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Introduzione

Il problema di ricerca: origini e obiettivo del progetto

Dal 1996 ad oggi, nel sistema scolastico italiano sono stati introdotti
quattro interventi normativi a carattere strutturale (riforme) e, dal 2022,
sono stati previsti nell’ambito del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza
(PNRR) altri sei interventi che tendono a modificare alcuni assi portanti
del sistema stesso. Al di sotto dei risultati che osserviamo in provvedi-
menti legislativi spesso criticati dai commentatori per assenza di un ap-
porto di cambiamenti sostanziali del sistema, risiedono dei nodi, dei mec-
canismi coadiuvanti o bloccanti cambiamenti sostanziali: questi meccani-
smi sono l'oggetto della presente ricerca.

Prendendo in considerazione il lasso temporale 1996-2024, I'obiettivo
della presente ricerca e spiegare i fattori e meccanismi che hanno portato
alla definizione di contenuto, approvazione e implementazione delle po-
litiche educative costitutive degli interventi legislativi che si sono susse-
guiti. Il periodo 1996-2024 e stato selezionato a partire dal modello teorico
dalla sociologa Archer (1989, 2013) che definiva come “inerziali” le mo-
dalita di intervento legislativo in sistemi fortemente centralizzati come
quello italiano.

Gli interventi avviati dal Ministro Berlinguer nel 1996 con la legge
sull’autonomia, definita un “decentramento di funzioni” (API, 1997, 1-2,
p.7), costituiscono, almeno in potenza, una trasformazione significativa
per il sistema d’istruzione italiano.

Infatti, il sistema formativo italiano ¢ stato caratterizzato da un im-
pianto centralistico assai marcato, con la concentrazione negli apparati
centrali di tutte le principali funzioni, dalla definizione delle procedure di
accesso, ai curricula, al reclutamento degli insegnanti e della dirigenza.

Per questa ragione, il 1996 viene preso come periodo di inizio della no-
stra indagine perché il superamento del sistema centralizzato ha reso ina-
deguati i modelli teorici utilizzati per interpretarlo, generando una situa-
zione di anomia che si e andata riflettendo sui successivi interventi nor-
mativi, spesso presentati come riforme, ma di fatto costituiti da normative
che si sono andate via via stratificando senza mai raggiungere le caratte-
ristiche di riforme nel senso pieno del termine.

Oltre al centralismo, il sistema formativo italiano e stato caratterizzato
da un impianto fortemente selettivo con una canalizzazione precoce in
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indirizzi con esiti professionali fortemente diversificati in termini di ac-
cesso ai percorsi successivi di studio e alle diverse professioni. Questo
aspetto e stato messo in discussione tra gli anni Sessanta e gli anni No-
vanta. Anche se all’unica reale riforma realizzata, quella della scuola me-
dia, non ¢ seguita una sostanziale riforma dell'impianto complessivo
della scuola secondaria di secondo grado che, salvo piccole modifiche pre-
valentemente nominali, € rimasta ancorata al modello delle riforme Ca-
sati, Gentile. Il fatto che negli anni della contestazione studentesca siano
stati liberalizzati gli accessi all’educazione terziaria, di fatto ha inciso solo
parzialmente sul modello stesso.

Se I'attesa della legge sull’autonomia n.59/1997, nota come “legge Bas-
sanini”, era di attivare un “sistema integrato” che vedesse la sussidiarieta
delle diverse componenti istituzionali e gestionali rispetto al sistema sco-
lastico, rimaneva da affrontare il problema di come organizzare i cicli sco-
lastici per realizzare un modello che superasse la canalizzazione attra-
verso la scelta precoce alla fine della scuola media e in cui “la presenza di
indirizzi diversi non prefiguri scuole di diversa qualita, ma possibili di-
versi approcci alla conoscenza, tutti di pari dignita, in cui la scelta di un
tipo di indirizzo non configuri anche l'esito in termini di differenti cono-
scenze e abilita di base” (Lucisano, 2008: 153).

Il concetto di sistema formativo integrato emerge per la prima volta nel
D. Lvo. 300/99, art.88, in cui le prerogative dei Ministeri vengono rifor-
mate (Lucisano, 2001: 88): all'inizio del nuovo millennio, infatti, Lucisano
(2001: 82) segnala “una significativa stagione di riforme” relativamente a
“tutto il sistema formativo”, che Vertecchi (2001) giudica senza prece-
denti. Il sistema risulta integrato, dunque, se i canali portano a valorizzare
le diverse attitudini, dove tuttavia non viene preclusa la possibilita di ac-
cesso ai percorsi di livello terziario non solo in termini di diritto formale,
ma di preparare i giovani ad affrontare i percorsi terziari e a completarli
in modo efficace.

La domanda di ricerca generale sulla quale il progetto poggia € dunque
la seguente:

Quali meccanismi determinano gli interventi normativi sul sistema scolastico
italiano per le dimensioni di policy relative alle aree di accesso, curriculum e
formazione iniziale insegnanti?

Da questa derivano quattro sotto-domande di ricerca (White, 2017) illu-
strate nel primo capitolo.

Le tre dimensioni di policy (PD) di interesse, componenti dell’area di po-
licy dell’educazione, intrinsecamente “multi-dimensionale” (Durazzi et
al., 2023), individuate all'interno degli interventi normativi a carattere
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strutturale sul sistema scolastico che si sono realizzati nel periodo preso
in osservazione sono: “PD1” politiche di accesso; “PD2” politiche di cur-
riculum; “PD3” formazione iniziale degli insegnanti, che occasionalmente
verranno sintetizzate con le sigle di riferimento per fissare in breve i
campi di ricerca di interesse.

In relazione a queste tre dimensioni prenderemo in considerazione,
principalmente, il ciclo secondario di secondo grado in tutti i suoi indi-
rizzi, considerando dunque anche le politiche regionali di istruzione e for-
mazione professionale (IeFP), costituzionalmente prerogativa delle Re-
gioni che, tuttavia, pur previste in Costituzione sono state attivate come
istituzioni solo a meta degli anni Settanta, generando una lunga fase in
cui il vuoto istituzionale é stato colmato da interventi di “supplenza”
dell’amministrazione centrale.

L’origine della domanda di ricerca e duplice: nasce dall’estrema fram-
mentazione della letteratura su queste tematiche, e dalla necessita verifi-
care se i diversi interventi normativi possano essere elementi di un puzzle
o costituiscano invece un patchwork che non esprime una intenzionalita
adeguata, cercando di identificare quali ragioni ideologiche e/o quali
spinte sociali siano state alla base degli interventi di volta in volta assunti.

Il lavoro si presenta particolarmente complesso anche per la mancanza
di lavori sistematici di ricostruzione e di ricerca, come denunciato da emi-
nenti rappresentanti dei due rami di ricerca alla quale questo studio parla,
rispettivamente ricerca educativa e scienze politiche: Lucisano (2008:148),
nel riflettere nello specifico sulle riforme dell’istruzione tecnica e profes-
sionale, sottolinea come “la mancanza di ricerche sistematiche” generi un
vuoto di informazione, e Moe & Wiborg (2016) hanno definito il tema
della politics of education quasi una “tabula rasa”.

Quando il mosaico degli interventi, come definito dalla prima figura che
si cimento con il tentativo di riforma radicale, il Ministro Luigi Berlinguer
e la sua squadra, viene osservato dall’alto, si rende piu evidente il pro-
blema da cui la ricerca prende le mosse, secondo la modalita indicata da
Hancke (2009) che evidenzia la sfasatura tra istanze e modelli teorici, il
processo per cui un’istanza F non rispetta la teoria T.

In questa prospettiva l'istanza F e rappresentata dalle politiche
dell’educazione nelle tre dimensioni individuate, mentre per la teoria T,
in assenza di modelli formalizzati per 1’area educativa, si e deciso di adot-
tare il modello elaborato dall’economista politico Gourevitch (1986) in
un’area diversa, quella economica.
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Gourevitch (1986: 19), in “Politics in Hard Times: comparative respon-
ses to international economic crises”, dal punto di vista di political eco-
nomy o, piu precisamente di una “political sociology of political eco-
nomy” analizza il problema di come gli Stati arrivino a rispondere a una
situazione di crisi (economica), tramite I’adozione di policy packages che la
contrastino e portino ad uscirne, il che rimanda all’idea del patchwork piut-
tosto che ad interventi strategici.

La tesi dell’autore e che, in tempi di crisi, “policy needs politics”, ov-
vero, che “pacchetti di misure” che portano ad uscire da situazioni di crisi
economica possano venire posti in essere da coalizioni trans-partitiche, o
tra forze sociali tradizionalmente in conflitto. Trasponendo questa tesi
nelle tre dimensioni di policy dell’educazione prese in esame, e potendo
riferirsi allo stato del sistema educativo italiano come “crisi del sistema
formativo ricorrente” (Lucisano, 2001: 89) abbiamo una situazione in cui
le istanze (F) che non risultano coerenti con i modelli teorici (T) assunti,
ottengono risposte politiche tuttavia non intaccando la struttura del si-
stema.

Questo aspetto verra illustrato tramite la revisione della letteratura (ca-
pitolo 2), che analizza contributi multidisciplinari sui fattori che lettera-
tura teorica e studi empirici hanno indicato come impattanti sulla dire-
zione delle politiche educative: tracceremo le istanze di politicizzazione e
non politicizzazione della policy area, non-politicizzata soprattutto nel
periodo pandemico (Murphy, 2020) e in alcuni casi nella storia italiana
(Moscati, 2014) il che ci riporta alla suddetta domanda di ricerca.

Se consideriamo la prima dimensione di policy relativa alle politiche di
accesso, e necessario pensarla in un contesto di allargamento della popo-
lazione raggiunta dai sistemi educativi, che si € andata sviluppando per
gradi nei paesi occidentali sviluppati come I'Italia, dove almeno una per-
centuale rilevante della popolazione raggiunge un titolo terziario (Trow,
1973). Diventa quindi cruciale focalizzarsi sull’aspetto delle politiche di
accesso (PD1) ed esaminarle attraverso i diversi gradi scolastici: in una
logica di transizione tra gradi scolastici, in Italia la popolazione tra i 30-34
anni in possesso di un titolo di studio terziario (diploma di tecnico supe-
riore, diploma accademico, laurea o dottorato) e del 26,8% contro una me-
dia europea del 41,6% (ISTAT, 2023). Anche tenendo presente che I'effetto
sui singoli che rimangono fuori dal circuito formativo, in paesi con queste
caratteristiche di partecipazione della popolazione adulta, definiti da al-
cuni commentatori “high participation systems” (HPS) relativamente
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all’istruzione terziaria, costituisce un problema di esclusione sociale (Mar-
ginson, 2018: 9). Il presente lavoro di ricerca si focalizza dunque sul ciclo
che precede questa progressione: il ciclo secondario.

