattutto). Il ridotto ricorso
all'apprendistato deriva anche dal fatto che quest’ultimo & stato per lungo tempo considerato un ripiego desti-
nato ai giovani con difficolta a proseguire gli studi, rispetto al ‘classico’ iter scolastico-universitario. Questo ha
determinato tra 'altro una rappresentazione del giovane apprendista non particolarmente attraente per gli im-
prenditori, attivando un circolo vizioso di rifiuto reciproco tra imprese e studenti. Le finalita perseguite attraver-
so le policy riguardano quindi non solo la crescita dei benefici per gli imprenditori che assumono un apprendi-
sta, ma anche il cambiamento della percezione dei cittadini rispetto a questo strumento.

12 Decreto legislativo 10 settembre 2003, n. 276, Attuazione delle deleghe in materia di occupazione e mercato del lavoro,
di cui alla legge 14 febbraio 2003, n. 30; cit. decreto legislativo 15 giugno 2015, n. 81, Disciplina organica dei contratti
di lavoro e revisione della normativa in tema di mansioni, a norma dell’art. 1, comma 7, della legge 10 dicembre 2014,
n. 183 (Jobs Act). All’art. 43 viene disciplinato il nuovo apprendistato per la qualifica e il diploma professionale, il diplo-
ma d’istruzione secondaria superiore e il certificato di specializzazione tecnica superiore; decreto interministeriale 12
ottobre 2015, Definizione degli standard formativi dell’apprendistato e criteri generali per la realizzazione dei percorsi
di apprendistato, in attuazione dell’art. 46, comma 1, del decreto legislativo 15 giugno 2015, n. 81.
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4. Uistruzione tecnica superiore: IFTS e ITS
In una ideale prosecuzione dei percorsi leFP si collocano le filiere formative dell’Istruzione e formazione tecni-
ca superiore (IFTS) e dell’lstruzione tecnica superiore (ITS), ovvero due componenti sostanziali di quella che gli
addetti ai lavori chiamano “la filiera lunga della formazione professionale” e che rappresentano sistemi di for-
mazione superiore non accademica, al di fuori del sistema universitario, cui si puod accedere con i diplomi della
scuola secondaria superiore (nel caso degli IFTS anche con il diploma di quarto anno leFP), oppure tramite I'ac-
certamento delle competenze in ingresso.
La programmazione dei percorsi IFTS!3
quisiscono una specializzazione tecnica riconosciuta a livello nazionale. | corsi hanno una durata annuale, con
un monte ore compreso tra 800 e 1.000 ore. Anche i percorsi IFTS, come la leFP, sono codificati in un reperto-
rio nazionale, definito nel decreto interministeriale del 7 febbraio 2013, che, ad oggi, costituisce il riferimento
normativo in termini di modalita organizzative della filiera e correlazione con gli altri segmenti del sistema for-
mativo italiano. Si tratta di percorsi destinati alla formazione di professionalita tecniche ascrivibili alle aree pro-
fessionali che piu caratterizzano il nostro tessuto produttivo. Trovano quindi spazio corsi attinenti a industria
manifatturiera, edilizia e meccanica; a questi settori tradizionalmente trainanti della nostra economia si aggiun-
gono corsi inerenti I'ICT (tecnologie dell’informazione e della comunicazione), il turismo e i servizi commerciali.
Sin dalle prime sperimentazioni risalenti ai primi anni del 2000, la filiera IFTS si & caratterizzata per la forte
vocazione tecnica e tecnologica; del resto, essa nasce proprio con I'obiettivo di arricchire il sistema educativo
italiano con una offerta formativa fortemente connessa al mondo del lavoro, in particolare alle nuove tecnolo-
gie, per trasferire ai discenti competenze tecniche coerenti con il fabbisogno del tessuto produttivo italiano di
lavoratori specializzati. In funzione della sua mission, la filiera intercetta una platea di utenti molto variegata,
che comprende sia giovani e adulti in cerca di prima occupazione o di ricollocamento nel mercato del lavoro,

e in capo alle Regioni. Coloro che terminano con successo il corso ac-

sia chi intende specializzare/aggiornare le proprie competenze tecniche, in ottica di un possibile miglioramen-
to della propria posizione occupazionale.

La vicinanza al mondo produttivo é testimoniata da alcuni elementi chiave: la centralita dello stage azienda-
le, che deve essere pari ad almeno il 30% del totale delle ore (di norma compreso tra le 800 e le 1.000 su due se-
mestri); la provenienza di quota parte del personale docente dal mondo del lavoro (imprenditori o manager dei
reparti aziendali che coadiuvano i docenti professionali integrando il percorso formativo attraverso interven-
ti specialistici); la realizzazione dei corsi a seguito di partenariati che devono comprendere, obbligatoriamente,
almeno una scuola, un’universita, una struttura formativa accreditata e un’azienda.

In questi vent’anni dall’avvio della filiera, i punti di forza sono stati il buon tasso di occupazione (anche nel
breve periodo e anche in quei contesti territoriali dove la domanda di lavoro € meno dinamica), la capacita di
rispondere a fabbisogni formativi complessi di una utenza molto eterogenea e un modello organizzativo molto
innovativo che collega realta educative e imprenditoriali arricchendo di reti relazionali i territori presso cui gli
IFTS vengono realizzati. D’altra parte, la filiera sconta una distribuzione territoriale circoscritta ad alcune realta
regionali del Centro-Nord (con le uniche eccezioni di Campania e Abruzzo) nonché la mancanza di stabilita del-
la programmazione, anche in relazione al fatto che gli attori istituzionali, in particolare il MIUR, hanno recente-
mente rivolto maggiore attenzione e piu significativi investimenti verso 'altro segmento di alta specializzazione
non accademica, ovvero i percorsi degli istituti tecnici superiori.

I corsi ITS* sono piu lunghi rispetto a quelli dell'IFTS, prevedendo generalmente una durata di 1.800/2.000
ore su due annualita, al temine delle quali i partecipanti conseguono un diploma di tecnico superiore, a validi-

13 | riferimenti normativi sono la legge 17 maggio 1999, n. 144, art. 69 che prevede l'istituzione, a decorrere dall'anno 1999-
2000, del sistema dell’istruzione e formazione tecnica superiore (IFTS); la legge 27 dicembre 2006, n. 296, commi 631 e 875
(legge finanziaria 2007) in cui si dispone la riorganizzazione del sistema IFTS; il D.P.C.M. 25 gennaio 2008, Linee guida per
la riorganizzazione del sistema di istruzione e formazione tecnica superiore e la costituzione degli istituti tecnici superiori.

14 Cit. D.P.C.M. 25 gennaio 2008, Linee guida per la riorganizzazione del sistema di IFTS e la costituzione degli Istituti tec-
nici superiori (ITS).
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ta nazionale. Almeno il 30% del monte ore complessivo deve essere svolto in azienda sotto forma di tirocinio
e il 50% dei docenti deve provenire dal mondo del lavoro e delle professioni. Ai corsi ITS accedono giovani e/o
adulti in possesso di un diploma di scuola secondaria e, in base all'accordo Stato-Regioni n. 11 del 20 gennaio
2016, gli specializzati nei corsi IFTS.

La governance degli ITS e affine a quella dei corsi IFTS: le Regioni definiscono una propria programmazio-
ne di offerta formativa (leFP, IFTS, ITS) quanto pil coerente con le caratteristiche produttive ed economiche del
proprio territorio. In linea con i corsi IFTS, i soggetti deputati all’erogazione dei corsi ITS provengono dal mondo
della scuola, dell’universita, della formazione, delle imprese e degli enti locali, costituendosi in fondazioni, cosi
da garantire maggiore stabilita e riconoscibilita del soggetto. Dal punto di vista del modello educativo, le fonda-
zioni ITS sono qualificabili come ‘scuole ad alta specializzazione tecnologica’ che promuovono un’offerta forma-
tiva di alto livello specialistico, a forte impatto tecnico e tecnologico, il cui obiettivo principale & offrire agli allie-
vi competenze tali da garantire un veloce e qualificato ingresso nel mercato del lavoro.

Numerosi sono stati i passaggi normativi che hanno interessato la filiera e che hanno avuto, come punto di
arrivo, la definizione di un repertorio nazionale di corsi coerente con I'evoluzione del tessuto produttivo nazio-
nale e locale. Ad oggi, le aree professionali che compongono il repertorio nazionale ITS sono: efficienza energe-
tica; mobilita sostenibile; nuove tecnologie della vita; nuove tecnologie per il Made in Italy (sistemi meccanica,
moda, alimentare, casa, servizi alle imprese); tecnologie innovative per i beni e le attivita culturali; tecnologie
dell'informazione e della comunicazione.

Anche su questo versante, gia da diversi anni gli attori istituzionali si adoperano per avvicinare le filiere pro-
fessionalizzanti al mondo del lavoro e ai processi di modernizzazione che stanno interessando anche i settori
produttivi piu tradizionali, correlando ad esempio le aree tecnologiche dei percorsi ITS e gli altri segmenti del-
la formazione professionale (IeFP e IFTS). Questa attivita era funzionale alla messa a sistema della filiera lun-
ga della formazione professionale, ovvero di un sistema di offerta formativa integrato in grado di garantire ai
giovani provenienti dalla IeFP la possibilita di proseguire il proprio percorso di specializzazione passando attra-
verso il sistema IFTS, fino ad arrivare al livello massimo di specializzazione costituito appunto dal sistema ITS.

Va aggiunto che, in uscita dalla qualifica triennale IeFP e dal diploma (sia il quinquennale della scuola secon-
daria superiore che il quadriennale IeFP) esiste una ulteriore tipologia di offerta formativa, completamente in
capo alle Amministrazioni regionali. Sono i corsi definiti come post-qualifica e post-diploma (dal requisito mi-
nimo richiesto in ingresso), percorsi estremamente specialistici, prevalentemente finanziati dal Fondo sociale
europeo. In questo caso non esiste un repertorio nazionale delle qualifiche rilasciate; pertanto, tali corsi sono
esclusivamente finalizzati al mondo del lavoro. Non essendovi vincoli né riconoscimenti nazionali, la durata di
questi percorsi & estremamente variabile, cosi come i settori di riferimento. Si va da interventi molto brevi (an-
che sotto le 300 ore) a percorsi di durata piu consistente (in qualche caso superiore alle 600 ore). In effetti, si
tratta di una categoria che include una varieta di percorsi, di natura molto diversa, volti a specializzare i giovani
in possesso di un titolo di studio debole che non trovano occupazione o appartengono a categorie svantaggia-
te, nell’intento di accrescere la loro occupabilita.

5. L'istruzione universitaria

Cosi come la scuola secondaria superiore, anche il sistema universitario & stato piu volte oggetto di riforme, nel
tentativo di razionalizzare I'assetto dei percorsi e di rispondere ai cambiamenti della domanda di professionalita
espressa dal mercato. Lattuale organizzazione & definita dal decreto n. 270 del 2004. Anche le universita, come
le scuole, godono di uno spazio di autonomia. Questa consente loro di definire la denominazione e la struttura
dei corsi, la composizione delle attivita formative, il valore delle diverse materie in termini di crediti formativi,
le caratteristiche della prova finale.

La struttura del sistema universitario italiano prevede i seguenti corsi:

¢ il corso di laurea, della durata triennale, é finalizzato a consentire allo studente di padroneggiare metodi e
contenuti scientifici generali. Il titolo di accesso & costituito dal diploma quinquennale di scuola secondaria

Crispolti, Carlini | Il quadro del sistema italiano di istruzione e formazione 119



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’'lnapp

di secondo grado. | regolamenti didattici delle diverse facolta individuano le competenze richieste per acce-
dere, definendo modalita e contenuti delle verifiche. Al termine viene rilasciato il diploma di laurea.