La crisi pandemica ha poi recentemente messo in evidenza la fragilita
strutturale e la poca incisivita delle politiche di accesso all’istruzione, che
rimangono prevalentemente formali. Il titolo “Educational pandemic
plans” e precisamente stato scelto per essere emblematico da un lato, e
avere una funzione strumentale dall’altro. Sebbene infatti lo studio
prenda in considerazione un lasso di tempo piu lungo (1996-2024), rite-
niamo che comprendere le dinamiche che muovono le politiche educative
a svilupparsi in determinate direzioni possa chiarire quali siano le strate-
gie e gli strumenti a disposizione per intervenire nelle diverse policy
areas, date determinate condizioni di contesto. In particolare, I"European
Centre for Disease Prevention and Control (ECDPC), definisce un piano pan-
demico come un documento con il seguente obiettivo “describing their
strategies for responding to a pandemic supported by operational plans
at national and subnational levels” e, in assenza di misure preparatorie al
manifestarsi di una crisi, un paese, come ¢ stato il caso dell’Italia, puo con-
tare nell'immediato solo sulle risorse disponibili “a lack of specific pre-
paredness measures drives a country to deal with this kind of crisis
through a process in which the existing characteristics of the policy and
political system, with all their pros and cons, prevail” (Capano, 2020: 326).

Rispondere alla domanda di ricerca, aiuterebbe a comprendere le con-
dizioni per attivare quei processi che assicurano continuita e interventi
proattivi, per intervenire sulle esigenze relative alle dimensioni di policy,
identificando obiettivi di cambiamento in linea con la posizione paradig-
matica per realizzare, dunque, piani operativi di crisi. Una possibile ipo-
tesi e che gli interventi politici realizzati in “emergenza” senza mai rag-
giungere la dimensione di una vera riforma, al di la delle intenzionalita
politiche espresse, finiscano per costituire solo dei placebo che di fatto,
nel paese del Gattopardo, portano a mantenere il sistema centralizzato e
selettivo sostanzialmente inalterato.

Riguardo ai metodi, tramite la Comparative Historical Analysis (Kreu-
zer, 2023), che prevede di fare precedere alla fase esplicativa condotta con
il process tracing (Beach & Pedersen, 2019) una fase descrittiva guidata,
tracciando trasformazioni o trend circa le dimensioni esaminate, prove-
remo a descrivere i provvedimenti legislativi, delle vere e proprie “selve”
o “labirinti” (Lucisano, 2016: 13 — 2008: 241), cercando dei denominatori
comuni che consentano di organizzarli e descriverne I'evoluzione, prima
ancora di cercare di spiegare la loro genesi.
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Nella condizione attuale, un ulteriore elemento di fragilita ¢ dato dalla
liquidita dei modelli teorici e ideologici di riferimento delle diverse parti
politiche, se € vero quanto affermato nel 2003 dall’On. Brocca «Venti o
trent’anni fa i governi andavano in crisi per questioni scolastiche, oggi
invece sarebbe impensabile. Segno che la scuola e le sue problematiche
non ricevono piu le attenzioni di un tempo, segno che una volta c’era una
strategia che ora non c’e piti».

Partendo quindi dall’analisi delle politiche scolastiche e nutrendo
I’ambito di ricerca della politics of education, della politica dell’educazione,
tramite questo studio vorremmo mostrare come la spiegazione delle di-
namiche che portano alle riforme nel nostro contesto nazionale possono
essere parte integrante di un sub-focus della ricerca educativa, come il
curriculum del dottorato in Ricerca Educativa si prefissa.



PARTE PRIMA - OBIETTIVI, DISEGNO & METODOLOGIA,
LETTERATURA






Capitolo primo
Gli interventi legislativi sul sistema scolastico dal 1996
al PNRR

1. Il sistema scolastico italiano & il Gattopardo

Consideriamo il punto di arrivo: come appare ad oggi il sistema scola-
stico italiano, nel ciclo secondario superiore? La risposta a questa do-
manda rischia di diventare obsoleta da un giorno all’altro vista la rapidita
e la moltitudine di interventi che il sistema ha conosciuto negli anni, ma
la domanda e particolarmente rilevante al 2024, a tre anni dall’inizio
dell'implementazione delle riforme scolastiche che si sono avviate con la
finestra di opportunita dei 30,88 miliardi di euro convogliati sulla Mis-
sione 4 “istruzione e ricerca” del PNRR (2021), e a due anni dalla fine del
tempo per I'implementazione.
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Figura 1 Sistema educativo italiano (2024) Fonte: MIM

Infatti, le riforme della scuola secondaria sono state tutte approvate e
e quindi una coincidenza fortunata incrociare la nostra analisi con la chiu-
sura di questa prima finestra temporale. Infatti, il sito del Ministero
dell'Istruzione e del Merito (MIM) riporta la suddivisione delle compo-
nenti del sistema scolastico italiano, riferendo ogni ciclo all’eta standard
degli alunni “in pari”, senza contare quindi anticipi o ritardi (Figura 1). E
utile focalizzare lo sguardo su questa suddivisione per apprezzare al me-
glio i cambiamenti che si sono succeduti negli anni in merito a questi pas-

saggi.
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La figura 1 non mostra I'ultima novita normativa del Ministero, perché
ha carattere sperimentale: I'istituzione della sperimentazione della filiera
tecnico-professionale a regime con la legge n.121 dell’8 agosto 2024, porta
la durata del primo blocco marrone “istituto tecnico/istituto professio-
nale” a 4 anni, come quello sottostante, sulla falsa riga, infatti, della strut-
tura “dell’istruzione e formazione professionale” (IeFP) di competenza
regionale. Perché un’apparente “duplicazione” dei professionali regio-
nali? Questi sono tutti termini che nascondono nodi di scontri Stato-Re-
gioni che costituiscono uno dei leitmotiv del seguente lavoro e che fanno
parte dei processi esplicativi che esporremo. La letteratura, come ve-
dremo nel dettaglio nel capitolo successivo, divide i sistemi scolastici tra
selettivi e comprensivi (Cordini, 2019): I'Italia e formalmente classificata
come sistema selettivo perché a 14 anni “seleziona” in diversi canali, i
tracks, avviene cioe la canalizzazione.

Consideriamo allora il punto di partenza: il 1996, anno in cui si avvia
il “mosaico” delle riforme del Ministro della Pubblica Istruzione Berlin-
guer per cui dall’anno 1999 e possibile passare comunque da un indirizzo
all’altro, intervento fortemente voluto sia dai partiti di sinistra che da
quelli di destra, come vedremo nella parte I della tesi, al capitolo 6. La
classificazione di sistema selettivo € infatti in contrasto 1’obiettivo di si-
stema di realizzare un “sistema formativo integrato”, obiettivo di sistema
da cui formalmente i diversi governi non abbiano mai divorziato, indi-
pendentemente dal colore politico. E un problema piti profondo della re-
torica dei canali con pari dignita, e si collega alla provocazione del Gatto-
pardo. Il termine “sistema formativo integrato” come gia accennato in
precedenza, ha una definizione ambigua, ma sostanzialmente opposta al
concetto di sistema selettivo: sottende l'integrazione di istruzione, forma-
zione e lavoro sia in termini di contenuti che di governance, e prende le
mosse da tre accordi stipulati con le parti sociali negli anni 90 (Corsi &
Sarracino, 2010; Lucisano, 2008).

La figura 1 e allora una fotografia, statica ma veritiera, del sistema sco-
lastico italiano che, come sottolineato da un intervistato “ha ancora un
impianto gentiliano”, dunque, ad un primo sguardo la provocazione del
Gattopardo “cambiare tutto per non cambiare niente” richiamata recen-
temente anche da Bertagna (2022), sembra applicarsi. Questo aspetto e
stato persino delineato da un recente studio di Durazzi et al. (2023) sul
tema come un “paradosso”. Abbiamo dunque inaugurato questa sezione
considerando potenzialmente obsoleta la domanda sui tratti caratteriz-
zanti del sistema scolastico secondario italiano, ma la provocazione del
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Gattopardo, che ¢ il leitmotiv di tutta la tesi, ci suggerisce il contrario. Ini-
ziamo quindi ad impostare l'indagine per comprendere che cos’e
quell’apparente “niente”, 'outcome che vogliamo spiegare, e cos’e quel
“tutto”, ovvero quelle operazioni sotterranee che lo sottendono.

2. Framework Concettuale

In questo capitolo si delineano gli aspetti fondamentali del framework
concettuale utilizzato, che deriviamo dalla domanda di ricerca. Punch &
Oancea (2014: 258), infatti, si riferiscono ad esse come “lo stato concettuale
degli oggetti studiati e la loro relazione tra essi”.

Dunque, avendo posto come domanda generale la seguente: “Quali
sono i meccanismi che determinano gli interventi normativi sul sistema scolastico
italiano sulle dimensioni di policy di accesso, curriculum e formazione ini-
ziale insegnanti?” per prima cosa € necessario chiarire cosa intendiamo
per le tre “dimensioni di policy” prese in esame contemporaneamente:
I"accesso, il curriculum e la formazione iniziale insegnanti, appunto.

2.1 Una premessa: il significato di “policy”

Prima di illustrare il framework concettuale adottato ¢ necessaria una
premessa sui molteplici significati che il concetto di policy puo assumere
per introdurre quello da noi selezionato.

Secondo Moscati (2014: 91), in Italia mancherebbe una “real general
education policy”. In modo simile Lucisano (2001) sottolineava la neces-
sita che la riforma dei Cicli di Berlinguer fosse accompagnata da una ri-
forma complessiva dell’istruzione professionale regionale per la realizza-
zione completa del “modello” da essa prefigurato. L’analisi che seguira
dovrebbe infatti mettere in luce le contraddizioni tra gli obiettivi di si-
stema a cui le politiche tendono e gli interventi che si mettono in campo
per realizzarli e di evidenziare le contraddizioni tra gli obiettivi e gli in-
terventi posti in essere.

Come anticipato, il presente lavoro si propone di osservare principal-
mente il ciclo secondario di secondo grado, e di considerare i seguenti in-
dirizzi del sistema di istruzione e formazione: Licei; Istituti tecnici; Istituti
professionali statali e formazione professionale regionale.

I livelli indagati sono quello di sistema, nazionale; regionale e locale
(figura 2), avendo le Regioni competenze sulla programmazione scola-
stica e diritto allo studio, le Province (morte e risorte) e in alcuni casi i
Comuni competenze sul dimensionamento scolastico e programmazione
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dell’offerta formativa, sull’edilizia scolastica, ed essendo queste compe-
tenze riferibili alle dimensioni di accesso e di curriculum, come vedremo
nella sezione successiva.

Livello Nazionale
(1996-2024)

interventi legislativi dai Ministri
Berlinguer (1996) a Valditara (2024)

Livello Regionale
(1996-2024)

1. Emilia-Romagna
2. Lazio
3. Campania

Enti locali di riferimento
(Citta metropolitane,
province, Comuni)

Figura 2 Livelli di analisi

Consideriamo il concetto di “sistema formativo integrato” come obiet-
tivo di sistema, che prende forma sia attraverso interventi di politiche di
accesso (PD1) che di politiche di curriculo (PD2), abitando quindi l'inter-
sezione tra le due.

Lucisano (2001: 82) segnala la gravitazione verso un “ridefinire e riqua-
lificare il complesso degli interventi formativi, nonché (...) realizzare un
sistema integrato dell’offerta formativa all'interno di un piu generale pro-
cesso di riforma del Paese teso a stimolare le autonomie territoriali”.

Queste riguardano:

- 1l sistema di formazione professionale: interessato dalla riforma
n.196/1997 e dalla riforma dell’apprendistato (Lucisano, 2001);

- La scuola dalla legge sull’autonomia n.59/1997, che all’Art.21 ap-
portava un elemento di decentralizzazione rispetto alla struttura
centralizzata del sistema (Clark, 1983);

- l'obbligo scolastico prolungato (legge n. 9/99); la riforma dei cicli/
legge n.30/2000 e la modifica dell’esame di maturita; e dal “pro-
cesso di dimensionamento (guidato da Regioni ed enti locali)”
(Lucisano, 2001: 82)

- l'universita con il processo di Bologna (Lucisano, 2001: 82)



Introduzione 7

Questa “stagione” inaugura il lasso temporale 1996-2024 considerato,
i cui interventi verranno “dissezionati” a seconda che si riferiscano alle
diverse aree di intervento, che devono essere prima definite in modo ope-
rativo.

Nel framework concettuale, una prima distinzione che proponiamo &
quella tra policy output & policy outcomes (Bonjour et al., 2018), dove la
prima indica il prodotto legislativo cosi come generato dalla prima istitu-
zione con giurisdizione, e la seconda i risvolti delle politiche una volta
implementati nel sotto-livello di governance. La differenza tra le due, non
incidentalmente, viene messa a fuoco dalla letteratura sulle politiche di
immigrazione europee, area di giurisdizione mista tra livello sovra-go-
vernativo europeo e nazionale, risultando come un’area di “multi-level
governance” (Schiitze, 2021; Rosamund, 2000).

Suggeriamo come lo stesso concetto sia funzionale per la policy area di
nostro interesse, in due passaggi: considerando le indicazioni non-binding
provenienti, come sopra, dal livello europeo per I'ltalia e gli altri stati
membri; e considerando la legislazione a livello nazionale, policy output,
su alcuni indirizzi scolastici tradotti diversamente dalle regioni a seconda
della loro competenza in evoluzione nel tempo, come l'istruzione profes-
sionale nel ciclo secondario e I'Istruzione Tecnica Superiore (ITS) nel ciclo
terziario.

Una seconda distinzione, che proponiamo per definire operativamente
il concetto di policy, € quella elaborata da Ball (1993: 10) tra policy come
“testo”, che sia di riforma o altro strumento legislativo, e come “discorso”.

L’autore esplicita questa differenza riscontrando spesso, nella ricerca
educativa, la presenza della parola policy utilizzata anche negli stessi
studi con diversi significati a seconda delle diverse sezioni ricavandone
che sia un preciso esercizio analitico quello di definire una policy e gli
obiettivi che intende raggiungere.

In questa ricerca adottiamo il concetto di policy come testo, come va-
riabile dipendente da spiegare, mentre la letteratura, come riportato nelle
sezioni successive, registra la seconda accezione come uno dei fattori che
intervengono sul primo (Baldi, 2012).

Ball (1993: 10) qualifica il concetto di policy come testo, come segue:

“We can see policies as representations which are encoded in complex
ways (via struggles, compromises, authoritative public interpretations
and reinterpretations) and decoded in complex ways (via actors’ interpre-
tations and meanings in relation to their history, experiences, skills, re-
sources and context)”.
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O ancora: “Policies are textual interventions into practice”. Nel definire
il concetto, Ball (1993) ci mette in guardia circa una seconda sfida insita
nello studio delle policies, ovvero, che gli attori ad esse associati (Capi dei
governi, ministri, presidenti di commissioni, etc.), cosi come le stesse in-
terpretazioni dei testi possono mutare nel tempo. Lucisano (2001) esem-
plifica tale processo descrivendo la diversa interpretazione del concetto
di “societa conoscitiva” tradotto emblematicamente nei due titoli disco-
stanti dei due libri bianchi rispettivamente associati a Delors, e Cresson;
dai quali al di la delle intenzioni emergevano le “contraddizioni insite nei
processi di modernizzazione e di globalizzazione”.

Dunque, nel definire una policy come testo ne sottolineiamo da un lato
la rilevanza, sulla base delle sue potenziali conseguenze, la cui origine
merita dunque di essere indagata. Questa posizione viene difesa nono-
stante, come sottolinea lo stesso Ball (1993: 12): “Some texts are never even
read first hand”, riferendosi ai destinatari della policy, e citando come
esempio uno studio di Brown (2011) secondo il quale in ambito statuni-
tense solo il 7% del campione degli insegnanti di matematica del primo
ciclo avevano preso visione dei documenti del Maths National Curriculum.

Dall’altro lato, infatti, € opportuno anche sottolineare come studi che
avrebbero potuto contribuire a informare nuove policies siano stati riget-
tati in entrata, poiché la politica fatica ad accettare indicazioni da parte
della ricerca indipendente (Lucisano & Salerni, 2001: 83). Per fare un
esempio della politics of policy making nel contesto italiano possiamo ricor-
dare come nel 2001 il Ministero dell’Istruzione annullo una conferenza
dove sarebbero stati presentati i risultati del report periodico dell’ISFOL
perché avrebbe messo in luce i meriti del precedente governo; destino
condiviso con i risultati dell'indagine PISA, omessi anche dal sito dell’isti-
tuto nazionale per la valutazione del sistema scolastico (Lucisano & Sa-
lerni, 2001: 83), e il progressivo ricorso a ricerche condotte sotto il diretto
controllo del Ministero da parte del'INVALSI.

Infine, nell’estendere il significato di policy come testo, Ball (1993: 13)
citando Riseborough (1992), parla di “secondary adjustments” e “under-
life” per riferirsi a quelle strategie che i singoli insegnanti o la loro collet-
tivita puo attuare nel tradurre le indicazioni di una policy nella pratica
educativa. Le strategie possono essere “contained” o “disruptive” se la
policy in oggetto e rispettivamente applicata introducendo, oppure no,
pressioni per cambiamenti radicali, andando a quindi a definire il diverso
carattere delle relazioni tra lo Stato e gli insegnanti, la cui autonomia pre-
vista dalla Costituzione ¢ andata progressivamente sgretolandosi verso
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un ruolo con carattere maggiormente impiegatizio. Riflettendo su questo
concetto, Ball (1993: 13) sottolinea come nel definire una policy come te-
sto, sia necessario registrare il perché lo status quo permanga o perché vi
siano dei cambiamenti differenti in differenti contesti, o cambiamenti dif-
ferenti dalle intenzioni dei “policy authors (where these are clear)”.

Una terza distinzione, che integra le precedenti, riguarda le riforme
approvate ed implementate, e quelle solo proposte e rigettate poiché lo
studio dei fattori che portano all’approvazione di una riforma e anche lo
studio di un’eventuale mancata approvazione o implementazione. Attra-
verso le lenti dell’approccio metodologico di CHA, queste istanze ven-
gono chiamate “near-misses” richiamando un’immagine dal mondo del
baseball mentre, nel settore di policy contiguo di politiche del lavoro e
stata rispettivamente suggerita la dicitura di “sforzi di politiche” “policy
efforts” per contrapporre istanze di cambiamento allo status quo, in quel
caso, studiando I'implementazione della flessi-sicurezza (Chung, 2011:
154).

Mentre le 3 dimensioni di policy costituiscono il livello di analisi e de-
vono essere spiegate, nel framework concettuale assumiamo che esse sot-
tendano obiettivi di sistema, che possono variare, al variare dei contenuti
(Barr, 2012: 4): come vedremo approfonditamente nell’analisi della lette-
ratura, ci sono due leve sulle quali gli attori politici possono intervenire
sulle politiche di accesso e di curriculum: possono adottare iniziative che
stratificano/de-stratificano 1’assetto del sistema educativo e/o che lo standar-
dizzano/de-standardizzano (Allmendinger, 1989; Durazzi et al., 2023).

Avendo chiarito che cosa intendiamo per policy, esaminiamo la con-
cettualizzazione delle singole dimensioni di policy proposte.

3. Le dimensioni di policy esaminate

Il framework concettuale qui riportato brevemente & finalizzato a in-
trodurre gli interventi legislativi esaminati, facenti capo rispettivamente
alle tre dimensioni. Esplicitiamo sia le accezioni di politiche di accesso e
curriculum utilizzate nello studio nazionale che in quello regionale: anche
all'inizio di entrambi gli studi verranno richiamate separatamente. Esor-
tiamo l’attenzione ad un passaggio fondamentale: come emergera nel ca-
pitolo dedicato alla letteratura, la considerazione degli interventi relativi
all'uguaglianza di opportunita educative (per noi politiche di accesso) e
della formazione di competenze (per noi politiche di curriculum) tra gli
studiosi della political economy of education é restrittiva, non tiene infatti
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conto, ad esempio, delle misure sull’orientamento. Il framework concet-
tuale adottato quindi muove: dall’analisi della letteratura integrando le
prospettive della ricerca educativa e delle scienze politiche e dall’analisi
della legislazione primaria (leggi, decreti ministeriali, circolari), propo-
nendo una ri-concettualizzazione dei concetti di partenza.

Mentre il framework concettuale ¢ emerso da una previa analisi della
letteratura partendo dal problema di ricerca, lo riportiamo in apertura per
inquadrare subito il problema di ricerca.
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3.1 Definizione delle dimensioni di policy esaminate

3.1.1 Politiche di accesso (PD1)

Le “politiche di accesso”, prima dimensione di policy che infatti sal-
tuariamente abbrevieremo con “PD1”, sono costituite dagli interventi ri-
portati in tabella 1.

Livello nazionale. La concettualizzazione delle politiche di accesso a li-
vello nazionale muove dal framework di Durazzi et al. (2023) che chia-
mano invece questa “dimensione” di policy “educazione come distribuzione
di opportunita” che comprende I'eta dell’obbligo, I'eta della canalizzazione
“presence of tracking” e la “rigidita del tracking.”