¢ |l corso di laurea magistrale, della durata di due anni, costituisce la prosecuzione del corso di laurea trien-
nale, finalizzato a promuovere una formazione di livello avanzato, per svolgere attivita di alta qualificazione.
Il superamento dell’esame finale consente di conseguire il diploma di laurea magistrale.
Alcuni corsi non prevedono la componibilita del 3+2 (laurea triennale piu magistrale) ma sono strutturati con un
corso di laurea magistrale a ciclo unico, della durata di 5 o 6 anni. Tra questi: Medicina e chirurgia, Odontoia-
tria e protesi dentaria, Medicina veterinaria, Farmacia, Chimica e tecnologie farmaceutiche, Architettura, Giuri-
sprudenza, Scienze della formazione primaria. Per accedervi occorre sempre il diploma quinquennale di scuo-
la secondaria di secondo superiore. |l titolo rilasciato al termine del percorso € il diploma di laurea magistrale.

e Per procedere con un ulteriore perfezionamento scientifico e di alta formazione, si pu0 accedere ai master
universitari, generalmente della durata di un anno: master di primo livello dopo il conseguimento di un di-
ploma di laurea, master di secondo livello dopo la laurea magistrale. A questi si affiancano altri corsi di per-
fezionamento scientifico, generalmente di durata inferiore.

e | corsi di specializzazione, cui si accede dopo la laurea magistrale, mirano a sviluppare competenze neces-
sarie a svolgere particolari attivita professionali (specialita mediche, professioni legali ecc.). Al termine del
corso viene rilasciato un diploma di specializzazione.

¢ |l dottorato di ricerca rappresenta il piu alto grado di istruzione universitaria dell'ordinamento accademico
italiano. Il corso, della durata generalmente di tre anni, mira a sviluppare competenze per svolgere attivita
di ricerca di alta qualificazione. Per accedere al dottorato & necessario avere una laurea di secondo livello
(corsi di laurea magistrale/specialistica/a ciclo unico/vecchio ordinamento); I'ammissione si ottiene median-
te concorso. Al termine viene rilasciato il titolo di dottore di ricerca.

Accanto all’offerta universitaria esiste una specifica offerta formativa per il settore artistico e musicale. Dell’Al-
ta formazione artistica e musicale (AFAM) fanno parte i conservatori statali, le accademie di belle arti, le acca-
demie statali di danza e di arte drammatica, gli istituti musicali ex pareggiati promossi dagli enti locali, gli istituti
statali superiori per le industrie artistiche e ulteriori istituzioni private autorizzate dal Ministero dell’Universita
al rilascio di titoli aventi valore legale. | titoli di alta formazione artistica e musicale hanno valore legale equipa-
rato ai titoli universitari.

6. Listruzione degli adulti

Per gli adulti che non hanno conseguito un titolo di studio esiste l'offerta formativa erogata dai centri provin-
ciali per I'istruzione degli adulti (CPIA), istituti di istruzione organizzati in reti locali sotto la responsabilita del
Ministero dell’Istruzione. | CPIA erogano percorsi formativi finalizzati a innalzare il livello di istruzione della po-
polazione adulta (a partire da 16 anni) attraverso il conseguimento dei titoli di studio relativi all’istruzione obbli-
gatoria: primo e secondo ciclo di istruzione e certificazione dell’'assolvimento dell’'obbligo di istruzione. Vengo-
no inoltre erogati percorsi di alfabetizzazione e di apprendimento della lingua italiana, rivolti ad adulti stranieri,
per consentire il conseguimento di un titolo attestante il raggiungimento di un livello di conoscenza della lingua
italiana. | percorsi, spesso realizzati in orario serale, prevedono una organizzazione flessibile, la personalizzazio-
ne dei percorsi e il riconoscimento degli apprendimenti pregressi, con la possibilita di realizzare fino al 20% del
monte ore complessivo in apprendimento a distanza. Lofferta di istruzione dei CPIA & rivolta anche alla popo-
lazione detenuta, attraverso la presenza di sedi negli istituti di pena.

7. L' European Qualification Framework

L'European Qualification Framerwork (EQF) € uno strumento elaborato dall’Unione europea per facilitare la
comparazione tra le qualifiche nazionali dei diversi Paesi membri. Il sistema & basato sui risultati di apprendi-
mento (learning outcomes), ovvero su cio che una persona € in grado di fare, definiti in una articolazione su otto
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livelli, caratterizzati da crescente complessita e Tabella 1

grado di autonomia. I singoli Paesi elaborano un  Livelli EQF relativi ai titoli di studio del sistema italiano
rapporto di referenziazione, proponendo l'attri-

buzione di un livello EQF in esito a ciascun per-  Livello Tipologia di qualificazione

corso formativo. A seguito dell’approvazione  EQF

della proposta di referenziazione, la documen-
tazione attestante l'acquisizione di ogni titolo
(certificati, diplomi, supplementi) riporta lo spe-
cifico livello EQF di riferimento. Si riportano in
tabella 1 i livelli EQF relativi ai titoli di studio del
sistema italiano.

8. Alcune considerazioni
Come si e visto, il sistema italiano di education
presenta una ampia gamma di offerte formati-
ve, articolate in un disegno non sempre facil-
mente intellegibile per i non addetti ai lavori,
e quindi per la quasi totalita della popolazione
che si trova a dover effettuare scelte formative.
Questa complessita si colloca prevalentemente
nell’area del secondo ciclo di istruzione, con ri-
ferimento al versante professionalizzante, dove
il sistema italiano sembra presentare un’artico-
lazione maggiore della media degli altri Paesi
europei.

Tale complessita € ben nota anche ai genito-
ri degli studenti in fase di scelta, che si trovano a
contemplare un vasto numero di opzioni, spes-
so faticando a comprenderne a fondo le possi-
bili prospettive formative e soprattutto occu-
pazionali. In questo senso, un attento lavoro di
orientamento ai giovani che devono scegliere e
alle loro famiglie, soprattutto rivolto ai soggetti
meno dotati di strumenti conoscitivi e di capaci-
ta di acquisire informazioni (per esempio 'uten-
za di origine straniera), appare di fondamentale

Diploma di licenza conclusiva del primo ciclo di istruzione
(al termine della scuola secondaria di | grado)

Certificazione delle competenze di base acquisite in esito
all'assolvimento dell’obbligo di istruzione (al termine
del primo biennio del secondo ciclo)

Attestato di qualifica di operatore professionale
(al termine del triennio di qualifica leFP)

Diploma professionale di tecnico

(al termine del quarto anno per il diploma leFP)
Diploma liceale

Diploma di istruzione tecnica

Diploma di istruzione professionale

Certificato di specializzazione tecnica superiore
(al termine del percorso IFTS)

Diploma di tecnico superiore (al termine del percorso ITS)

Laurea
Diploma accademico di | livello

Laurea magistrale

Diploma accademico di Il livello

Master universitario di | livello

Diploma accademico di specializzazione (1)
Diploma di perfezionamento o master (l)

Dottorato di ricerca

Diploma accademico di formazione alla ricerca
Diploma di specializzazione

Master universitario di Il livello

Diploma accademico di specializzazione (Il)
Diploma di perfezionamento o master (Il)

Fonte: Inapp

importanza per assicurare una scelta consapevole, accrescendo le possibilita di successo formativo, ovvero di
conseguimento di un titolo al termine del percorso. Bisogna cercare di abbattere quel 10,8% (Istat 2018) di scel-
te ‘sbagliate’ che determinano una quota troppo elevata di bocciature al primo anno delle superiori e una quo-
ta ancora piu elevata di cambi di percorsi.

Il lavoro di orientamento alla scelta, in questo senso, non puo limitarsi alle giornate di promozione svolte dal
personale degli istituti secondari superiori della zona, durante il terzo anno delle medie, ma deve prevedere ses-
sioni di orientamento curate dell’Istituto che ha in carico i ragazzi, per presentare in maniera imparziale ed esau-
stiva I'intero ventaglio delle possibilita, con adeguata illustrazione dei possibili sviluppi formativi e lavorativi dei
diversi percorsi.

Alle difficolta derivanti dall'ampiezza delle possibili strade si somma il fatto che il sistema € in continua evo-
luzione. La struttura dei percorsi & cambiata piu volte negli ultimi anni nel tentativo di migliorare, certo, ma di
fatto rendendo ancora piu difficile per I'utenza navigare in un ventaglio di opzioni in continuo mutamento. Le
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diverse riforme che negli ultimi tempi hanno investito il sistema formativo italiano nel suo complesso (compar-
to universitario, ripetute riforme del secondo ciclo, filiere professionalizzanti) non sono infatti sempre state ac-
compagnate da una adeguata operazione di informazione generalizzata all’'utenza.

Ovviamente € necessario innovare costantemente il sistema educativo, nell’intento di rispondere ai nuovi
fabbisogni che l'utenza e il mercato manifestano, anche perché sulla rapidita di adeguare 'offerta formativa ai
repentini cambiamenti di scenario si gioca una buona parte dell’efficienza di un Paese, pur se questo rende ine-
vitabile procedere per aggiustamenti progressivi dei singoli segmenti di offerta. Cido comunque sempre nell’otti-
ca di un modello che garantisca a tutti i cittadini pari opportunita di accesso all’istruzione e che coniughi la for-
mazione dell’individuo con quella del lavoratore.

L'auspicio & che si continui ad operare in questa direzione, anche promuovendo nuove piste di lavoro su ver-
santi strategici:

e prima di tutto, come I'esperienza Covid ci sta duramente insegnando, valorizzando l'uso delle tecnologie
quale strumento per apprendere, lavorare e comunicare, non solo in termini di strumenti tecnici ma valoriz-
zando teorie ed esperienze in tema di metodologie didattiche a distanza;

e secondariamente, portando a compimento il passaggio da una didattica basata sulla conoscenza a una fon-
data sui risultati di apprendimento, ovvero sulla capacita di realizzare attivita e svolgere compiti, dove le co-
noscenze sono la base per agire consapevolmente e non il fine. Si deve, in questo senso, trovare un equili-
brio tra lo sviluppo della cultura generale dell’individuo e la formazione di competenze trasversali (imparare
a imparare, imprenditorialita ecc.) che gli consentano di operare in autonomia e di ristrutturare pensiero
e azione in base ai mutamenti dei contesti, capacita fondamentale in un mercato del lavoro (e in un mon-
do) che cambia velocemente. Tra l'altro, quest’ultima dimensione si rivela particolarmente gestibile con una
generazione di studenti abituata ad aprire finestre di conoscenza sulla base di un modello informatico che,
piaccia o meno, condiziona il loro modo di apprendere;

e ancora, favorendo lo sviluppo del pensiero critico, della capacita di selezionare le fonti, di gerarchizzare gli
obiettivi e programmare e controllare 'apprendimento, in un mondo in cui le basi informative sono a dispo-
sizione di tutti mentre non sono alla portata di tutti le chiavi di lettura e la capacita di discriminare;

¢ infine, promuovendo in tutti i contesti di apprendimento la diffusione di metodologie didattiche attive e par-
tecipative, del cooperative learning e della didattica per compiti di realta, in un mondo che chiede di saper
lavorare in gruppo, focalizzarsi sugli obiettivi, costruire e portare a termine progetti.
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Allegato
a cura di Alessandra Calpini (INAPP)

Numero di iscritti per filiera formativa (a.s.f. 2017-2018)

Filiera N. Iscritti

SCUOLA SECONDARIA | GRADO 1.731.272

SCUOLA SECONDARIA || GRADO + IEFP 2.839.419

v leFP (centri accreditati) 151.671

ISTRUZIONE E FORMAZIONE TECNICA SUPERIORE (IFTS) 3.976

ISTRUZIONE UNIVERSITARIA 1.692.568

v' Laurea triennale 1.046.069

ISTRUZIONE POST-LAUREA 115.011

Fonte: elaborazioni su dati Inapp, Istat, MIUR, Indire, Censis
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Obiettivo primario di questo scritto e colmare il gap informativo relati-
vo alle caratteristiche socio-anagrafiche di quanti lavorano per le piatta-
forme digitali di lavoro in Italia. A tal fine sono utilizzati i dati provenienti
dall’edizione 2018 dell’indagine Inapp PLUS (Participation Labour Unem-
ployment Survey). Oltre ad essere ricostruita ai fini comparativi la risposta
regolativa (o giurisprudenziale) adottata in altri Paesi europei per discipli-
nare il fenomeno, € commentato il cosiddetto Decreto Rider — che ha in-
trodotto una specifica disciplina di tutela per i ciclo-fattorini in Italia. Dal-
le evidenze empiriche emergono dei bisogni ricollegabili allo svolgimento
del lavoro digitale, cui solo in parte la legislazione approvata ha saputo/
potuto rispondere.

The primary aim of this article is to fill the information gap relating to the
socio-personal characteristics of those who make professional use of digi-
tal platforms in Italy. To this end we use the 2018 edition of the INAPP-PLUS
survey (Participation, Labor, Unemployment, Survey). In addition to recon-
structing, for the purposes of comparison, the regulatory (jurisprudential)
response adopted in other European countries to regulate the phenome-
non, we comment on the so-called Rider Decree, which introduced specif-
ic protection protocols for cycle messengers in Italy. The empirical evidence
brings to light requirements relating to the performance of digital work, to
which legislation to date has responded only in part.
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1. Premessa

economiche che si sviluppano accanto o separatamen-

Obiettivo primario di questo scritto € quello di colma-
re il gap informativo relativo alle caratteristiche so-
cio-anagrafiche di quanti in Italia lavorano per le piat-
taforme digitali di lavoro (Labour platform, LP).

Le piattaforme informatiche, e piu in generale la
rete Internet, sono infatti ormai da tempo anche un
mercato ‘virtuale’, in cui si svolgono ‘reali’ interazioni

te a quelle offline (Srnicek 2017). Gia nell’Agenda euro-
pea per I'economia collaborativa del 2016 la Commis-
sione sottolineava che lo sviluppo di questa economia,
rendendo incerte alcune tradizionali categorie (consu-
matore/prestatore di servizi; lavoratore subordinato/
autonomo, ecc.), finisce per rendere altrettanto incer-
ti diritti e obblighi di coloro che vi partecipano e ne be-
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neficiano®. Semplificando, in uno stadio di mera con-
divisione non professionale di beni e servizi (Sharing
economy, appunto), secondo la Commissione, potreb-
be non essere indispensabile sottoporre queste attivi-
ta alle tipiche regole di tutela del contraente debole
(consumatore/lavoratore) che, in genere, si applicano
quando il rapporto e invece impresa e cliente, oppure
datore di lavoro e lavoratore subordinato.

Le nostre principali domande di ricerca, pertanto,
sono: e possibile tracciare un identikit dei lavorato-
ri delle LP? Inoltre, il lavoro online — e in genere le at-
tivita economiche online — hanno raggiunto un certo
grado di maturita professionale o sono fenomeni che
permangono allo stadio di Sharing economy? Infine,
quali rischi e bisogni — se ne esistono — sono rilevabili
in connessione in particolare allo svolgimento, trami-
te la Rete, di attivita lavorative?

La risposta a questi quesiti appare propedeutica
alla costruzione di una risposta regolativa adeguata di
tale fenomeno. Infatti, quando l'attivita trasla dal mon-
do virtuale a quello reale, potrebbero riaffiorare quel-
le esigenze di tutela del contraente debole che hanno
giustificato, e continuano a giustificare, la costruzione
storica di uno specifico apparato di garanzia in favore
dei lavoratori, in una parola, il Diritto del lavoro.

Per tentare di rispondere a questi quesiti, nell’edi-

zione 2018 dell’indagine Inapp PLUS (Participation La-
bour Unemployment Survey) e stato inserito il modulo
Gig economy?, volto a raccogliere informazioni sulle
complessive interazioni economiche nella Rete3: oltre
alla prestazione di opere e servizi tramite le LP, e sta-
ta considerata la locazione di beni immobili e la ven-
dita online di beni consumo, manifestazioni, invece,
quest’ultime delle Capital platform (Inapp e Guara-
scio 2018). L'indagine PLUS & nata nel 2005, e presen-
te nel Piano statistico nazionale dal 2006, ed é giunta
ormai alla sua ottava edizione. Suo obiettivo principa-
le & di fornire stime statisticamente affidabili di feno-
meni rari o marginalmente esplorati da altre indagini
sul mercato del lavoro italiano®.

Lo scritto e organizzato come segue. Nel paragrafo
successivo e ricostruita ai fini comparativi la risposta
regolativa (o giurisprudenziale) adottata in altri Pae-
si europei per disciplinare il fenomeno; quindi &€ com-
mentata la legge 2 novembre 2019 n. 218 — il cosid-
detto Decreto Rider — che ha introdotto una specifica
disciplina di tutela per i ciclo-fattorini in Italia. Succes-
sivamente, sulla base dell’indagine Inapp e restituita
una fotografia complessiva delle attivita economiche
svolte online in Italia, anche per meglio inquadrare il
contesto generale in cui si muovono quanti utilizzano
la rete a scopo di lucro; infine, & svolto un affondo sul

1 COM (2016) 356 final.

2 Letteralmente ‘economia dei lavoretti’. Nella nostra accezione € un fenomeno caratterizzato dalla flessibilita lavorativa

in cui un ruolo essenziale nella gestione del lavoro & svolto da algoritmi. Quanto al primo aspetto, secondo la definizio-
ne della Enciclopedia Treccani si tratta di un “Modello economico basato sul lavoro a chiamata, occasionale e tempora-
neo, e non sulle prestazioni lavorative stabili e continuative, caratterizzate da maggiori garanzie contrattuali”. A dispetto
di questa complessita sul fronte dei tipi contrattuali ricorrenti, ma anche delle mansioni svolte (dal professionista al sem-
plice fattorino) la Gig economy ha una caratteristica fondamentale: il fatto che il lavoratore mette a disposizione il pro-
prio lavoro sulla rete. La mediazione digitale, dunque, permette di avvicinare la domanda con l'offerta e nel caso della
Gig economy si perfeziona uno scambio basato sul lavoro.

E stato rispettivamente chiesto: “Pensando a come pud guadagnare denaro... Nell’ultimo anno, ha guadagnato denaro
vendendo qualcosa online?”;“Nell’'ultimo anno, ha guadagnato denaro accettando lavori attraverso questa tipologia di
sito 0 app mobile, ad esempio portando con la macchina qualcuno da un luogo all’altro, consegnando pasti a domicilio,
pulendo la casa di qualcuno o realizzando compiti (Hit) lavorativi online?”; “Nell’'ultimo anno ha mai guadagnato dena-
ro tramite I'affitto di una casa o di un appartamento mediante I'utilizzo di un sito online di home-sharing (condivisione
casa), come ad esempio Airbnb o VRBO?“

Infatti, se la Rilevazione sulle Forze di Lavoro (RFL) dell’Istat fornisce gli aggregati e gli indicatori ufficiali sul mercato del
lavoro, I'indagine PLUS & principalmente finalizzata all’'approfondimento di aspetti specifici, particolarmente problema-
tici. L'indagine € rivolta a un campione di circa 45.000 individui residenti in Italia di eta compresa tra i 18 ei 74 anni, dei
quali per il 2018 circa 16.000 compongono la quota panel. Il modello di campionamento & stratificato sulla popolazione
italiana, riportando pesi campionari analoghi a quelli della RFL dell’Istat. Gli strati dell’indagine sono definiti per regione
(20 regioni amministrative), tipo di citta (metropolitana/non metropolitana), eta (cinque classi), sesso e stato di occupa-
zione dell’individuo (occupato, disoccupato, studente, pensionato, altro inattivo/casalingo). Tutte le stime del presente
lavoro sono ottenute riportando i pesi campionari.
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lavoro digitale e su alcune caratteristiche dei lavorato-
ri che prestano la loro attivita tramite LP, caratteristi-
che che mettono in evidenza rischi e bisogni di tutela,
cui solo in parte la legislazione approvata ha saputo/
potuto rispondere.

2. La regolazione del lavoro tramite
piattaforma: uno sguardo comparato

Le LP che offrono prestazioni lavorative, messe a di-
sposizione con standard di realizzazione garantiti e mo-
nitorati, sono classificabili in due macrotipologie (De
Stefano 2016). Quelle che mettono a disposizione at-
tivita lavorative da realizzarsi unicamente online, det-
te di crowdwork, e quelle dette di work on demand via
app, ove la fase di candidatura, assegnazione e organiz-
zazione delle stesse attivita e svolta online, mentre I'e-
secuzione e realizzata offline, in presenza. Per le prime
I'esperienza piu significativa e quella di Amazon Mecha-
nical Turk; per le seconde Uber, che organizza e coordi-
na la domanda e l'offerta di trasporti privati, oppure De-
liveroo e Glovo, che organizzano la distribuzione di pasti
o merci a domicilio attraverso ciclo-fattorini (cd. rider).

Al termine di una gestazione veramente acciden-
tata e lunga®, I'ltalia & uno dei pochi Paesi al mondo
ad aver dettato una disciplina di tutela specifica del
fenomeno, seppure settoriale, in quanto relativa, ap-
punto, ai soli rider.

Prima di considerare la specifica legislazione ita-
liana, & utile analizzare quella adottata in altri Paesi
europei o, in mancanza, le principali risposte speri-
mentate in tali Paesi®. Il diffondersi del lavoro su piat-
taforma, infatti, sta modificando sostanzialmente il
modo di fare impresa e sfida in particolare il classi-
co sistema binario della subordinazione e autonomia,

attorno a cui & organizzata a livello continentale la di-
sciplina di protezione del lavoro. Inoltre, come in un
altro caso ben noto a questa disciplina — la sommini-
strazione di lavoro (cosiddetto interinale) — alla base
del funzionamento delle piattaforme vi € un rappor-
to trilaterale (piattaforma, utente e lavoratore). Cio
puo generare effetti distorsivi e, in effetti, due stra-
tegie di ‘traslazione del rischio’ sono state riscontrate
nella prassi commerciale: in un caso la piattaforma si
auto-qualifica quale mero gestore di servizi tecnologi-
ci (Technology business model) e cosi si sottrae a qual-
siasi responsabilita in ordine ai rapporti tra lavoratori
e utenti; in un altro, la piattaforma stipula con i lavo-
ratori un contratto di lavoro autonomo (/ndipendent
contractor business model) al fine di mascherare lavo-
ro dipendente e sottrarsi all’applicazione della disci-
plina di tutela riservata a quest’ultimo. | giuslavoristi,
di fronte all'emergere del lavoro intermediato da piat-
taforme digitali, si sono orientati, sostanzialmente,
lungo due approcci interpretativi: uno, per cosi dire,
diretto e uno indiretto (Ratti 2016).

Nel primo, in sostanza, ci si concentra sul rapporto
lavoratore e piattaforma. In quest’ambito, ad esem-
pio, diversi autori sostengono che esistano numerose
argomentazioni valide, tra cui il fatto che il lavoratore
della piattaforma digitale sia sottoposto ai tipici pote-
ri datoriali, fino ad arrivare al potere di cancellazione/
sospensione dell’iscrizione (user ID) alla piattaforma,
per qualificare il primo come lavoratore dipendente,
con la conseguente applicazione delle tipiche tute-
le garantite dal diritto del lavoro nei vari ordinamen-
ti nazionali al lavoro subordinato’. Vi & poi chi punta a
introdurre una categoria intermedia, come é gia avve-
nuto in diversi Paesi europeig. Altri ancora propongo-

5 Si pensi che il cd. Tavolo Rider, un’iniziativa bandiera dell’Esecutivo Conte 1, si € insediato nel giugno 2018 e, di fatto, e

rimasto senza esiti.

6 Per un’aggiornata e approfondita rassegna comparata si rimanda a Daugareilh et al. (2019).

7 Siveda in proposito, da ultimo, ad esempio la proposta di ampio respiro di De Stefano e Kountouris (2019), che propon-
gono di ricostruire il campo di applicazione del diritto del lavoro attorno alla nozione di ‘personal work relation’. Secondo
questi Autori: “[...] the idea of ‘personal work relation’ can be used to define the personal scope of application of labour
law as applicable to any person that is engaged by another to provide labour, unless that person is genuinely operating
a business on her or his own account”. Ma si veda anche la proposta di Risak (2017), specificatamente volta a: “[...] ensu-
re fair working conditions in the platform economy”. U'Autore propone in proposito una Direttiva europea (Platform work
directive), al cuore della quale sia prevista “[...] a rebuttable legal assumption that the relevant underlying contractual
relationship constitutes an employment contract between the platform worker and the platform”.

8 Ad es. negli Stati Uniti si e dibattuto, proprio per 'emergere del lavoro tramite piattaforme digitali, sull’ipotesi di ‘mo-
dernizzare’ il diritto del lavoro di quel Paese tramite I'introduzione di un tertium genus, ovverosia I'indipendent work. Si

veda la proposta di Harris e Krueger (2015).
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no di concentrarsi sull’identificazione del datore di la-
voro (Prassl e Risak 2017).