Dopo gli studi descrittivi della trasformazione della normativa (Kreu-

zer, 2023; Punch & Oancea, 2014) riguardante queste misure e pero
emersa la presenza di un’altra dimensione inerente lo stesso obiettivo di
“distribuzione delle opportunita” educative, che non viene coperta dalla
precedente concettualizzazione, ovvero, le politiche di orientamento. In-
fatti gli interventi illustrati in figura 1 sottendono una concezione dell’ac-
cesso pitt ampia del momento dell’entrata nel ciclo formativo, includendo
aspetti di transizione, ad includere misure di contrasto al drop-out come
le misure dell’orientamento (Burke, 2016; Ecclestone et al., 2010).
Livello regionale. La concettualizzazione delle politiche di accesso a livello
regionale muove sempre dalla concettualizzazione di Durazzi et. al (2023)
nella misura in cui si riferisce alla presenza di opportunita educative, e la
integra con la prospettiva di Emmenegger et. al (2019:31), intendendo le
politiche di accesso a livello sub-nazionale come la presenza fisica di
scuole/luoghi di formazione sul territorio cjiamata dagli autori “organisa-
tion of training provision”. Questa ri-concettualizzazione e proposta
dall’autore ed & avvenuta dopo lo studio descrittivo (Punch & Oancea,
2014; Kreuzer, 2023) per la necessita di adottare lenti di analisi teorica per
studiare le trasformazioni della normativa sul dimensionamento scola-
stico (studio 1, livello regionale) e sullo sviluppo dell’istruzione e forma-
zione professionale in termini di erogazione del servizio in scuole statali
o centri di formazione professionale (studio 2, livello regionale).
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Accesso (PD1)
Livello nazionale Livello regionale
Eta dell’obbligo Implementazione delle norme sul
dimensionamento scolastico
Eta della canalizzazione Organizzazione della formazione
Rigidita della canalizzazione IeFP in centri di formazione (IF) o
Orientamento scuole (IS) (Emmenegger et al., 2019)

Tabella 1 Operazionalizzazione delle politiche di accesso a livello nazionale e regionale

Notiamo gia come le politiche di accesso (PD1) possono essere consi-
derate come una precondizione delle politiche di curriculum (PD2), all’in-
terno di una progettazione educativa di formazione di competenze: i due
concetti vengono distinti nell'impostazione iniziale ma sara necessario
esaminare le loro interazioni nelle inferenze delle trasformazioni delle
due politiche.

3.1.2 Politiche di curriculum (PD2)

Le “politiche di curriculum”, seconda dimensione di policy “PD2”
sono costituite dagli interventi riportati in tabella 2. Alle politiche di cur-
riculum sono immediatamente legate le politiche di valutazione e di ti-
toli/certificazioni annesse, che pero vengono indagate solo congiunta-
mente alla dimensione del curriculum.

Livello nazionale. La concettualizzazione delle politiche di curriculum
a livello nazionale muove da Durazzi et. al (2023) che nello stesso studio
sopra-citato chiamano “skill formation” gli interventi che fanno riferi-
mento agli “skills content of educational programmes”. Aggiungiamo al-
tre sotto-dimensioni in base all’analisi della normativa e della letteratura
analizzata. Dunque, vediamo una sotto-dimensione alla volta:

= Curricula: i sopra-citati “skills content of educational pro-
grams”. In particolare, muovendo dalla ricerca educativa, specifi-
chiamo che questa dimensione comprende le istanze che riguar-
dano la definizione degli obiettivi specifici di apprendimento e/o
la formazione delle conoscenze e abilita o delle competenze (Ber-
tagna, 2001; Pellerey, 2016), dunque quelle che riguardano cam-
biamenti nei contenuti del modello formativo (Salatin, 2009). In
particolare, ci riferiamo a Pellerey (2010: 87) che propone la se-
guente definizione del termine competenza: “capacita di mobiliz-
zare e integrare le proprie risorse interne (conoscenze, abilita e at-
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teggiamenti) e quelle esterne disponibili (strumenti, persone, con-
testi) per affrontare situazioni sfidanti”. Diversamente chiamiamo
“curriculum” la dimensione per intero.

Questo intervento viene integrato con la riflessione di Lucisano
(Regioni, 1995: 26 in Lucisano 2001: 86) che considera come com-
ponenti di un curricolo: le competenze riferite alla “base cultu-
rale”, ovvero saper scrivere e parlare correttamente in italiano, al
conoscere gli elementi pitt importanti dell’ordinamento legisla-
tivo, giuridico economico e amministrativo dello Stato, delle Re-
gioni e dei Comuni”, e i “linguaggi trasversali” competenze di lin-
gua inglese e ICT. Questa sottodimensione, quindi, fa riferimento
agli “skills content of educational programmes”, i “contenuti cur-
ricolari” comungque siano essi espressi, siano essi infatti definiti in
termini di conoscenze o competenze, in modo da poter tracciare la
trasformazione dei curricola, per questo nominiamo questa di-
mensione “curricola”. Tuttavia, segnaleremo i concetti a cui fanno
riferimento, nel tempo, le diverse formulazioni curricolari tra co-
noscenze e/o competenze (Pellerey, 2016).

Seguendo Pellerey (2016: 44-45) procediamo ad alcune ulteriori di-
stinzioni che caratterizzano i contenuti. L’autore parte uno studio
sulla trasferibilita delle skills tra settori economici elaborato della
Commissione Europea (European Union, 2011) in cui si ritrovano
distinzioni ulteriori tra hard skills “piti direttamente legate ad
aspetti tecnico professionali” e le soft skills.

Tra queste, Pellerey (2016) sottolinea come

o Le hard skills specifiche sono “presenti in poche situazioni e
in specifici settori lavorativi, essendo direttamente con-
nesse con precise forme di lavorazione “. Nella letteratura
le vedremo indagate nei termini di “industry specific” e
“firm specific” (Estevez-Abe, 2001).

o Le hard skills generiche sono: “quelle competenze la cui na-
tura e certamente tecnica e relativa ad ambiti di lavoro par-
ticolari, ma entrano in gioco in quasi tutti gli ambiti esami-
nati e cosl sono percepite come altamente trasferibili. Se ne
considerano sei tipologie: relative all’ambito legislativo e
normativo; economiche; di base in scienze e tecnologia;
ecologiche (relative alla questione ambientale); digitali e
informatiche; di comunicazione in lingue straniere”.
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e Le soft skills (divise in diverse tipologie) vengono definite
come “competenze non specifiche che riguardano la capa-
cita generale di un individuo di operare con efficacia in
qualsiasi posto di lavoro, sono descritte generalmente
come perfettamente trasferibili.”

Torniamo alle altre sottodimensioni componenti della dimensione:

= Indirizzi: Ad un livello aggregato di analisi, se si differenziano
all’estremo i curricola, abbiamo diversi canali/indirizzi (Bol & Van
de Werfhorst, 2013; Benadusi & Gianicola, 2014).

= Elementi del sistema duale: questa sottodimensione cattura la pre-
senza di elementi di carattere professionalizzante come la forma-
zione in azienda (Benassi et al., 2022).

Livello regionale. La concettualizzazione delle politiche di curriculum
a livello regionale e la stessa che a livello nazionale, facendo riferimento
all’offerta formativa degli indirizzi e dei curricola della formazione pro-
fessionale. La concettualizzazione & anche in questo livello integrata con
la prospettiva di Emmengger et al. (2019: 31) che identificano come sfere
istituzionali fondamentali nello studio dei sistemi VET la “content defini-
tion”, che fa riferimento ai profili professionali forniti.

Curriculum (PD2)
Livello nazionale Livello regionale
Sottodimensione: Programmazione dell’offerta forma-
Curriculum tiva
Indirizzi Offerta formativa IeFP (profili profes-
sionali/curricola)

(Emmenegger et al., 2019)

Curricola (contenuti)

Elementi del sistema duale (alter-
nanza)

Sottodimensione: Valutazione

Esami finali

Tabella 2 Operazionalizzazione delle politiche di curriculum a livello nazionale e regionale



Introduzione 15

Inoltre, si potrebbe sostenere che gli obiettivi formativi siano abilitanti
rispetto alle politiche di accesso (PD1) nel momento in cui, la diversifica-
zione degli indirizzi o le passarelle tra indirizzi consentano maggiori op-
portunita di accesso, ma sulla base della letteratura sulla transition (Eccle-
stone et al., 2010) che considera anche la “confusione” che si puo creare in
chi deve scegliere, i passaggi tra indirizzi, riferibili alla rigidita del sistema
(Allmendinger, 1989) vengono collocati primariamente come elementi di
politiche di accesso.

Una dimensione fondamentale immediatamente collegata al curricu-
lum, tralasciata dalla letteratura sulla formazione di competenze riguarda
la valutazione, che verra considerata limitatamente alla misura in cui si
riferisce all’aspetto dei titoli in uscita.

Infatti, i sistemi di valutazione incidono nell'interpretazione delle in-
dicazioni curriculari e talvolta vincolano gli insegnanti a trasgredire le in-
dicazioni curriculari per soddisfare le richieste dei sistemi di valutazione.
Basandoci sulla riflessione di Guilbert (1969) secondo il quale 1'efficace
integrazione tra sistema d’istruzione, formativo e mercato del lavoro non
puo prescindere da un “efficace sistema di valutazione”, in questa ricerca
la dimensione della valutazione viene infatti studiata simultaneamente a
quella del curriculum.
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3.1.3 Politiche di formazione iniziale insegnanti (PD3)

Costituendo I'effettivo tramite dell’istruzione degli studenti, e compa-
rendo in ogni riforma adottata, la terza dimensione di policy esplorata
riguarda la formazione iniziale degli insegnanti, che si evolve insieme alle
disposizioni conseguenti su assunzioni e carriera ma verra analizzata in
uno studio a parte a livello nazionale (Capitolo 11) come illustrato nel det-
taglio nella sezione dedicata all’organizzazione della ricerca nel prossimo
capitolo.

Formazione iniziale insegnanti (PD3)

Livello nazionale

Regime di formazione iniziale insegnanti di scuola secondaria
Tabella 3 Operazionalizzazione politiche di formazione iniziale insegnanti

3.2 Gli aspetti inesplorati & i limiti della ricerca

Ci sono politiche educative che non trovano spazio primario nella no-
stra indagine, ma che certamente influenzano i processi di decision-ma-
king. Le dinamiche di carriera degli insegnanti sono immediatamente col-
legate alla formazione iniziale. Un nuovo paradigma di valutazione di si-
stema era previsto nel disegno complessivo del mosaico di Berlinguer, e
ha dato i natali al'INVALSI. Anticipiamo che questi aspetti non rientrano
come outcomes che vogliamo spiegare quanto piuttosto come fattori bloc-
canti o coadiuvanti negli avanzamenti delle politiche di accesso e curricu-
lum stesse.

La ricerca, ritenendolo come possibile sviluppo successivo, non indaga
le modalita di politics che sottendono 1’adozione delle norme riguardanti
I’aspetto delle declinazioni delle politiche scolastiche specifiche per la di-
sabilita, aspetto che propone come potenziale futura linea di ricerca a par-
tire dai risultati della presente.
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4. L’organizzazione della ricerca

La presente ricerca dottorale si compone di 21 capitoli, distribuiti in
quattro parti. La parte I della ricerca, in cui anche questa introduzione e
collocata, € dedicata all'impalcatura di analisi: & seguita infatti dalla revi-
sione della letteratura (capitolo 2) e della metodologia (capitolo 3).

La parte II della ricerca ¢ dedicata all’analisi delle politiche educative
a livello nazionale: il primo livello in figura 2.