L'altro approccio — quello indiretto — si sviluppa
a partire dall’esigenza di garantire un obbligo di tra-
sparenza dei criteri di posizionamento, proporziona-
to e legittimo, da svilupparsi nell’'ambito del diritto
commerciale e della concorrenza; € infatti necessa-
rio garantire la protezione dei consumatori e la con-
correnza leale nell'lambito di queste nuove condizio-
ni di mercato (Busch et al. 2016). In questo contesto
vi & chi, ad esempio, propone di qualificare i lavorato-
ri delle piattaforme digitali quali lavoratori in sommi-
nistrazione, in una logica di market design, prenden-
do spunto dalla teoria dei giochi (Faioli 2018). Altri,
assimilano l'attivita delle piattaforme digitali all’inter-
posizione di manodopera — e non a quella di interme-
diazione — ricavandone cosi, allo stesso modo, I'indi-
cazione a favore dell’utilizzo del modello disciplinare
della somministrazione per interpretare il fenomeno,
nonostante quel modello non possa essere sic et sim-
pliciter ‘trapiantato’ nel nuovo contesto economico
(Ratti 2016). Altri ancora (De Stefano e Wouters 2019)
hanno sostenuto 'applicabilita alle piattaforme digita-
li di lavoro della disciplina internazionale sulle agenzie
private per I'impiego (Convenzione OIL n. 181/1997)
e in particolare del divieto di oneri in capo ai lavora-
tori e dell'obbligo del rispetto della privacy dei lavo-
ratori. Perlomeno a livello europeo, questa opzione
regolativa ha ricevuto un certo credito ed e stata ri-
presa dal Parlamento europeo, che nel 2017 ha richie-
sto alla Commissione di valutare se sia opportuno ap-
plicare al lavoro delle Labour platform la Direttiva sul
lavoro tramite agenziag.

La discussione sul tema rimane molto fervida e
vari Paesi europei hanno sviluppato delle strategie
di risposta per qualificare il lavoro tramite piattafor-
me digitali e garantire quindi delle tutele minime agli
stessi lavoratori. Alcuni hanno optato per una legge
specifica (come é accaduto prima in Francia e piu di
recente in Italia, ma solo per i rider e in Portogallo re-
lativamente al solo trasporto di persone), ovvero si &
fatto ricorso alla contrattazione collettiva (ha fatto da
apripista la Danimarca). Le scelte rispecchiano le tra-
dizioni dei rispettivi sistemi di relazioni industriali: al

modello scandinavo di astensionismo legislativo e a
favore di una regolazione affidata alle parti sociali, si
contrappongono quelli ove i parlamenti hanno deciso
di intervenire, magari — come si dira — anche affidan-
do un ruolo suppletivo alla contrattazione collettiva.
Ad ogni buon conto, la maggioranza dei Paesi europei
non ha approvato una specifica legge: ci si & affidati
alla magistratura, cui spetta decidere sulla qualifica-
zione e quindi sulle tutele applicabili. A tal proposito
va subito precisato, come si vedra, che in diversi Pa-
esi & possibile I'inquadramento anche in una catego-
ria intermedia tra lavoro subordinato e autonomo, la
quale garantisce almeno le tutele minime per i lavo-
ratori, quali la fissazione di una retribuzione oraria, le
tutele assicurative contro gli infortuni sul lavoro e le
malattie professionali e le norme in materia di salute
e sicurezza nei luoghi di lavoro.

Nel contesto europeo, la Francia & stata la pri-
ma ad affrontare économie des platformes. All'inter-
no della legge n. 2016-1088 dell’8 agosto 2016 relati-
va al “lavoro, alla modernizzazione del dialogo sociale
e all'laccompagnamento in sicurezza dei percorsi pro-
fessionali”, & stato disciplinato anche il lavoro tramite
piattaforme digitali. La legge segna un passo impor-
tante a livello europeo, perché fa da apripista rispetto
agli altri Paesi, in un provvedimento legislativo qualifi-
ca i lavoratori delle piattaforme digitali come autono-
mi, pur garantendo agli stessi una serie di diritti socia-
li minimi, quali I'assicurazione contro gli infortuni sul
lavoro e le malattie professionali, le norme in materia
di salute e sicurezza nei luoghi di lavoro e quelle sul-
la formazione continua, il cui adempimento € in capo
alla piattaforma. | lavoratori delle piattaforme digita-
li hanno altresi il diritto a essere rappresentati da un
sindacato.

Nell'ordinamento francese, vige il classico sistema
binario di qualificazione del lavoro (salarié/travailleur
indépendant). Con la legge n. 2016-1088 si & chiuso
il dibattito sulla qualificazione dei lavoratori tramite
piattaforme digitali, qualificando gli stessi come tra-
vailleurs indépendants, ovvero lavoratori autonomi.
Tuttavia, a testimonianza che il dibattito non & chiu-
so dall'intervento legislativo, va segnalata la recente
sentenza della Chambre sociale del 4 marzo 2020 n.

9 Cfr. Risoluzione del Parlamento europeo del 15 giugno 2017 su un’Agenda europea per I'economia collaborativa

(2017/2003(IN1)), § 46.
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374, in cui la Cassazione francese ha riconosciuto la
natura subordinata della prestazione lavorativa svol-
ta da un autista di Uber. Questo perché, ha spiegato la
Corte francese, la piattaforma, e nello specifico I'algo-
ritmo, esercita pienamente i poteri direttivo e di con-
trollo, tipici del rapporto di lavoro subordinato e, anzi,
I'esercizio del potere di controllo pud anche essere
piu invasivo di quello esercitato ‘dal datore di lavoro
classico’l9, tanto che diventa molto rilevante contro-
bilanciare e assicurare il diritto alla riservatezza e la
corretta gestione e utilizzo dei dati raccolti a tutela dei
lavoratori delle piattaforme digitali di lavoro.

Nel Regno Unito, un ordinamento di common law,
in assenza di una legge specifica, prevale il diritto for-
mato sulla base dell’interpretazione dei giudici. Tra le
cause pil note si ricorda quella intentata da due ex
driver contro Uber e decisa dal tribunale di Londra!
nel senso della loro qualificazione quali workers. Il di-
ritto britannico, infatti, prevede questa terza catego-
ria accanto al lavoratore autonomo (self-employed) e
quello subordinato (employee), riservando ai primi al-
cuni dei diritti riservati ai lavoratori subordinati, come
il diritto alle ferie pagate e al salario minimo, le norme
sull’orario di lavoro e contro la discriminazione, ma
non la copertura in caso di licenziamento illegittimo.
Secondo quanto previsto dall'ordinamento britannico
una persona rientra tra i workers in presenza dei se-
guenti elementi: ha perfezionato un contratto in cui si
impegna a svolgere un lavoro dietro compenso; que-
sto si sostanzia in una somma di denaro o in qualche
altra forma di profitto, ad esempio la promessa della
conclusione di un contratto o di un lavoro futuro. Inol-
tre, il lavoro deve essere eseguito personalmente: in-
fatti la possibilita di servirsi di un sostituto & limitata a
una serie specifica di casi e il lavoratore non deve es-
sere il gestore della propria attivita di lavoro. Il Tribu-
nale di Londra sul caso Uber ha specificato che i con-
ducenti non gestiscono la propria attivita di lavoro e,
avendo le caratteristiche sopra esposte, vanno quali-
ficati come workers.

Neppure in Germania esiste una legge specifica
che regola il lavoro tramite piattaforme digitali ed e
aperto il dibattito sulla sua qualificazione giuridica e le
relative tutele da applicare. Il Codice di Sicurezza so-
ciale tedesco (Sozialgesetzbuch, SGB), individua degli

elementi indiziari utili a questa qualificazione: 'etero-
direzione dell’attivita e I'inserimento nell’'organizza-
zione di colui che impartisce le direttive. Un’ulteriore
definizione di lavoratore subordinato deriva dal dirit-
to tributario, ove & regolata I'applicazione dell’impo-
sta sul reddito (Lohnsteuer-Durchfiihrungsverordnung,
LstDV). Secondo tale disciplina, i lavoratori subordina-
ti “sono persone impiegate o occupate in un rapporto
di lavoro per un ente pubblico o privato, le quali per-
cepiscono un salario, in cambio della loro prestazione
di lavoro”. Il lavoratore e quindi sotto la direzione del
datore di lavoro, dovendo eseguire le attivita che lo
stesso gli assegna e rispettare I'organizzazione azien-
dale. Non esiste invece una definizione del lavoro au-
tonomo, che e desunta da quella di lavoro subordina-
to. I lavoratori autonomi sono pertanto tutti quelli che
godono di un certo grado di indipendenza organizza-
tiva. Nella giurisprudenza tedesca un indicatore speci-
fico che permette di distinguere il lavoro subordinato
da quello autonomo & quello della ‘dipendenza per-
sonale’ (Persénliche abhdngigkeit). Si tratta di una no-
zione molto ampia che considera vari fattori, quali il
grado di assoggettamento alle direttive altrui e il li-
vello di ‘dipendenza organizzativa’ (Organisatorische
abhdingigkeit), ovvero la dipendenza dagli strumenti
e dall’attrezzatura forniti da un determinato sogget-
to. Nella dottrina tedesca il dibattito si € concentrato
sulla domanda: questa particolare modalita di svolgi-
mento dell’attivita lavorativa, sottoposta alle precise
direttive della piattaforma relative allo svolgimento
della prestazione, & sufficiente a identificare la ‘dipen-
denza personale’ e di conseguenza a classificare il rap-
porto di lavoro come subordinato (Waas 2017)?
D’altro canto, anche I'ordinamento tedesco cono-
sce una terza categoria intermedia tra autonomia e
subordinazione, il cosiddetto ‘lavoratore simil-dipen-
dente’. Tale categoria ha la funzione di tutelare quei
lavoratori, che, seppure formalmente autonomi, spes-
so, per le modalita di svolgimento della prestazio-
ne, sono assimilabili ai lavoratori subordinati (Perulli
2003). Il tratto tipico di questa categoria & la dipenden-
za economica dal committente, che si verifica quando
il compenso ricevuto da un unico committente rappre-
senti la principale fonte di sostentamento del lavorato-
re, oppure, nel caso ci siano pill committenti, il corri-

10 Per un approfondimento si veda Giubboni (2020).
11 Per un commento si veda Pacella (2017).
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spettivo erogato da uno di essi corrisponda a piu della
meta del reddito complessivo del lavoratore. Secondo
quell'ordinamento, a questi lavoratori, sebbene non
sottoposti all’'etero-direzione, spettano una serie di tu-
tele in virtu della dipendenza economica ed in partico-
lare il diritto alle ferie, le protezioni in materia di salute
e sicurezza sul lavoro, la parita di trattamento, la pro-
tezione dei dati personali, la rappresentanza sindacale
e il diritto alla contrattazione collettiva, mentre rima-
ne esclusa la tutela in caso di licenziamento illegittimo.
Sebbene il lavoratore su piattaforma potrebbe essere
ricondotto alla figura del lavoratore simil-subordinato,
tuttavia questa operazione incontra degli ostacoli. In
concreto appare difatti complesso il raggiungimento
della soglia relativa alla mono-committenza richiesta
dalla legge (almeno il 50% del reddito complessivo da
un unico committente) per lavoratori che spesso lavo-
rano per diverse piattaforme.

Interessante € anche il caso danese, ove é stato fir-
mato il primo contratto collettivo volto a regolamen-
tare il lavoro domestico tramite piattaforma. Laccor-
do é entrato in vigore il primo agosto del 2018 ed &
stato sottoscritto tra il sindacato danese 3F e Hilfr,
una piattaforma di lavoro domestico. L'accordo distin-
gue tra i lavoratori freelance e i Super Hilfr. Questi ul-
timi sono lavoratori che decidono di diventare dipen-
denti della piattaforma, piuttosto che rimanere liberi
professionisti; mentre i freelance Hilfr possono dive-
nire Super Hilfr al raggiungimento di una soglia di ore
lavorate per la piattaforma (100 ore).

Ai freelance Hilfr spetta un compenso medio pari
a 17 euro l'ora, integrato da un supplemento pari a
3 euro l'ora, per compensare |'assenza della malattia,
ferie e pensione. | Super Hilf, invece, hanno diritto a
una paga minima oraria pari a 19 euro 'ora e alla ma-
lattia, ferie e pensione. Entrambe le categorie di la-
voratori godono di unassicurazione privata che copre
infortuni e la responsabilita civile verso terzil2.

Infine, in Belgio sono nate le cosiddette Umbrella
companies, le quali attraverso lo strumento del con-

tratto di lavoro continuativo, anche in forma subordi-
nata, forniscono alla persona interessata un insieme
di coperture assicurative, nonché la riduzione degli
oneri ricollegati alla riscossione del compenso. Que-
ste imprese gestiscono quindi gli oneri amministrati-
vi relativi all’'erogazione dei compensi e offrono anche
una copertura previdenziale. Inoltre, hanno costitui-
to dei fondi per coprire i rischi dei lavoratori, interve-
nendo ad esempio in caso di perdite per i ritardi nei
pagamenti da parte dei committenti, o in caso di ina-
dempienze degli stessi, svolgendo quindi anche una
funzione mutualistica®3.

3. Il cosiddetto Decreto Rider: una
legislazione settoriale con alcune incognite
Come anticipato, I'ltalia ha di recente deciso di adot-
tare una legislazione solo settoriale e cioe relativa ai
rider. Peraltro, questo limite & probabilmente miti-
gato dall’altra, e piu generale, novita introdotta con
la stessa normativa. Infatti, al contempo, & stata ri-
scritta una delle norme fondamentali — e piu discus-
se —del cd. Codice Contratti (D.Lgs. n.81 del 15 giugno
2015) e cioe quella relativa alla definizione di lavo-
ro autonomo etero-organizzato, posto che una del-
le piu importanti applicazioni di questa nozione & av-
venuta nell'ambito del contenzioso generato da una
nota piattaforma di food delivery'®. Pur rimanendo
impregiudicata (e quindi affidata alla giurisprudenza)
la questione fondamentale — il tramite piattaforma &
autonomo o subordinato? — le modifiche apportate
e i precedenti giudiziari lasciano presumere una cer-
ta preferenza, appunto, per I'inquadramento del lavo-
ro tramite piattaforma nel lavoro etero-organizzato®®,
con la conseguente applicazione della disciplina di tu-
tela del lavoro subordinato. Per questo motivo, addi-
rittura, vi & chi considera le specifiche tutele dei ri-
der “di natura residuale e (in parte) suppletiva”, posta
la prospettiva, in sede giudiziaria, di vedersi applica-
ta la disciplina riservata al lavoro subordinato (Giub-
boni 2019).

12 Per un approfondimento si rimanda a llsge (2020).
13 Per un maggior dettaglio si rimanda a Ichino (2017).

14 Cisiriferisce al contenzioso piemontese relativo alla piattaforma Foodora. Per un approfondimento sia consentito rin-

viare a De Minicis et al. (2019).

15 Nello stesso senso Salonia e Petrucci (2019), poiché secondo gli stessi “[...] L'unica via per sfuggire all'applicazione del-
le tutele del rapporto di lavoro subordinato”, sono gli accordi collettivi di cui all‘art. 2, 2° co., D.Lgs. n.81 del 15 giugno

2015.
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Il decreto legge n. 101 del 3 settembre 2019, con-
vertito nella legge 2 novembre 2019 n. 128 16
tetizzando, apporta tre principali novita: ribadisce,
come aveva gia deciso la Corte d’Appello di Torino,
che, se ne hanno i requisiti, possono rientrare nel la-
voro etero-organizzato anche le ipotesi in cui “le mo-
dalita di esecuzione della prestazione siano organizza-
te mediante piattaforme, anche digitali”17; modifica,
smussandoli, i requisiti costitutivi del lavoro etero-or-
ganizzato, proprio per accogliere pil agevolmente
nello stesso anche il lavoro organizzato dalle piatta-
forme; infine, per il caso in cui il lavoro sia qualifica-
to come autonomo, introduce comunque ex novo al-
cune tutele settoriali riservate ai soli rider, appunto,
autonomi®®.

Partiamo dalle tutele dei rider. Nel Codice Contrat-
ti & stato introdotto un nuovo Capo (il V-bis), rubricato
Tutela del lavoro tramite piattaforme digitali; nono-
stante la rubrica alluda ad una piu vasta platea, tutta-
via la parte precettiva della disciplina chiarisce che i li-
velli minimi di tutela concernono i soli ciclo-fattorini
autonomi (“lavoratori autonomi che svolgono attivita
di consegna di beni per conto altrui, in ambito urbano
e con l'aiuto di velocipedi o veicoli a motore, attraver-
so piattaforme anche digitali”). Sempre e solo a que-
sti fini, il Legislatore fornisce anche una definizione di
‘piattaforma digitale’ e cioe: “i programmi e le proce-
dure informatiche utilizzati dal committente che, indi-
pendentemente dal luogo di stabilimento, sono stru-
mentali alle attivita di consegna di beni, fissandone il
compenso e determinando le modalita di esecuzione
della prestazione”. Lascia perplessi questa definizione
perché attribuisce alla tecnologia funzioni (determi-
nazione del compenso e delle modalita di esecuzione
della prestazione) che in altri ordinamenti hanno de-

, sin-

terminato la qualificazione del rapporto di lavoro qua-
le lavoro subordinato.

Interessante &, innanzitutto, I'imposizione della
forma scritta dei contratti individuali di lavoro e I'ob-
bligo per il committente di fornire ai lavoratori tutte
le informazioni utili alla tutela dei loro interessi, dei
loro diritti e della loro sicurezza. Il mancato rispetto di
questi obblighi & duramente sanzionato (una annuali-
ta dell’ultima retribuzione). La norma affronta di pet-
to una delle questioni, che come si dira, emerge dal-
le nostre evidenze empiriche — la diffusa informalita
del settore — e coglie lo spirito, almeno iniziale, del-
la cd. Written Statement Directive®®; questa direttiva,
che dovra essere recepita dal Legislatore italiano, mo-
difica la disciplina relativa alle informative sulle condi-
zioni di lavoro dovute dal datore di lavoro ai lavoratori
(obbligo esteso al lavoro a chiamata, ma non al lavoro
autonomo), proprio al fine di garantire un’occupazio-
ne piu trasparente e prevedibile.

La disciplina legislativa si confronta con un altro
dato sociologico emergente dalle evidenze empiri-
che ricavabili da PLUS: i lavoratori digitali, piu di al-
tri soggetti che svolgono attivita economiche sul-
la Rete, sono economicamente fragili e il reddito
riscosso tramite LP &, infatti, essenziale. E apprezza-
bile percio che la legge affidi la determinazione del
compenso complessivo ai contratti collettivi stipula-
ti dalle associazioni sindacali e datoriali comparativa-
mente piu rappresentative a livello nazionale, i qua-
li dovranno comunque tener conto delle modalita di
svolgimento della prestazione e dell’organizzazione
del committente. Sulla scorta di una similare previsio-
ne contenuta nella Legge Fornero in materia di lavo-
ro a progetto®?, in assenza di un accordo collettivo, &
comunque stabilita una disciplina legale minimale: i

16 | testi legislativi sono profondamente diversi su aspetti essenziali. Per un approfondito commento al decreto-legge, pri-
ma della conversione, si veda Dagnino (2019) e Magnani (2019).

17 Per questo motivo — ma il commento era precedente alla legge di conversione — Aloisi e De Stefano (2019) affermava-
no: “[il decreto] si candida ad essere bollato come un intervento tra I'innocuo e il pleonastico”.

18 A costoro comunque si applicano le tutele assicurate dal cosiddetto Jobs Act del lavoro autonomo (L. n.81/2017). Per

un commento si veda Giubboni (2017).

19 Direttiva (UE) 2019/1152 del Parlamento europeo e del Consiglio, del 20 giugno 2019, G.U.U.E., L. 186/105, 11/7/2019.

20
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Cfr. art. 63, del D.Lgs. 10 settembre 2003 n.276, 2° co., come modificato dall’art. 1, comma 23, lett. c, della legge 28 giu-
gno 2012 n.92, recitava: “In assenza di contrattazione collettiva specifica, il compenso non puo essere inferiore, a parita
di estensione temporale dell’attivita oggetto della prestazione, alle retribuzioni minime previste dai contratti collettivi
nazionali di categoria applicati nel settore di riferimento alle figure professionali il cui profilo di competenza e di espe-
rienza sia analogo a quello del collaboratore a progetto”. La previsione e stata travolta dall’abrogazione del lavoro a pro-
getto disposta dal richiamato Codice Contratti.
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rider non potranno essere retribuiti “sulla base delle
consegne effettuate” (divieto di cottimo)?! ed & pre-
visto un compenso minimo orario da parametrare sui
minimi tabellari stabiliti dai contratti collettivi nazio-
nali di settori affini o equivalenti, sempre sottoscrit-
ti dalle organizzazioni sindacali e datoriali comparati-
vamente pil rappresentative a livello nazionale. Non
derogabile, invece, & il diritto a un’indennita integra-
tiva (non inferiore al 10%), ove la prestazione sia resa
di notte, durante le festivita o in condizioni metereo-
logiche avverse. In questo caso il rinvio alla fonte col-
lettiva & solo eventuale — in mancanza interviene un
decreto ministeriale — e comunque concerne solo il
quantum.

Di grande rilievo e anche |'estensione ai rider del-
la disciplina antidiscriminatoria e quella a tutela del-
la liberta e dignita del lavoratore riservata al lavoro
subordinato; un’immediata ed esplicita applicazione
della disciplina antidiscriminatoria consiste nella pre-
visione di un divieto di quelle condizioni generali di
contratto, diffuse nella prassi commerciale, che esclu-
dono dalla piattaforma o riducono le occasioni di la-
voro in caso di mancata accettazione della chiamata.
Il punto e di particolare rilievo perché la presenza di
queste clausole punitive incide proprio sulla ‘obbliga-
torieta della prestazione’, questione che ¢ al centro
delle decisioni della giurisprudenza sulla qualificazio-
ne della natura giuridica della prestazione dei rider?2.

Vista la particolare tipologia di lavoro, che compor-
ta un grande flusso di dati, il Legislatore si & preoccu-
pato anche di ribadire — se ce ne fosse stato bisogno —
che i dati personali dei lavoratori che svolgono attivita
attraverso le piattaforme digitali devono essere trat-
tati in conformita al Regolamento UE n. 679 del Par-

lamento europeo e del Consiglio del 27 aprile 2016 e
dal Codice in materia di protezione dei dati personali.
Molto piu rilevante ¢ la previsione che ‘comunque’
— e cioé al di la del nomen iuris prescelto dalle parti —
i rider sono obbligatoriamente assicurati contro gli in-
fortuni sul lavoro e le malattie professionali e che il
committente & anche tenuto ad applicare le norme in
materia di salute e sicurezza nei luoghi di lavoro.
Questa parte della disciplina legislativa ha ricevu-
to un primo — e positivo — test proprio nei primi gior-
ni di diffusione della pandemia, posto che una delle
attivita che ha continuato a essere esercitata durante
la prima fase emergenziale del Covid-19 é stata — ed
e — proprio quella dei ciclo-fattorini, che forniscono il
servizio di delivery®3. Problemi si sono manifestati, in-
fatti, in riferimento al riconoscimento della tutela in
materia di salute e sicurezza dei rider ed alcuni hanno
dovuto agire in via giudiziale per accedervi. Di conse-
guenza due tribunali, in via solo cautelare e cioé an-
ticipando provvisoriamente gli effetti della decisione
finale, si sono pronunciati (Firenze?* prima e poi Bo-
logna?®) per sancire, di fronte al loro rifiuto, I'obbligo
di due piattaforme di food delivery?® di fornire ai ci-
clo-fattorini idonei dispositivi di protezione individua-
le (DPI) contro i rischi del contagio: mascherina pro-
tettiva, guanti monouso, gel disinfettanti e prodotti a
base alcolica per la pulizia dello zaino. La vicenda giu-
diziaria e significativa perché, in sostanza, finisce per
qualificare la disciplina in materia di salute e sicurez-
za come una tutela universalistica, che cioé prescin-
de dalla natura del rapporto di lavoro (subordinato o
autonomo), secondo un approccio da molti suggeri-
to e che probabilmente dovrebbe essere esteso an-
che ad altri istituti di protezione del lavoro. Grazie in-

21 Il decreto, invece, autorizzava una sorta di cottimo misto; sul punto erano particolarmente critici Aloisi e De Stefano
(2019), anche perché il pay per drop, si dice, accresce pressione e competizione ed & corresponsabile di rischi in fat-
to di salute e sicurezza sul lavoro. Il punto € particolarmente delicato ed ha scatenato non poche polemiche (si veda
https://bit.ly/36HNWdn). Secondo Marrone (2019) peraltro costituisce una precisa strategia commerciale delle piatta-
forme di food delivery utilizzare sistemi di paga oraria nella fase di ingresso nel mercato, per poi adottare il cottimo, una

volta formata una sufficiente flotta di rider.