I capitoli dal 4 al 9 hanno ciascuno un obiettivo esplicativo: ciascuno di
essi illustra un’analisi descrittiva dei cambiamenti normativi e una teoria
di processo (Beach & Pedersen, 2019) che spiega la presenza del suddetto
mismatch nei periodi che compongono il lasso temporale 1996-2024. 1l ca-
pitolo 10 riporta conclusioni per questo primo studio a livello nazionale,
sulla trasformazione di un mismatch-disallineamento tra le politiche di
accesso e di curriculum. Il capitolo 11 e dedicato all’analisi descrittiva ed
esplicativa della trasformazione della formazione iniziale insegnanti e ri-
sponde alla domanda: quali meccanismi spiegano la trasformazione se-
condo continue sostituzioni di misure, della formazione iniziale inse-
gnanti? Il capitolo 12 e dedicato alle conclusioni degli studi a livello na-
zionale, della parte II della ricerca.

La parte III della ricerca e dedicata invece all’analisi delle politiche

educative di accesso e curriculum a livello regionale e locale: il secondo e
terzo livello in figura 2.
Il capitolo 13 inaugura la parte III richiamando e specificando il fra-
mework concettuale a livello regionale; il capitolo 14 illustra una teoria di
processo: € dedicato al primo studio di caso multiplo che risponde alla
terza sotto-domanda di ricerca: quali dinamiche spiegano la trasforma-
zione delle politiche di dimensionamento scolastico verso un accentra-
mento a livello nazionale, e la diversa implementazione nelle tre regioni
esaminate (Emilia-Romagna, Lazio, Campania)?

I capitoli 15, 16 e 17 rispondono alla quarta ed ultima sotto-domanda

di ricerca: quali meccanismi spiegano un diverso assetto dei sistemi di
IeFP nelle tre regioni esaminate? Anche in questo caso tramite studio di
caso multiplo con unita sub-nazionali, a ciascuna delle quali e dedicato
un capitolo. Il capitolo 18 & dedicato alla conclusione degli studi a livello
regionale, della parte III della ricerca.
La parte IV ospita le conclusioni complessive della ricerca, leggendo con-
giuntamente i fattori che interagiscono a disegnare le politiche di accesso,
curriculum e formazione iniziale insegnanti ed indicando future piste di
approfondimento a partire dai risultati.
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Domanda di ricerca generale
Quali meccanismi spiegano le politiche di
accesso, curriculum e formazione insegnanti
nella scuola secondaria in Italia? (1996-2024)

Introduzione, Letteratura, Metodologia

Parte Il Parte lll
LIVELLO LIVELLO
NAZIONALE REGIONALE

m ° studio livello nazlonal}

studio di caso

Quali meccanismi
spiegano il mismatch-
disallineamento tra le

politiche di accesso e di
curriculum?

(capitoli: 4-10)

NG
K 2° studio livello \

nazionale
studio di caso

Quali meccanismi spiegano la
trasformazione delle politiche
di formazione iniziale
insegnanti tramite continue
sostituzioni/displacements di

/ 1° studio livello \

regionale
studio di caso multiplo

Quali meccanismi spiegano le
norme di accentramento sul
dimensionamento scolastico
con diversa implementazione
in Emilia-Romagna, Lazio &

Campania?

K misure? /

- J
/ 2° studio livello \

regionale
studio di caso multiplo

Quali meccanismi spiegano il
diverso assetto dei sistemi
leFP in Emilia-Romagna,
Campania e Lazio?

o /)

Conclusioni complessive

(capitoli 19-21)

Figura 3 Organizzazione della ricerca



Capitolo secondo
Revisione della letteratura

1. Paradigma & approccio di revisione

Ci accostiamo alla ricerca educativa, abbracciando il paradigma neo-
marxiano/weberiano (Archer, 1996) che si puo derivare dalla modalita in
cui la domanda di ricerca viene posta (Punch & Oancea, 2014). Infatti,
Pring (2015: 4) definisce il concetto di paradigma come segue:

“Dominant ways of thinking about social phenomena have been defined

through distinct theoretical positions. These positions are the cultural and philo-
sophical background against which research is conducted. Without the explicit
formulation of the philosophical background (with implications for verification,
explanation and knowledge of reality) researchers may remain innocently una-
ware of the deeper meaning and commitments of what they say and how they
conduct their research.”
Lo stesso concetto viene definito da Mutch (2013: 59) come teorie di
livello-macro: “These theories attempt to explain how societies and social sys-
tems function. They deal with large-scale interactions and complex relationships
and are often used to underpin educational research. Because theories are based
upon different assumptions, any one theory will focus on some aspects rather
than on others.”

Noi adottiamo il paradigma neo-marxista/weberiano, che individua
elementi strutturali, sovrastrutturali/agenziali, ed elementi misti per spie-
gare fenomeni socio-economici e politici (Archer, 1996): questo approccio
determina anche 1'organizzazione dei contributi di letteratura che se-
guono. Dal punto di vista epistemologico, ci riferiamo unitamente al
pragmatismo nella misura in cui adotteremo la metodologia di ricerca
sulla base del problema alla quale essa deve rispondere (Pring, 2015).

Come accennato nell'Introduzione, la ricerca di dottorato e, quindi,
’analisi della letteratura su cui questa poggia, si colloca all'intersezione
tra due ambiti di ricerca: la ricerca educativa e le scienze politiche. L’area
ha conosciuto crescente interesse sia da parte di pedagogisti e scienziati
politici a partire dagli anni successivi alla crisi economico-finanziaria: par-
liamo del ramo della politics of education - la politica dell’educazione, alla
quale vengono dedicate da quasi un decennio sessioni nelle conferenze
internazionali e nazionali ESPANET (European Newtork for Social Policy
Analysis), CES (Council of European Studies), i cui contributi vengono
ospitati in numerose riviste internazionali (Moe & Wiborg, 2016).
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Essendo a conoscenza dell'impostazione di analisi sia dell’economia
politica che della ricerca educativa, la revisione della letteratura mettera
in luce apporti significativi caratteristici di ciascuna delle due prospettive,
che tendono a mancare nell’altra. Da un lato infatti, la ricerca educativa,
quando indaga le politiche educative, tende a studiarne gli effetti o,
quando raramente risale alle radici, tende ad essere descrittiva pitt che
esplicativa (Moe & Wiborg, 2016): '’economia politica applicata allo stu-
dio dell’educazione, anche tecnica e professionale, si e recentemente evo-
luta nello studio dei fenomeni che stanno dietro alla formulazione delle
politiche, sfida raccolta dalla nostra ricerca.

Dall’altro lato, gli scritti che provengono dal ramo dell’economia
dell’educazione, non riconoscono la dimensione normativa, assiologica
dalla quale muovono, premessa necessaria perché la ricerca educativa ed
il tema educativo hanno immediate implicazioni politiche (Oancea &
Punch, 2014). Piu nello specifico, gli strumenti concettuali utilizzati
nell’economia politica, quando applicati allo studio dell’educazione non
hanno il grado di dettaglio analitico per cogliere trasformazioni come
I'approccio all’apprendimento per competenze (Pellerey, 2010) e stu-
diarne, di conseguenza, le implicazioni.

Le seguenti sezioni impostano dunque le fondamenta per il successivo
lavoro di ricerca, evidenziando tre punti: a livello metodologico, la neces-
sita di ulteriore teorizzazione per cogliere la complessita dello sviluppo
delle politiche di accesso, curriculum e formazione iniziale insegnanti; a
livello empirico, la singolarita e la paucita di ricerche sulla politica
dell’istruzione e formazione in Italia, includendo le dinamiche dell’istru-
zione tecnica e professionale, la vocational education and training (VET) re-
search.

Rimarchiamo che il filo rosso/corollario che sottende i contributi pro-
posti e il livello di “politicizzazione”, in questo caso, delle politiche edu-
cative, seguendo la definizione di de Wilde et al. (2015) secondo cui un
problema e tanto piu politicizzato quanto piu vi & una polarizzazione dei
partiti sull’argomento (aspetto principale di riferimento), quanto piu vi
sono attori coinvolti nella rappresentanza di interessi e quanto pit1 ’argo-
mento emerge nel dibattito pubblico.

In base all'impostazione del paradigma adottato, dividiamo dunque i
fattori aventi un impatto sulla definizione delle politiche dell’istruzione e
formazione, in particolare quella secondaria, in fattori “eventi” struttu-
rali, agenziali (sezione 2) e misti (sezione 3).
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2. Eventi strutturali & agenziali

2.1 Eventi strutturali
La prospettiva dell’economia politica comparata: i regimi di welfare

I fattori strutturali impattanti sulla definizione delle politiche
dell’istruzione sono informativi circa i contesti politico-economici di rife-
rimento entro cui sono collocate le teorie che coinvolgono fattori “misti”
alla quale é dedicata la sezione 3. Due principali lenti dell’economia poli-
tica comparata in questo campo sono i sistemi di welfare (Esping Ander-
sen, 1990; Willemse & de Beer, 2013) e le diverse varieta di capitali-
smo/modelli di crescita (Hall & Soskice, 2001; Baccaro & Pontusson, 2016)
esplorati nel prossimo capitolo. Circa i regimi di welfare e I'impatto di
questo aspetto strutturale sulle politiche dell’istruzione di un paese, ci-
tiamo lo studio di Willemse & De Beer (2013) che prende le mosse da
Esping-Andersen (1990:80) secondo cui infatti: “The existence of policy re-
gimes reflects the circumstance that short-term policies, reforms, debates,
and decision-making take place within frameworks of historical institutiona-
lization that differ qualitatively between countries.”

I1 “policy regime” di un dato welfare state viene definito come segue:
“The concept of welfare state regimes denotes the institutional arrangements,
rules and understandings that quide and shape concurrent social policy deci-
sions, expenditure developments, problem definitions, and even the respond-and-
demand structure of citizens and welfare consumers.”

La tipologia di regimi elaborata é tripartita, ed individua i regimi libe-
rale; conservatore/corporatista; e social/democratico a seconda dei diversi li-
velli di manifestazione dei due processi, di decommodificazione e di stra-
tificazione (Esping Andersen, 1990).

La prima funzione ¢ in atto quando “un servizio viene reso in quanto
diritto”, dunque il livello di decommodificazione corrisponde alla capacita
di sostentamento che lo stato puo garantire ai cittadini, senza contare sul
mercato (Esping-Andersen, 1990).

La seconda funzione, relativa alla stratificazione, puo essere pensata
come l'effetto collaterale delle politiche sociali, incapsulando il livello a
causa del quale una data gerarchia sociale viene promossa dalle politiche
sociali (Willemse & De Beer, 2013: 108).
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Tivo di regime livello di livello di
p & decommodificazione stratificazione
Liberale basso alto
Conservatore/
. moderato alto
corporativo
Socialdemocratico alto basso

Figura 4 Tipi di regimi di welfare (elaborazione propria, da Willemse & De Beer, 2013: 110)

Per trasporre le due funzioni nell’ambito educativo e in particolare nel
settore terziario, gli autori traducono le due funzioni in termini di misure
caratterizzanti I’ambito universitario/di formazione terziaria. Nell’ambito
educativo traducono la decommodificazione, operazionalizzandola nei
seguenti indicatori: la percentuale di GDP speso sull’istruzione, il numero
di studenti iscritti all"'universita, la percentuale di GDP speso sulle misure
di supporto finanziario agli studenti. Rispetto alla stratificazione pren-
dono in esame il livello di differenziazione tra i diversi indirizzi, le com-
petenze professionalizzanti (“vocational specificity”) e il livello di stan-
dardizzazione del curriculum. Segnaliamo come 1'operazionalizzazione
della stratificazione sia fuorviante perché, come vedremo nella sezione 3,
la stratificazione e la standardizzazione, qui unite, indicano operazioni
differenti (Allmendinger, 1989; Durazzi et al., 2023).