22 Per un approfondimento sul punto si rimanda a Novella (2019, 89 ss.).

23 Anche nella fase di lockdown piu rigido del marzo 2020, durante il quale era stata disposta la sospensione delle attivita
di servizi e di ristorazione sull’intero territorio nazionale, comunque |'unica attivita di ristorazione consentita era stata
proprio quella con consegna a domicilio, rispettando le norme igienico-sanitarie, sia per I'attivita di confezionamento,

che di trasporto.
24 Tribunale di Firenze, Sez. Lav., 1 aprile 2020, n.886.
25 Tribunale di Bologna, Sez. Lav., 14 aprile 2020 n.745.
26 Rispettivamente Just Eat Italy e Deliveroo ltaly.

132

De Minicis, Dona, Marocco | Il lavoro online in Italia: Gig o Sharing economy? Prime evidenze empiriche da un’indagine Inapp



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

fatti alla disciplina legislativa, nonostante nel giudizio
il rapporto sia stato qualificato come autonomo (ete-
ro-organizzato o meno), € sul committente e non sul
lavoratore che ricade 'obbligo di cura e spese relati-
ve ai DPI.

Come anticipato, tuttavia, la ‘strada maestra’ — e
immediata®’ — per rafforzare le tutele giuslavoristi-
che dei rider e di tutto il lavoro tramite piattaforma
suggerita dal Legislatore pare la qualificazione giudi-
ziaria quale lavoro autonomo etero-organizzato. Infat-
ti, in primo luogo, & ripreso l'orientamento della sen-
tenza della Corte di Appello di Torino?®, che riformava
parzialmente l'orientamento del Tribunale di Torino, e
quindiribadiva che nell'lambito dell’etero-organizzazio-
ne possono rientrare anche le attivita “le cui modalita
di esecuzione della prestazione siano organizzate me-
diante anche piattaforme digitali”, con conseguente
applicazione della disciplina del lavoro subordinato?®.
In secondo luogo — e soprattutto — in sede di conver-
sione, sono state sostanzialmente limate, annullando-
le, le differenze tra prestazioni etero-organizzate e col-
laborazioni coordinate e continuative ex art. 409 c.p.c.

Leffetto espansivo delle prime & ottenuto attraver-
so l'eliminazione di due requisiti che prima dovevano
necessariamente caratterizzarle: I'esclusivita dell’ap-
porto personale del collaboratore e la necessita che
il committente organizzasse le modalita di esecuzione
della prestazione “anche con riferimento ai tempi e al
luogo di lavoro”3C. Quest’ultimo requisito & stato del
tutto abrogato; sicché possono essere ricondotte alle
etero-organizzazioni anche quelle prestazioni in cui

sia il collaboratore a scegliere autonomamente luoghi
e tempi di esecuzione, seppure entro i limiti predeter-
minati del committente®!. Secondo la nuova defini-
zione poi, 'apporto personale del collaboratore potra
essere anche solo “prevalente”, sicché “I'esistenza di
una organizzazione embrionale di mezzi (ad esempio,
la proprieta di bicicletta e di smartphone) non esclude
la etero-organizzazione” (Martino 2019). Leffetto del-
le modifiche e che la vis attrattiva delle collaborazio-
ni etero-organizzate assesta un ulteriore — e forse de-
finitivo — colpo alle co.co.co®2. Rimane la sostanziale,
ma evanescente, differenza che nelle prime “il colla-
boratore organizza autonomamente I'attivita lavorati-
va”, mentre nelle seconde “le modalita di esecuzione
della prestazione sono organizzate dal committente”.

Proprio sul lavoro etero organizzato, d’altro canto,
si & definitivamente pronunciata di recente la Corte di
Cassazione33, chiudendo il contenzioso Foodora, piu
volte ricordato, e riconoscendo a quei lavoratori I'in-
tera disciplina di tutela prevista per i lavoratori subor-
dinati3*. In questa sentenza, la Corte ha, innanzitut-
to, ricostruito la ratio legis del Jobs Act e in questo
contesto quello della disciplina relativa al lavoro au-
tonomo etero-organizzato e cioé una norma anti-elu-
siva che, in un’ottica di prevenzione, ha voluto esten-
dere I'intera disciplina del lavoro subordinato a tutti i
casi in cui siano presenti alcuni ‘elementi significati-
vi’ quali la personalita, continuita ed etero-organizza-
zione, sufficienti a giustificare I'applicazione della di-
sciplina dettata per il rapporto di lavoro subordinato.
Ma soprattutto, in tale prospettiva, la Corte ha chiari-

27 Capponi (2019) segnala l'assenza, per questa parte della disciplina, di disposizioni di diritto intertemporale.
28 App. Torino 4 febbraio 2019, 26 in LavoroDirittiEuropa, n.1/2019, nt. De Luca Tamajo (2019); Vidiri (2019); Tullini (2019);
Paoletti (2019); Scacchetti e Fassina (2019); Sarzana (2019); Natale (2019).

29 Rimane impregiudicata anche in questa sede, la questione sull'ampiezza della tutela cosi riconosciuta. Secondo 'auto-
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34
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revole dottrina di Santoro Passarelli (2017) alle collaborazioni etero-organizzate si applica “tutta” la disciplina del lavo-
ro subordinato, “perché il legislatore non ha precisato che la disciplina del lavoro subordinato e applicabile a questi rap-
porti in quanto compatibile, quindi I'interprete non puo decidere in modo discrezionale quali tutele applicare e quali
non sono compatibili”.

Proprio su questi due punti, e in particolare sul secondo, si era soffermata la giurisprudenza Foodora. Si veda sul punto
Martino (2019).

Secondo Perulli (citato da Giubboni 2019) I'effetto e di agevolare: “la riconduzione dei rider all’area delle collaborazioni
etero-organizzate in quanto la versione previgente poteva portare a escludere da quest’ultimo ambito i soggetti che li-
beramente scelgono la collocazione temporale della prestazione nell'ambito di fasce orarie indicate dal committente e
non risultano vincolati a seguire un percorso predeterminato”.

Concordano sul punto Ichino (2019) e Giubboni (2019). Tuttavia, quest’ultimo apprezza la scelta, mentre di tutt’altro av-
viso, e ferocemente critico, € il secondo per I'impossibilita futura di utilizzare questa tipologia contrattuale.

Cass. Civ. Sez. Lavoro, n.1663 del 24 gennaio 2020 in DeJure.

Per un approfondimento su questa pronuncia si veda Santoro Passarelli (2020).
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to che non & quindi rilevante per il giudice procede-
re alla qualificazione giuridica (subordinazione o au-
tonomia) di queste forme di collaborazione, poiché
“per esse, in una terra di mezzo dai confini labili, I'or-
dinamento ha statuito espressamente |'applicazione
delle norme sul lavoro subordinato”. In altre parole, la
norma sul lavoro etero-organizzato é stata interpreta-
ta come una norma ‘sanzionatoria’ e ‘rimediale’, per
mezzo della quale il Legislatore ha voluto scoraggiare
I'abuso di forme contrattuali che si potrebbero presta-
re ad essere utilizzate in modo illegittimo, disponen-
do allora I'estensione dell’intera disciplina del lavoro
subordinato.

Ad avallare questa interpretazione, secondo la
Corte di Cassazione, soccorre del resto la successiva
legge n.128, che, come detto, oltre a dare una spe-
cifica disciplina per i rider, amplia la nozione di lavo-
ro etero-organizzato e quindi rende piu semplice I'ap-
plicazione della disciplina rimediale (la tutela prevista
per il lavoro subordinato)3°.

4. Uno sguardo d’insieme alle interazioni
economiche online
Il confronto comparato e la rassegna della legislazio-
ne italiana suggeriscono, in ultima analisi, un panora-
ma ancora non consolidato, in cui un ruolo rilevante
spettera all’interpretazione dei giudici, in particolare
sulla qualificazione del rapporto di lavoro (subordi-
nato/etero-organizzato/autonomo) e di conseguenza
sulla disciplina di tutela applicabile. Peraltro, lo stes-
so panorama e, per cosi dire, ‘complessificato’ dalla
possibilita di un intervento delle parti sociali, su alcu-
ni aspetti di tutto rilievo — si pensi al compenso spet-
tante ai lavoratori delle LP.

Ma qual e I'identikit di questi lavoratori e, nel com-
plesso, quali sono le caratteristiche degli Internauti
che utilizzano le Labour e le Capital Platform?

Proprio per inquadrare nel complesso la Gig eco-
nomy, come anticipato, in questo paragrafo sono
considerate nel complesso tre specifiche attivita eco-
nomiche svolte a scopo di lucro: la vendita online di
beni consumo, la prestazione di opere e servizi tra-
mite piattaforme che intermediano lavoro e, infine,
la condivisione lucrativa di beni immobili. Nell'Inda-
gine Inapp PLUS sono state richieste informazioni re-
lative alla cessione a scopo di lucro di questi tre beni
e servizi, ove detta cessione sia stata realizzata tra-
mite la Rete. E evidente che sulla possibilita di eser-
cizio di queste attivita economiche pesa l'esistenza
della struttura informatica hardware e software ne-
cessaria3®; da questo punto di vista, comunque i dati
Eurostat mostrano che, in poco piu di 10 anni (2007-
2018), I'ltalia, partendo dalla bassa classifica nel-
l'uso di Internet, & nel tempo riuscita a recuperare
posizioni37.

Nel complesso, stando alla rilevazione Inapp PLUS
2018, chi ha svolto una delle tre attivita economiche
sopra ricordate costituisce quasi il 6% della popolazio-
ne in eta 18-74 anni e cioé circa 2 milioni e 700 mila
individui. Lattivita largamente pil frequente & la ven-
dita online di beni di consumo: dell’'universo degli in-
ternauti che frequentano la Rete a scopo di lucro, il
77% svolge attivita di vendita, il 15% fa intermediazio-
ne immobiliare online e I'8% ha utilizzato una piatta-
forma per trovare e svolgere un’attivita lavorativa. La
prevalenza dell’attivita di vendita si spiega innanzi tut-
to in termini temporali: infatti, lo scambio di beni onli-
ne (acquisto/vendita) costituisce la tecnologia che, in
ordine di tempo, si & per prima affermata, almeno su
larga scala®®. Come si dira pil avanti, per questa atti-
vita piu labile & il confine con la dimensione non lucra-
tiva/hobbistica.

Quali sono le caratteristiche dei soggetti che fre-
guentano la Rete a scopo di lucro?

35 Per un approfondimento sul punto si rimanda a Giubboni (2020).

36 Gli ultimi dati Istat disponibili mostrano come sia in costante aumento la quota di famiglie che dispongono di un acces-
so aInternet da casa tra il 2017 e il 2018 (dal 71,7% al 75,1%). Malgrado cio, ancora un quarto delle famiglie & senza ac-
cesso alla Rete, con importanti differenze — soprattutto territoriali — a svantaggio del Sud e delle Isole. Cfr. Istat (2018).

37 | dati Eurostat mostrano che, considerando la quota di persone tra 16 e 74 anni che hanno dichiarato di aver usato In-
ternet negli ultimi tre mesi, I'ltalia & tra i Paesi europei ad aver marcato, tra il 2007 e il 2018, una delle piu forti accele-
razioni, con un aumento di 36 punti percentuali (da 38 a 74%).