Nel passaggio successivo, in ogni caso, i due autori testano dunque
I'ipotesi principale: se 'educazione terziaria fosse infatti parte integrante
di un regime di welfare, le stesse combinazioni viste in Tabella 1 si do-
vrebbero ripresentare nell’ambito dell’educazione (Willemse & De Beer,
2013: 109).
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Per testare l'ipotesi, i livelli di standardizzazione vengono verificati
per 19 paesi occidentali sviluppati, tramite dati qualitativi sulle caratteri-
stiche dei sistemi rispetto agli indicatori scelti; mentre dati quantitativi si
riferiscono a livelli di spesa pubblici e privati, tasse, aiuti finanziari a stu-
denti e livelli di iscrizione a istruzione terziaria (Willemse & de Beer, 2013:
110). Lo studio trova dunque che i tre modelli di Esping-Andersen (1990)
non hanno potere predittivo sulla direzione delle politiche adottate in am-
bito educativo terziario, eccetto nel caso dei regimi social/democratici che
meglio si rifanno al modello, ma pur sempre mostrando livelli di decom-

modificazione piu alti in educazione di quelli riscontrati nelle altre policy
11

08 FIN
*

Decommodification
o
o

Stratification
Figura 5 Classificazione dei sistemi di educazione terziaria (Willemse & De Beer, 2013: 10)

areas: “We conclude that it is indeed possible to include higher education
systems in both the theoretical and the empirical classification of welfare
regimes by Esping-Andersen” (Willemse & De Beer, 2013: 116). Riguardo
I'Italia, se per il modello originale, che considerava il piti ampio welfare
state, veniva classificata come caso di regime “conservatore”, la ricompo-
sizione dei livelli di decommodificazione e stratificazione in ambito ter-
ziario la qualificano come esempio di regime liberale, il che, tenendo pre-
sente 'open door policy del paese (Moscati, 2014), e particolarmente con-
troverso. Questo studio mette in discussione le inferenze di Busemeyer
(2011), riportate nella sezione “fattori misti”, in cui l'autore difende il
ruolo esplicativo del modello di welfare state nell'indirizzare le politiche,
seppur unitamente alle dinamiche di party politics.
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La prospettiva dell’economia politica comparata: dalle varieta di ca-
pitalismo ai modelli di crescita

II contributo esplicativo dei fattori strutturali appare problematico nel
caso italiano, anche considerando un secondo filone di letteratura che si
esprime circa il ruolo dei fattori strutturali nella determinazione di politi-
che educative, ovvero la letteratura dell’economia politica comparata
(CPE) relativa alla teoria di Varieta di Capitalismo, ad oggi una tradizione
nella CPE, emersa all’inizio degli anni 2000 e sorpassata dai piu variegati
“growth models” (Baccaro & Puntusson, 2016). Lo citiamo, tuttavia, come
prima pietra fondante che ha messo 1’accento sulle competenze sottese da
determinate strategie di profili produttivi, e sui loro legami con le altre
“stere istituzionali” dell’assetto socio-economico di un paese. Un concetto
essenziale della teoria € il “vantaggio istituzionale comparato”: “labour
markets, markets for corporate finance, the system of skill formation, and
inter-firm collaboration on research and development that reinforce na-
tional equilibria and give rise to comparative institutional advantages” (Hall
& Soskice, 2001: 1). La teoria spiega come alla base dei sistemi socio-eco-
nomici di diversi paesi, fissati in due prototipi, quelli di economia di mer-
cato liberale (LME) ed economia di mercato coordinata (CME), si vengano
a creare complementarieta tra istituzioni, institutional complementarities,
tra gli ambiti economici e sociali, che portano con sé un vantaggio com-
parativo, comparative advantage, nell’esprimere diversi sistemi produttivi
(Hall & Soskice, 2001).

Prendendo come unita di analisi le singole imprese su diversi territori
nazionali, gli autori affermano (Hall & Soskice, 2011: 16): “In sum, we con-
tend that differences in the institutional framework of the political eco-
nomy generate systematic differences in corporate strategy across LMEs
and CMEs”. In particolare, Stati classificati come LME hanno un vantag-
gio comparativo nel produrre asset flessibili; mentre CME in asset speci-
fici e co-specifici, che richiedono, in termini di skills, rispettivamente skills
generali nelle LME e skills specifiche per I'industria/impresa di riferi-
mento (Hall & Soskice, 2001: 17). Gli autori illustrano la posizione sulla
base del supporto istituzionale che si affianca alle diverse tipologie di
skills: “This follows from the fact that CMEs provide more institutional sup-
port for the strategic interactions required to realize the value of co-spe-
cific assets, whether in the form of industry-specific training, collabora-
tive research and development, or the like, while the more fluid markets
of LMEs provide economies actors with greater opportunities to move
their resources around in search for higher returns, encouraging them to
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acquire switchable assets, such as general skills or multi-purpose technol-
ogies.” Estevez-Abe et al. (2001), utilizzando queste lenti teoriche, muo-
vendo da Becker (1964), distinguono tra firm-specific skills, industry-specific
skills e general skills. Le prime e le seconde, associate a CME trovano ter-
reno di investimento da parte dei lavoratori perché sanno che in caso di
perdita del lavoro o di iniziale salario ridotto per acquisire le skills in
azienda, sono presenti strutture di welfare di supporto; I'investimento in
general skills, trasferibili da settore a settore e piti “razionale” laddove
queste strutture mancano. Una critica mossa a questa teoria considera
questo punto in particolare, ovvero la pretesa di incorporare la sfera isti-
tuzionale del tipo di welfare state, considerandolo uno degli ambiti in cui
le complementarita funzionali si manifestano (Busemeyer, 2011: 35).

L’Italia si presenta come economia di mercato mista (MME), in cui se-
gue che, dal punto di vista della specializzazione delle skills, non vi siano
strategie privilegiate: si riscontrano infatti differenze tra gli altri paesi
classificati come tali, tra cui Francia Spagna e Grecia. Gli autori attribui-
scono il massiccio intervento statale tramite regolazione del mercato e dei
diversi attori sociali, appunto, alla scarsita di complementarita istituzio-
nali (Molina & Rhodes, 2007). In una successiva elaborazione della teoria,
Hancke et al. (2007) sottolineano come shock esterni, crisi economiche
mettano alla prova la stabilita delle complementarita istituzionali ma che,
in ogni caso, i cambiamenti istituzionali da un modello all’altro siano osta-
colati dalla resilienza delle istituzioni “path dependency” (Thelen, 2004).

Concludendo sul contributo della teoria di Varieta di Capitalismo, tra
le critiche alla teoria, I'aspetto “funzionalista”, e I’assenza dell'impatto di
dinamiche politiche come lo scontro tra classi e le ripercussioni nella sfera
rappresentativa, che caratterizzerebbero I'education policy come non po-
liticizzata. Busemeyer et al. (2011), lo vedremo nella sezione degli eventi
“misti”, superano questo approccio con la prospettiva teorica dei diversi
sistemi di formazione di competenze.

Come accennato, pilt recentemente, Baccaro & Pontusson (2016) pro-
pongono 1'approccio teorico dei “modelli di crescita”, “growth models”
che in opposizione alla teoria appena illustrata che si focalizza sul ruolo
spiegante per la configurazione socioeconomica di un paese su fattori isti-
tuzionali della supply-side, I’offerta, sottolineano il ruolo di fattori sul lato
della domanda. Brevemente, portano 1'esempio di come lo sviluppo in-
dustriale della Svezia negli anni ‘90 verso il settore “high-tech” non sia
stato determinato da un’offerta espressa dal sistema di skills professiona-
lizzanti “vocational skills” quanto dall’espansione dell’educazione univer-
sitaria gia a partire dall’inizio degli anni ‘80 (Puntusson, 2011).
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L’attenzione alle trasformazioni del settore produttivo viene ripresa in
ambito italiano anche da Lucisano (2001), come premessa all’analisi del
progetto di riforma della formazione professionale negli anni 2000. Ci-
tando Visalberghi, l'autore (2001:90) afferma come gia negli anni 70
avesse studiato come che cambiamenti nel sistema educativo avessero ef-
fetti determinati nella sfera socioeconomica. Rimarchiamo come in Italia,
nonostante la crisi e stagnazione economica globale degli ultimi anni "70
e ‘80, abbia visto in particolare la resilienza dei cosiddetti “distretti indu-
striali” nati nel dopoguerra, tra gli anni 50 e 70, a partire dall’ltalia del
Centro Nord e del Nord Ovest (Pyke et al., 1990). Ad esempio, negli anni
‘50 I'Emilia-Romagna esportava prodotti dell’agricoltura e vestiari,
all’inizio degli anni 70 I’export interessava principalmente prodotti mec-
canici. Mentre il numero di impiegati nella meccanica si innalzo dal 17%
nel 1951 al 32% nel 1971 e al 41% nel 1981 (Capecchi, 1990: 28). L’aspetto
della resilienza dei distretti industriali all’apertura delle catene del valore
internazionali (Coro & Micelli, 2007) e stato collegato, nel caso dell’Emilia-
Romagna, a lungimiranti politiche industriali (Bianchi et al., 2021) ed alla
capacita di mettersi in rete con I'esterno (Buciuni & Coro, 2023). Tra la fine
degli anni "90 e gli anni 2000, invece, I'Italia e gli altri paesi nord-occiden-
tali sono coinvolti in una prima transizione all’economia della cono-
scenza, inteso come sistema socioeconomico in cui i settori a livello inten-
sivo di conoscenza hanno un alto valore strategico per i paesi (Durazzi et
al., 2023).

La prospettiva di education studies& economics of education: massifica-
zione, internazionalizzazione, marketizzazione

Accostandoci invece al campo di studi di studies in higher education, ri-
levante comunque anche per la comprensione dei fattori impattanti a li-
vello secondario, Marginson (2018: 4) porta ’attenzione a livello struttu-
rale su tre trend “monumentali” che hanno modificato la struttura dei si-
stemi educativi a partire dal XXI secolo: la globalizzazione, la massificazione
(Trow, 1973), e la marketizzazione. Il primo trend, la globalizzazione, definita
nel merito dei risvolti sul sistema educativo e intesa come “la parziale
convergenza e integrazione dei sistemi nazionali” (Marginson, 2018: 4)
che coinvolge anche l'internazionalizzazione. Esempi primari sono il pro-
cesso di Bologna che ha portato alla riforma delle lauree in Italia nel 1999
con la struttura 3+2 negli anni del Ministero di Luigi Berlinguer; o i recenti
sviluppi di uniformazione tra i quadri delle qualifiche professionali regio-
nali (QRQ) in Italia, in un “quadro nazionale delle qualificazioni regio-
nali” (QNQR) a partire dal 2015 (Decreto Interministeriale 30 giugno
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2015) a sua volta “referenziato” periodicamente ed aggiornato al quadro
europeo delle qualifiche (EQF).

Circa il secondo trend, la massificazione, questa era stata studiata gia nel
1973 da Martin Trow, sociologo incaricato dalla Carnagie Commission del
governo federale della California di realizzare uno studio sullo stato
dell’educazione superiore. Nello studio si distinguono i problemi che un
sistema educativo affronta nella transizione da élite a “massificato”, verso
un terzo “stadio” di accesso universale. Tra questi, di particolare interesse
quando il sistema cambia da élite a massificato cambiano anche “the locus
of power and decision making”. L’autore (1973: 12) sottolinea questo
stacco che la massificazione porta con sé: “With respect both to ultimate
power and effective decisions, elite institutions are dominated by rela-
tively small elite groups: leaders in significant institutions political, eco-
nomic, and academic who know one another, share basic values and as-
sumptions, and make decisions through informal face-to-face contact. (...)
Mass higher education continues to be influenced by these elite groups
but is increasingly shaped by more ‘democratic’ political processes and
influenced by attentive audiences. These are parts of the general public
who have special interests and qualifications and develop a common view
about higher education in general or some special aspect, such as the
forms and content of technical education”.

I tre stadi élite, massificato e universale sono conosciuti anche nello
sviluppo dei sistemi educativi del primo e secondo ciclo, quest'ultimo e
quello di nostro interesse. Sull'impronta di Trow, di recente, Cantwell et
al. (2018) hanno problematizzato i “sistemi ad alta partecipazione” ri-
spetto al tema dell’esclusione sociale: se tutti o quasi tutti acquisiscono un
titolo di studio, secondario o terziario, chi non lo ha ¢ a rischio di esclu-
sione sociale. Non a caso, la Commissione Europea aggiorna periodica-
mente gli obiettivi decennali di crescita esortando gli stati membri ad
adottare strategie “Lisbon Strategy”, “Europe 2020 strategy”, per il li-
felong learning ed il raggiungimento di soglie crescenti di diplomati e lau-
reati (Begg et al., 2010) nella chiave di lettura dell’educazione come poli-
tica sociale, che ha dei limiti politicamente mediati (Carstensen & Emme-
negger, 2023; Bonoli & Emmenegger, 2021).
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La marketizzazione

Circa il terzo trend, la marketizzazione, troviamo numerose declinazioni
di questo termine ombrello. In senso stretto, come trend strutturale, fa ri-
ferimento ad iniziative riassunte da Marginson (2013: 354). Nel pieno
della crisi economico finanziaria del 2011 nota come le riforme educative
di marketisation, “mercatizzazione”, che inseriscono elementi di mercato
nei sistemi educativi, non siano l'unico obiettivo sull’agenda di riforma
dei governi occidentali, tuttavia precisando: “Nevertheless, market re-
form is the main policy game.” Questo ¢ testimoniato dall’esistenza stessa
di una rivista scientifica di impact factor Q2 nel 2021, Journal of School
Choice: International Research and Reform. Marginson (2013: 354) stimola
I’analisi dei sistemi educative rispetto al livello di marketizzazione: “The
question about higher education is, how far has it been remade? And how
far can it be remade?”.

Per rispondere alla domanda, I’autore (2013) propone un esercizio ipo-
tetico applicando al settore dell’educazione terziaria le cinque caratteri-
stiche del mercato. Marginson (2013) argomenta dunque gradualmente
circa I'impossibilita teorica dell’applicazione totale del concetto di mer-
cato nel settore educativo, per concludere sottolineando la particolare na-
tura della conoscenza come bene pubblico, e per questo “non-excludable”
e “non-rivalrous”, evidenziamo questa conclusione come limite della po-
liticizzazione delle politiche educative.

In senso piul ampio, tentativi di introdurre condizionamenti legati a
modelli di mercato nelle policies di riforma dei sistemi formativi sono
considerati espressione di una pitt ampia “onda neo-liberale” presentatasi
in tutti gli aspetti di social-policy, all'indomani della crisi finanziaria del
2008 (Taylor-Gooby et al., 2010) e, sempre secondo Marginson (2013), ol-
tre che nella forma di New Liberal Market Model (NLMM) si manifesterebbe
in ambito educativo anche nella forma del managerialismo, o pratiche del
New Public Management (NPM).

Un breve inciso che e suggestivo anche rispetto al dibattito italiano
sulla subalternita della formazione al mercato del lavoro: da parte di tutte
le forze politiche, negli ultimi anni, in Italia, c’¢ stata una riduzione del
valore del processo formativo, valore previsto dalla Costituzione. Questo
¢ stato ridotto alla sua efficacia rispetto al sistema produttivo, dal mo-
mento in cui la valutazione dell’offerta formativa avviene limitatamente
in relazione ai suoi esiti nel mercato del lavoro, nella considerazione dei
cittadini in formazione come risorse produttive “capitale umano” (Bec-
ker, 1962). Questo orientamento, del resto, ha riguardato la maggior parte
dei paesi ad economia avanzata suscitando reazioni che non sono riuscite



Revisione della letteratura 29

ad intaccare 1'azione delle istituzioni: questo ha stimolato lo sviluppo di
modelli concettuali alternativi come il capability approach (CA) di Sen &
Nussbaum (2002), Wilson-Strydom (2016) o Nussbaum (2011:111) a difen-
dere il valore della cultura umanistica. Quest’ultima rimarca la necessita
della presenza delle humanities gli studi umanistici e classici, all'interno
dei programmi di studio: queste coadiuverebbero una delle “soft skills”
che l'autore ritiene fondamentali nei cittadini di paesi democratici. Ve-
diamo come la pedagogista la descrive: “La terza competenza del citta-
dino, strettamente correlata alle prime due, e cio che chiamiamo immagi-
nazione narrativa! Vale a dire la capacita di pensarsi nei panni di un’altra
persona, di essere un lettore intelligente della sua storia, di comprenderne
le emozioni, le aspettative e i desideri.”

Evidenziata questa voce critica al trend del managerialismo, torniamo
ad approfondire i contenuti della sua declinazione in NPM.

I NPM indica “un set ibrido di pratiche organizzative”, che non

sarebbero riferibili soltanto al managerialismo ma avrebbero radici mul-
tiple: “It combines neo-liberal business models and market templates,
with on one hand bureaucratic control systems that emphasise audit and
accountability, and on the other hand ideas of transparency and individ-
uation that owe as much to the 1960s New Left as the New Right.” (Mar-
ginson, 2013: 354). A questo proposito, Smeenck et al. (2008) studiano 1ef-
fetto delle pratiche di managerialismo conosciute come “human resource
management” (HRM) sulla qualita del lavoro di dipendenti universitari
(professori di ruolo, associati, ricercatori).
Gli autori classificano infatti le pratiche managerialiste di “accountability,
miglioramento della qualita, efficienza ed efficacia” come la risposta che
le universita hanno creato, attingendo dal settore privato, a cambiamenti
quali democratizzazione dell’accesso, decentralizzazione e restrizioni di
budget (Bleiklie, 2001 in Smeenck et al, 2008: 324). Smeenck et al (2008:
323-324) sottolineano come il managerialismo si traduca per il singolo do-
cente in una crescita di attivita “secondarie” che potrebbero condurre ad
un peggioramento della performance, creando una “unintentional situa-
tion” detta “managerialism contradiction”. Gli accademici, ed gli inse-
gnanti dei gradi scolastici, sarebbero infatti guidati da valori professio-
nali, spesso in contrasto con i valori manageriali di una data organizza-
zione: “This conflict can result in lower organizational commitment and, conse-
quently, lower quality of job performances. Since managerialism is, however,
aimed at efficient and effective quality improvement, this situation is what we
regard as a managerialism contradiction.” (Smeenck et al., 2008: 324).
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Le pratiche di HRM, come componente del managerialismo, includono
aspetti di compensazione (salario), decentralizzazione (monitoraggio di
dati sulla propria produttivita), partecipazione alle decisioni impattanti
sul proprio lavoro, opportunita di training e sicurezza dell'impiego, li-
vello di interazioni sociali, stile di management da laissez faire a misura-
zione dell’efficienza, e infine stile di comunicazione e compensazione re-
lativa alla performance (Smeenck et al., 2008: 329).

Gli autori si basano su un questionario online effettuato tra il 2004 e
2005 a 1700 impiegati in sei paesi europei: Belgio, Finlandia, Germania,
Olanda, Svezia e UK. e applicano un’analisi fattoriale con il metodo dei
mediatori multipli. I risultati evidenziano una divisione dei paesi in tre
gruppi a diversi livelli di managerialismo: a basso tasso (Germania e Bel-
gio) dove a livello di percezione vi sono effetti negativi diretti della com-
pensazione e del training sulla qualita del lavoro; a medio-tasso (Finlan-
dia e Svezia) dove i risultati sono mediati dal costrutto di organizational
commitment; e paesi ad alto livello di managerialismo (Olanda e UK)
dove la decentralizzazione e la compensazione hanno ampi effetti positivi
e negativi rispettivamente (Smeenck et al., 2008: 336). Tuttavia, sugge-
riamo che uno studio con tale obiettivo avrebbe beneficiato di una prima
fase esplorativa e qualitativa, tramite interviste per indagare le percezioni
dei soggetti, senza I'impostazione di una struttura concettuale predefinita
(Punch & Oancea, 2014). Tale accorgimento ad oggi servirebbe infatti per
aggiornare il concetto di managerialismo rispetto alle connotazioni as-
sunte di recente.

Nella letteratura internazionale, questo fenomeno tende ad essere stu-
diato relativamente all’istruzione terziaria, ma e riscontrabile anche nella
secondaria, ed & da questo fenomeno che la seconda parte dello studio di
Lucisano e Corsini (2015) prende le mosse, trovando una maggiore resi-
stenza a queste pratiche tra gli insegnanti di scuola secondaria di ruolo.
D’altra parte, per questi € necessario tenere conto di un fenomeno che
mina anche la continuita della primaria attivita didattica, ovvero il preca-
riato che porta alcuni di essi ad essere coinvolti in interi mesi o anni di
“una supplenza al giorno” (De Luca & Lucisano, 2017; Lucisano et al.,
2021). In ultima istanza, lo studio sugli effetti della “wave of manageria-
list” reforms identificata da Smeenck et al. (2008) non risultano rappre-
sentativi della popolazione di riferimento; il caso italiano non ¢ incluso e,
da ultimo, eventuali feedback effects delle suddette percezioni su pres-
sioni per ulteriori riforme, sono inesplorate.