38 A titolo esemplificativo puo essere ricordato che eBay é stato fondato nel 1995 ed é arrivato in Italia nel 2001, Airbnb
rispettivamente 2008 e 2011 e, infine, Uber 2009 e 2013. D’altro canto, le serie storiche Eurostat sull’acquisto di beni o

servizi online risalgono per alcuni Paesi al 2002.
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Grafico 1

Internauti e totale popolazione per condizione occupazionale (val. %)
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Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

Il primo aspetto da sottolineare & che il 59,2% di-
chiara di possedere un’occupazione3®, palesando il
fatto che le interazioni economiche online costituisco-
no per lo pit una fonte di reddito integrativa rispetto
ad un’occupazione principale (grafico 1). D’altro canto,
i dati mostrano come lo svolgimento di queste attivi-
ta economiche rappresenti un‘opportunita anche per
quella parte di popolazione in cerca di lavoro o in al-
tra condizione (inattivo, studente o pensionato). Sa-
rebbe importante approfondire tale aspetto per capi-
re quanto I'utilizzo della rete rappresenti una concreta
opportunita economica, stante le intrinseche caratte-
ristiche dello strumento (diretto, diffuso e accessibile),
tanto da coinvolgere anche una quota di popolazione
scoraggiata (altro inattivo) o impegnata nello studio.

Gli internauti, oltre ad essere in quasi il 60% dei
casi occupati, sono anche piu istruiti rispetto al resto
della popolazione: il 53,5% & diplomato e circa il 20%

Tabella 1
Internauti e totale popolazione per titoli di studio

(val. %)

Internauti  Tot popolazione
Elementare 1,0 4,6
Media inferiore 25,8 38,0
Diploma 53,5 41,1
Laurea 19,8 16,3
Totale 100,0 100,0

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

e laureato. Fra coloro che possiedono invece, un tito-
lo di studio sino alla licenza media (42,6% della popo-
lazione) solo il 25,8% svolge interazioni economiche
online (tabella 1).

39 Nel contributo abbiamo considerato come rilevante la condizione occupazionale soggettiva, dichiarata dall’intervi-
stato e non la sua riclassificazione secondo la struttura ILO. La dimensione occupazionale percepita coglie, infatti, piu
efficacemente le condizioni del lavoro nella Gig economy, spesso non considerato dai lavoratori come una reale oc-
cupazione, ma percepito unicamente nella sua unica dimensione reddituale anche per il suo carattere di estrema con-

tingenza.
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Grafico 2

Internauti e totale popolazione per classi di eta (val. %)
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Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

Rispetto alla distribuzione per eta, infine, come
era lecito aspettarsi, se si confrontano gli internauti
con il resto della popolazione, si evidenzia una chia-
ra sovra rappresentazione della classe piu giovane e
una decisa minor presenza degli adulti e degli anzia-
ni. | dati mostrano che, fino a 39 anni, la ripartizio-
ne fra classi di eta & capovolta e gli internauti sono
sovra rappresentati rispetto alla popolazione totale,
mentre dai 40 in poi, le percentuali prima si egua-
gliano per poi rarefarsi nelle successive classi d’eta
(grafico 2).

E interessante, a questo punto, osservare come il
gruppo di persone fin qui considerato si differenzi a

seconda della tipologia di bene/servizio venduto/lo-
cato sulla Rete. Iniziando ad analizzare come i tre di-
versi segmenti si distribuiscono a seconda dell’eta, i
dati sembrano suggerire che, ad influenzare la distri-
buzione & la natura del bene o servizio venduto/lo-
cato (tabella 2). Lavoratori e venditori online sono
piu numerosi fra i giovani e gli adulti, mentre il dato
si capovolge quando si tratta di intermediazione im-
mobiliare online. Peraltro, la vendita online sembra
essere un’attivita piu trasversale che, ad eccezione
degli anziani, caratterizza tutte le eta. In altre paro-
le, posto che, come gia detto, gli internauti sono nel
complesso pil giovani, il divario digitale generazio-

Tabella 2
Segmento economia online per classe d‘eta (val. %)

dal8a24 da25a29 da30a39 dad40ad49 dab50a64 dab5a74 Tot
Venditori 22,8 15,6 25,4 21,2 12,4 2,6 100,0
Locatori 8,0 5,5 20,2 21,5 31,2 13,6 100,0
Lavoratori 18,9 25,6 20,5 24,2 9,2 1,7 100,0

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018
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Tabella 3

Segmento economia online per condizione occupazionale (val. %)

eterogeneita rinvenibili fra le
altre due categorie. Chi vende
online in quasi il 60% dei casi si

Occupato Incerca Pensionato Studente Altroinattivo Tot e dichiarato occupato; in per-

. centuali minori si & dichiarato
Venditori 59,8 14,6 2,8 13,4 9,4 100,0 ) ) )

in cerca di occupazione e stu-

Locatori 62,2 9,1 11,4 59 11,4 100,0 dente. Ch|’ detenendo un im-

Lavoratori 39,3 23,8 1,9 17,1 17,9 1000  Mobile, lo loca tramite la Rete

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

Tabella 4

Segmento economia online per essenzialita del reddito ricavato (val. %)

si e soprattutto dichiarato oc-
cupato (62,2%), poi in misura
uguale inattivo o pensionato
(11,4%), mentre sono pochi gli
individui che si definiscono in
cerca di lavoro e ancor meno

Essenziale Importante =~ Comodo Tot numerosi sono, chiaramente,

Venditori 6,5 10,3 83,2 100,0 gli studenti. .
Inoltre, va rimarcato il pa-
Locatori 18,4 28,6 53,0 100,0 radosso che, tra gli internau-
Lavoratori 28,0 22,8 49,2 100,0 ti a fini economici, quelli che si

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

nale pesa meno, quando si considera in particolare
I'utilizzo della Rete come una interazione economi-
ca. In questo caso, la classica distribuzione reddi-
to-capitale per classi di eta (Piketty 2014) riemerge,
al di la della tecnologia.

Quest’ultimo aspetto (la prevalenza del dato eco-
nomico al di la della sovrastruttura tecnologica), si
evidenzia ancora di piu osservando come si distribui-
scono i tre segmenti in base alla condizione occu-
pazionale dichiarata (tabella 3) nonché riguardo alle
dichiarazioni relative alla essenzialita del reddito ri-
cavato dalla interazione economica online (essen-
ziale, importante, utile)*® (tabella 4). Fra coloro che
hanno dichiarato di aver ricavato un reddito accet-
tando lavori attraverso una piattaforma, la distribu-
zione secondo la condizione occupazionale dichiara-
ta, seppur non omogenea, non evidenzia i livelli di

percepiscono in misura mino-

re come occupati (40% contro

60%), sono proprio quelli che

mettono a disposizione tramite
la Rete il proprio lavoro.

Il rilievo del reddito realizzato online nell’ambi-
to del bilancio familiare & una ulteriore conferma
di quanto fin qui detto. Solo per i venditori onli-
ne la distribuzione indica il carattere collaterale
dell’attivita economica ‘virtuale’: per la stragrande
maggioranza di questi il reddito & solo ‘comodo’, a
suggerire una dimensione residuale, o si potrebbe
ipotizzare hobbistica della stessa attivita. La distri-
buzione si modifica nel caso in cui il bene detenuto
e venduto online siano le proprie energie psico-fisi-
che, oppure il godimento di bene immobile. In que-
sti ultimi casi, la distribuzione indica la maggiore
essenzialita e importanza, nel complesso, dell’inte-
razione economica online, in particolare per quan-
ti lavorano grazie all’intermediazione di una piatta-
forma (50,8%).

40 A tutti e tre i segmenti si e chiesto: “In relazione al reddito che lei guadagna dalla vendita online (oppure da questa at-
tivita lavorativa) quale delle seguenti affermazioni lo descrive meglio?

— E essenziale per soddisfare le mie esigenze fondamentali.

— E una componente importante del mio budget, ma non essenziale.
— Mi fa comodo averlo, ma potrei vivere tranquillamente senza di esso.

— Nessuna risposta”.
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La maggiore fragilita sociale di
quest’ultima platea, che d’altra par-
te riceve da ultimo grande attenzione
sociale, scientifica e del policy maker,
merita un ulteriore approfondimen-
to cui & dedicato il paragrafo succes-
sivo e che costituisce il cuore di que-
sto scritto.

Grafico 3

5. I lavoratori delle Labour
platform in Italia: giovani,

carini e disoccupati?

Secondo i dati dell’indagine Inapp
PLUS 2018 gli individui che realizza-
no attivita lavorative tramite piattafor-
me digitali rappresentano lo 0,5% del-
la popolazione italiana tra i 18 e i 74
anni; quasi paritaria € la composizione
di genere, seppure con certa prevalen-
za maschile (il 54,3% sono uomini e il
45,6% sono donne). Il dato relativo alla
guantificazione complessiva del fenomeno si avvici-
na a quello di rilevazioni relative ad altri contesti na-
zionali. Anche per gli Stati Uniti, un mercato sicura-
mente sviluppato, gli studi di Harris e Krueger (2015)
segnalano come i lavoratori delle Labour platform
rappresentino lo 0,4% del totale della forza lavoro;
lo stesso dato e stato confermato nelle analisi di Far-
rell et al. (2018).

La maggioranza dei lavoratori delle piattaforme di-
gitali in Italia ha un titolo di studio complessivamen-
te medio-alto. | diplomati sono, infatti, il 46,8% e i lau-
reati quasi il 16% (grafico 3). Anche questo dato trova
conferme in altre indagini internazionali. Ad esempio,
la seconda indagine COLLEM 2020 (Urzi Brancati e Pe-
sole Fernandez Macias 2020) condotta dalla Commis-
sione europea, evidenzia che la maggioranza dei la-
voratori delle LP ha un titolo di studio universitario.
Altri studi, come quello condotto nel Regno Unito da
Balaram, Warden e Wallace-Stephens (2017), mostra-
no come questi soggetti tendano ad essere altamen-
te qualificati: in quel contesto infatti il 44% & laureato.
Questo fenomeno pud essere solo parzialmente mo-
tivato dal fatto che esistono LP che richiedono elevati
livelli di competenze, come Upwork, Talmix o Amazon
Mechanical Turk, per i lavori offerti nel campo della
progettazione di software e algoritmi. Probabilmente
I'evidenza nasconde, anche in questo contesto, feno-

Lavoratori online per titolo di studio (val. %)

Elementare
2,8%

Laurea
15,8%

Media inferiore
34,7%

Diploma
46,8%

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

meni di overeducation, questione che, peraltro, inve-
ste nel complesso il mercato del lavoro italiano (Ca-
stagnetti et. al 2017). In sostanza, i lavoratori delle
LP non appaiono come una forza lavoro scarsamen-
te qualificata, che ripiega sull’economia dei ‘lavoret-
ti’ per il basso grado di istruzione e formazione, ma in
realta come soggetti con un livello formativo qualita-
tivamente medio-alto.

D’altro canto, la maggioranza dei lavoratori
online appartiene alla classe di eta dei 25-29enni
(25,6%), mentre il secondo gruppo di eta piu nutri-
to e rappresentato dai 40-49enni con il 24% circa e
il terzo, con il 20,5%, dai 30-39enni (grafico 4). Dun-
que, si tratta in maggioranza di soggetti che, presu-
mibilmente, hanno concluso il proprio percorso di
istruzione/formazione. L'evidenza che ne emerge
nel complesso, considerando cioée titolo di studio
prevalente ed eta, porta ad escludere che si tratti
di giovani individui nel pieno del processo di avvi-
cinamento al mercato del lavoro, perché impegnati
in percorsi di istruzione o formazione, e fa emerge-
re che si tratti piuttosto di una platea di lavorato-
ri adulti, con un’eta spesso sopra i 40 anni, che ha
terminato percorsi di scuola secondaria di secondo
grado o di studio universitario.

Del resto, tra gli occupati, la professione in preva-
lenza dichiarata & quella riferita alle professioni in-
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Grafico 4
Lavoratori online per classe d’eta (val. %)
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Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018
Tabella 5
Lavoratori online per professione (val. %)

%
Legislatori, Imprenditori e Alta dirigenza 9,6
Professioni intellettuali, scientifiche 16,1
Professioni tecniche 15,1
Professioni esecutive nel lavoro d’ufficio 7,0
Professioni qualificate nelle attivita 15,6
Artigiani, Operai specializzati e agricoli 15,6
Conduttori di impianti, Operai di macchinari 8,3
Professioni non qualificate 6,4
Forze armate 6,4
Totale 100,0

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

tellettuali e scientifiche (16%)*, ap-
punto, quelle caratterizzate da un alto
livello di istruzione (tabella 5). Appe-
na inferiore & il numero di occupa-
ti che dichiara di svolgere professioni
tecniche o qualificate (15%), mentre
decisamente inferiori sono le profes-
sioni esecutive (7%), o non qualifica-
te (6,4%).

Per approfondire le caratteristi-
che dei lavoratori, soprattutto in rife-
rimento alla loro capacita reddituale,
abbiamo utilizzato un indicatore, pre-
sente nell’indagine PLUS, relativo alla
capacita di fronteggiare spese impre-
viste*? (grafico 5). Pit del 35% dei la-
voratori delle piattaforme dichiara di
non essere in grado di sostenere que-
ste spese, testimoniando una fragili-
ta reddituale molto piu alta di quella
registrata sul totale della popolazio-
ne italiana 22,8%, ma anche tra gli al-
tri internauti.

Anche I'analisi di Boeri et. al (2018)
si sofferma sulla capacita dei lavora-
tori digitali di sostenere spese impre-
viste. In particolare, a differenza del-
le altre tipologie di lavoro autonomo
o indipendente, i lavoratori trami-
te piattaforma sembrano meno pron-
ti ad affrontare emergenze finanzia-
rie (spesa imprevista di 500 euro). Cio
potrebbe implicare un maggior utiliz-
zo del credito privato, tramite presti-
ti bancari, di istituti finanziari o di reti
amicali. D’altronde, l'indagine PLUS
evidenzia come, per quasi il 50% dei
lavoratori online, il reddito percepi-
to dal lavoro delle piattaforme digita-
li & ritenuto essenziale o quantomeno
una componente importante del bud-
get complessivo, cui non potrebbero
rinunciare (grafico 6).

41 Tale dinamica sembra confermare in molti casi una condizione di sottoccupazione economica da parte di molti sogget-

ti operanti nelle professioni intellettuali e scientifiche.

42 La domanda contenuta nell'indagine PLUS ¢ la seguente: “Lei ha dovuto posticipare cure mediche (anche dentistiche)

nell’ultimo anno per motivi economici?”.

De Minicis, Dona, Marocco | Il lavoro online in Italia: Gig o Sharing economy? Prime evidenze empiriche da un’indagine Inapp 139



SINAPPSI - Connessioni tra ricerca e politiche pubbliche | Anno X | n. 3/2020 | Rivista quadrimestrale dell’Inapp

Grafico 5
Capacita di sostenere spese impreviste (val. %)
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Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

Le evidenze sin qui ricavabili da

Grafico 6 X R
Lavoratori online per livello di importanza del reddito ricavato ~ PLUS (classe anagrafica, difficolta di
(val. %) fronteggiare spese impreviste ed es-

senzialita del reddito tramite LP) te-
stimoniano una particolare fragilita

Nessuna risposta economica di tali soggetti; sicché il la-
3,6%

voro su piattaforma, piuttosto che ga-
Essenziale per soddisfare rantire guadagni integrativi residuali,
le mie esigenze appare piuttosto uno strumento in-
27,0% dispensabile per sostenere il bilancio
familiare.

Infine, per quanto riguarda le tipo-
logie contrattuali con cui vengono in-
quadrati i lavoratori delle LP (grafico 7),
il settore appare caratterizzato da una
evidente informalita e dal ricorso a ti-
pologie contrattuali flessibili, che pos-

Una componente sSONno, spesso, assumere tratti degene-
importante del mio rativi®3.

budget
22,0%

Mi fa comodo
averlo, ma potrei
vivere senza
47,4%

Il 42% dei lavoratori delle piattafor-
me dichiara, infatti, di prestare la pro-
pria attivita unicamente sulla base di
accordi informali. La formalizzazione —

Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

43 E noto che 'emergere delle piattaforme di lavoro ha rinvigorito fenomeni gia presenti a livello planetario di fuga dal la-
voro subordinato a scopi elusivi della disciplina di tutela del lavoro. Per un inquadramento della questione ex multis si
veda Di Stefano (2016).
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Grafico 7
Lavoratori online per contratto applicato (val. %)
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Fonte: elaborazioni su dati Inapp PLUS 2018

guando avviene —si realizza comunque, nella maggior
parte dei casi, con una tipologia contrattuale piutto-
sto flessibile: la collaborazione autonoma occasiona-
le (19%)*. Questi dati evidenziano prestazioni con-
tingenti e frammentate fino ad arrivare alla completa
informalita della relazione lavorativa. Questa eviden-
za puo essere anche conseguenza del gia ricordato Te-
chnology business model: I'auto-qualificazione della
piattaforma quale mero gestore di servizi tecnologici,
porta a escludere la stipula di qualsiasi contratto di la-
Voro, sia esso autonomo o subordinato, tra LP e uten-
te. In ultima analisi, la generale occasionalita e infor-
malita del rapporto di lavoro, unita alla su sottolineata
centralita reddituale del lavoro, potrebbe determina-

Lavoro accessorio
6,9%

Attivita in proprio (Partita IVA)
4,9%

Socio di cooperativa o societa
0,8%
Coadiuvante
familiare
4,3%

re una forte asimmetria, in termini di potere e forza
contrattuale, nella relazione tra lavoratore e piattafor-
ma stessa.

6. Conclusioni

Tra tutti gli internauti a scopo di lucro, coloro che met-
tono a disposizione tramite la Rete le proprie energie
psico-fisiche costituiscono il gruppo che, piu di altri
(chi affitta o vende tramite lo stesso canale), ricono-
sce l'essenzialita del reddito cosi ricavato. L'immagi-
ne restituita dai dati Inapp PLUS appare quindi lon-
tana da una certa narrativa della Sharing economy®,
che presenta il lavoro tramite piattaforma come libe-
ra espressione di una autonoma prestazione lavorati-

44 Sull'analisi delle tipologie contrattuali e sui diversi accordi informali di definizione del rapporto per i crowdworkers del
settore del food delivery (rider) si rimanda al lavoro di Cavallini (2017).

45 Siveda ad es. Uber (2018).
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va, libera da vincoli temporali e di luogo, svolta saltua-
riamente negli spazi di tempo lasciati liberi da altre
attivita, ad esempio per garantire reddito a giovani e
studenti tra un esame universitario e l'altro. Be Your
Own Boss, lo slogan di Uber, & uno dei pit noti dell’E-
conomia della Condivisione. Tale narrativa quindi ten-
de a evidenziare la radicale autonomia del lavoro su
piattaforma (Indipendent contractor business model)
e la mancanza di qualsiasi forma di rigidita e gerar-
chia organizzativa, sottolineando la completa flessi-
bilita della prestazione offerta. Obiettivo e I'esclusio-
ne di qualsiasi continuita organizzativa con il lavoro e
I'organizzazione della produzione di stampo fordista e
post-fordista (Kipli 2015), rispetto alla quale si affer-
ma la radicale discontinuita*®. Secondo alcuni auto-
ri (De Stefano e Aloisi 2020), tale narrativa sembra, in
effetti, aver assunto una dimensione ideologica non
confutabile.

Nella realta, pero, gia molti studi e indagini quan-
titative hanno offerto un’immagine diversa del lavoro
su piattaforma (Piasna 2020), evidenziandone mag-
giormente i lati oscuri, di precarieta e contingenza
delle prestazioni offerte, e sottolineando la presenza
di forme di controllo e organizzazione delle prestazio-
ni digitalizzate non dissimili dai modelli di organizza-
zione post-fordisti, svolte, perd, in completa assenza
di qualsiasi forma di protezione sociale e di tutela col-
lettiva riconosciuta (Huws 2014).

Indubbiamente la nostra analisi e i dati offerti sem-
brano giustificare per lo meno una rimeditazione del-
la ricordata narrativa della Sharing economy: in Italia
il lavoro su piattaforma appare popolato da individui
istruiti e adulti, che, a fronte di maggiori difficolta di
arrivare alla fine del mese, si rivolgono alle piattafor-
me per ricavare una fonte di reddito primario per ga-
rantire forme minime di riproduzione sociale per loro

stessi e la propria famiglia, peraltro in una condizio-
ne di estrema informalita e debolezza della relazio-
ne lavorativa. In sintesi, una condizione di forza lavo-
ro “scalabile a domanda”#’, dimensione organizzativa
del lavoro generatesi durante la rivoluzione produtti-
va della lean production, negli anni di affermazione
del taylorismo-postfordista (Womack et al. 2008).

Leconomia delle piattaforme di lavoro, piu che
rappresentare una condivisione di spazi e tempi di
lavoro con maggiori vantaggi e opportunita per tut-
ti, consumatori e lavoratori, posta I'incerta natura e
la scarsa formalizzazione dei rapporti di lavoro, po-
trebbe comportare la dispersione di tutele, garanzie
e controlli. La promessa di maggiori opportunita per
tutti potrebbe cioe ridurre quelle di questi lavoratori,
indebolendo le forme di garanzia e tutela del lavoro
storicamente raggiunte.

Per attenuare questi rischi, nel 2019, ¢ intervenu-
to il Legislatore italiano. Il giudizio su questa recentis-
sima disciplina, allo stato attuale, non puo che essere
sospeso. Sebbene, la disciplina settoriale intervenga
sui punti cruciali, anche tra quelli che emergono dal-
le nostre evidenze empiriche (informalita, compensi e
tutela della salute e sicurezza), tuttavia non si fa cen-
no alle tutele sindacali (diversamente da altri Paesi).
Quanto alla, forse piu importante, nuova e pil ampia
nozione di etero-organizzazione, con secca applica-
zione delle tutele del lavoro subordinato, pesa co-
munque la necessita dell'intermediazione giudiziale
e l'incertezza dell’interpretazione giurisprudenziale.
Probabilmente e ancora piu auspicabile di prima I'in-
tervento delle Parti sociali, autorizzate a tal fine dalla
stessa legge. Ma le prime avvisaglie, da quest’ultimo
punto di vista, non solo delle migliori, perché rischia-
no perlomeno di generare altre incertezze interpre-
tative®®,
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Si veda in proposito il ritratto di un rider promosso dalla community di Deliveroo (https://it.roocommunity.com/):
“Cosa ti piace di piu del fatto di essere un rider Deliveroo? Sono rider da due mesi e non trovo nessun difetto. Mi pia-
ce la possibilita di essere flessibile, di decidere quali consegne effettuare e quali rifiutare. Mi piace I'idea di non essere
chiuso in ufficio e dover rispondere a un capo, sei tu che scegli!”.

Questa ¢ la definizione che Amazon Mechanical Turk da degli utenti che offrono i propri servizi su quella piattaforma.
Sul punto si consenta di rimandare a De Minicis (2018).

Mentre si scrive e stato sottoscritto un accordo collettivo tra Assodelivery, I'associazione datoriale che raccoglie le mag-
giori imprese italiane del settore, con una sigla sindacale (UGL), supplendo, in parte, alla disciplina legale (vedi qui
https://bit.ly/3jzxhQ2). Al di |a dei contenuti dell’accordo (per un primo commento, con giudizi opposti, si vedano Caru-
so (2020) e De Stefano e Aloisi (2020)), si tratta di un accordo separato che spacca il fronte sindacale, in quanto osteg-
giato dalle principali sigle confederali (CGIL, CISL e UIL), la cui stabilita legale € messa in forse proprio dalla sua genesi.
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Comunque, accanto a tale regolazione legale vol-
ta a garantire una base di tutele fondamentali, € an-
che urgente una parallela struttura di tecno-regola-
zione, volta a verificare il rispetto delle norme legali
o contrattuali, rendendo trasparente e tracciabile la
relazione tra lavoratore e piattaforma. Una struttu-
ra tecnologica digitale pubblica in grado, anche me-
diante un conto personale (app) attivabile da tutti i
lavoratori, di registrare tutte le prestazioni lavorative

realizzate. In tal senso, in un’altra sede (De Minicis et
al. 2019) abbiamo proposto un modello di tecno-re-
golazione che potrebbe rappresentare un punto di
partenza per una prima sperimentazione da esten-
dere poi a tutto il lavoro discontinuo, con l'obietti-
vo finale di ricostituire ex post, tramite una struttu-
ra pubblica e tecnologica, una continuita reddituale
e professionale di carriere lavorative frammentate e
contingenti.
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