Piu di recente, sul tema, Guven (2022) ha effettuato uno studio di caso
in Turchia sull'impatto del neoliberalismo sulle riforme della formazione
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insegnanti negli anni 90, dunque la nostra terza dimensione di policy in-
teressata “formazione iniziale insegnanti”. L’autore riporta come questo
abbia impattato sia sulle carriere degli insegnanti che al contenuto del per-
corso di formazione. Mentre le prime sono state legate al concetto di ac-
countability, il percorso di formazione ha previsto I’eliminazione dei con-
tenuti pedagogici per gli insegnanti della secondaria, generando “techni-
cian teachers” piuttosto che “academic teachers” (Guven, 2022: 19).

Ultimiamo I'illustrazione delle diverse declinazioni della marketizza-
zione, terzo consistente trend, come vediamo, che a livello strutturale agi-
sce sulle trasformazioni dei sistemi educativi. Nel settore educativo, la
marketizzazione si interseca con la pit ampia discussione sulla school
choice, tradizionalmente associato a posizione neoliberali ma non privo di
sfumature di sinistra. Dutto (2019) sottolinea come questa pratica sia una
delle possibili declinazioni del livello di autonomia del settore scolastico,
nella misura in cui lo stato puo continuare ad essere finanziatore ma non
necessariamente gestore delle scuole (Friedman, 1955; Barr, 2012).

Musset (2012) riporta come il termine-ombrello school choice si traduca
in diversi interventi che dipendono dal sistema di offerta educativa del
paese, che vede ai due estremi paesi con la maggior parte delle scuole
secondarie pubbliche e paesi con la gran parte di scuole private suppor-
tate da fondi pubblici. Gli interventi di school choice possono declinarsi
sulle scuole pubbliche tramite i seguenti interventi: “full parental choice
among public schools” oppure “choice by enhancing the diversity of pro-
vision by public schools” (Musset, 2012: 18-23). Tuttavia, la school choice
puo manifestarsi anche tramite interventi per incentivare 'accesso alle
scuole private introducendo elementi di mercato: “Universal voucher
schemes: mechanisms to incentivise and extend school choice”, oppure
“universal progressive vouchers”, o “targeted voucher programmes to in-
centivise disadvantaged families to choose schools” sia pubbliche che pri-
vate (Musset, 2012). In Italia, dal 2000 la Regione Lombardia e stata 'unica
ad aver introdotto i voucher educativi per incentivare 1'iscrizione a scuole
private con I'obiettivo dichiarato di stimolare la competizione: Cannistra
et al. (2017) trovano che la riduzione dell'importo del voucher 16 anni
dopo non ha determinato una diminuzione delle iscrizioni, (Agasisti,
2008; Cannistra et al., 2017). Suggeriamo come questo possa essere legato
ad un certo livello di segregazione territoriale, esasperato nel milanese e
non solo dal fenomeno del “white flight” (Pacchi & Ranci, 2017).

A proposito del continuum sovra-citato tra gradi di liberta di scelta,
nei cicli primario e secondario, 1'Italia rappresenta il primo estremo, es-
sendo caratterizzata da un regime di “full parental choice among public
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schools”, dove I’accesso € garantito fino ad esaurimento disponibilita, una
condizione comune solo a pochi altri paesi UE, Belgio e Olanda, oltre che
a Cile e Nuova Zelanda (Musset, 2012: 17). Musset (2012) afferma che
I’accesso libero sia espressione di una posizione libertaria: “Universal pro-
grammes (universal voucher, open enrolment, etc.) are based on the lib-
ertarian argument that parents have the right to choose the school for their
children and on the idea that the generalized introduction of market
mechanisms can make schooling systems more efficient.” Tuttavia, parte
del rovescio della medaglia di queste dinamiche di accesso e la necessita
di regolazione dal punto di vista della programmazione dell’offerta for-
mativa territoriale tramite dimensionamento, fenomeno che studieremo
in termini di accesso e offerta formativa locale nella parte III della tesi,
dedicata agli studi regionali.

Sulla stessa linea, Klitgaard (2008, 2010) considera il “puzzle-empirico”
che vede, contro-intuitivamente, la social-democratica Svezia applicare
maggiormente politiche di school choice a livello primario, dunque intro-
ducendo piu elementi di mercato, rispetto agli Stati Uniti, tradizional-
mente legati a un’economia di mercato liberale. L’autore considera la “tesi
delle regole del gioco” di Immergut (1992) e testando due ipotesi trova
come la tesi possa spiegare le diverse applicazioni della school choice policy
in Svezia e negli Stati Uniti. Secondo 1'autore (2010: 34), il successo rela-
tivo dei vari governi nei due paesi, di introdurre voucher schemes nel ciclo
primario € “altamente correlato” alle diverse regole istituzionali di deci-
sion making nei due paesi. Avanziamo due principali critiche al contri-
buto di Klitgaard (2010): in primis, il termine “altamente correlato” e er-
rato in questa tradizione di ricerca qualitativa, ed e peraltro la stessa Im-
mergut (1992) a slegarsi esplicitamente da logiche di correlazione. In se-
condo luogo, il contributo dell’autore si limita a considerare due casi ma
il metodo seguito per testare le ipotesi non e specificato.

La school choice policy in Svezia e stata invece studiata ampiamente
da Bunar (2010a; 2010b), che ne definisce i tratti caratteristici. Come nota
a margine, se operiamo riflessivita rispetto al background dell’autore,
possiamo ipotizzare come questo sia stato probabilmente sensibilizzato
alle dinamiche di “inclusione sociale”, che in certe versioni la school
choice millanta di sostenere (Musset, 2012), essendo arrivato nel paese
come rifugiato bosniaco, e avendo dichiarato “My personal experience as
a bosnian refugee, is that the system treated me as a problem” (Educa-
tion4Refugees, 2018).
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Nel commentare la contrapposizione ideologica tra i sostenitori del
mercato in educazione e gli scettici, questione alimentata da risultati con-
trastanti degli studi empirici sugli effetti dell’introduzione di elementi di
mercato sui risultati e sull’equita, Bunar (2010a) cristallizza la posizione
di due economisti, Ichino e Tabellini (2014) sul caso italiano.

Infatti, Bunar (2010a: 3) commenta il modus operandi dei sostenitori
delle politiche di school choice: “Taking their theoretical point of depar-
ture in these assumptions a number of influential empirical works fol-
lowed, all presented by authors confident not only of confirming the ac-
curacy of Friedman’s predictions but also of presenting detailed schemes
of future market-oriented educational reforms”.

Bunar (2010: a) spiega ulteriormente come i sostenitori siano animati
dalle linee direttive di diminuzione del potere delle unioni degli inse-
gnanti e una critica della burocrazia delle scuole pubbliche, proponendo
incentivi di mercato come miglior motore allo sviluppo della scuola.

Nel loro paper pubblicato su Labour Economics, infatti, Ichino e Tabel-
lini (2014) si esprimono circa la necessita di intervenire a livello strutturale
nel sistema scolastico secondario inserendo elementi di marketizzazione
per potenziare la competizione tra scuole ed una certa “qualita” nella per-
formance di insegnanti e studenti. Segnaliamo che, in un successivo stu-
dio, I’autore (Bunar, 2010b) adotta un metodo di osservazione, prendendo
parte a consigli scolastici di alcune scuole delle province svedesi, e di in-
terviste, per tracciare, rispetto alle modalita di school choice, come i diri-
genti scolastici, nello specifico “how a number of urban school leaders in
the Swedish cities of Stockholm and Malmo' define, understand, and re-
spond to the competition they see”.

Esposte ampiamente le declinazioni del trend strutturale di marketiz-
zazione, passiamo alla revisione della letteratura sui fattoi agenziali im-
pattanti la definizione di politiche educative.

Come esempio piu recente di assenza di meccanismi di politicizza-
zione nelle politiche educative, relativamente alla contrapposizione tra
gruppi di interesse o partiti politici, riportiamo lo studio qualitativo di
analisi del discorso di Murphy (2020) che analizzando le dichiarazioni
delle singole universita, nel contesto USA, circa la chiusura forzata
all’outbreak dell’emergenza, rileva un meccanismo di securitization. La
priorita della salute pubblica viene comunicata nei discorsi accostando si-
gnificati di rischio e pericolo alla presenza in classe, dunque: concetto di
securitization viene infatti preso in prestito dal campo delle relazioni inter-
nazionali.
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2.2 Eventi sovra-strutturali/agenziali

In questa sezione passiamo all’analisi della letteratura che riporta in-
terventi agenziali come aventi un impatto nelle riforme educative: classi-
fichiamo i gruppi d’interesse di insegnanti e studenti come tali, incorpo-
rando sia attori individuali che collettivi (Busemeyer, 2011: 39).

Moe & Wiborg (2017) segnalano il ruolo chiave giocato da due ele-
menti nella comprensione della politics of education: “vested interests” e
“veto points”, in particolare, rappresentati dai sindacati degli insegnanti.
Lo studio e basato su casi studio multipli, considerando: USA, Francia,
Inghilterra, e, come paesi in via di sviluppo, India e Messico. Il caso prin-
cipale, quello Americano, ripercorre gli interventi delle teachers” unions
dal dopoguerra al 2017, e li caratterizza come veto-points a due livelli tra-
mite una “politics of blocking”: dal basso, considerando i meccanismi di
wage-bargaining e dall’alto, in quanto i sindacati sono per numero i prin-
cipali sostenitori e finanziatori del Partito Democratico.

Riflettendo sulle inferenze dei casi studio considerati cumulativa-
mente, gli autori trovano che, trasversalmente, in nessuno dei casi presi
in esame di USA, Francia, Germania e Giappone:“did major education re-
form occur. Indeed, their political systems actually leave them doubtly
disadvantaged when it comes to reform: for precisely because their mul-
tiple veto points make major change so difficulty, their governments have
reason not even to attempt the kind of transformative change that oc-
curred in England and Sweden” (Moe & Wiborg, 2017: 19).

Anche in questo caso, sottolineiamo come gli autori abbiano applicato
senza riconoscerlo, strumenti della CHA. Ad esempio, nell’affermare che
in America nel periodo di analisi preso in esame siano state approvate
solamente “mainstream reforms”, che non attivassero cioe veto points, gli
autori affermano “Bringing institutional change to American education is
a long, hard slog, which results are at best incremental” (Moe & Wiborg,
2017), utilizzando dunque la nozione di tempo fisico nell’accezione di
“tempo/velocita” (Kreuzer, 2023).

Lo studio del ruolo delle associazioni studentesche nel contesto inter-
nazionale e portato avanti da Klemencic (2014), Altbach (1989) e Statera
(1979) sul caso italiano, ma i contributi riguardano studenti a livello ter-
ziario. Quest” ultimo non indaga I'impatto dei movimenti degli studenti
sull’approvazione delle riforme, ma piuttosto va ad indagare le cause
dello sviluppo di questi movimenti, indicando la crisi economica del
tempo alla base del tumulto degli anni "60 (Statera, 1979). Nello specifico
caso italiano, € noto che nel processo di riforma La Buona Scuola vi siano
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stati processi bottom-up istituzionalizzati a partire dalle Consulte Provin-
ciali degli Studenti circa la proposta di modifiche legislative, non vi sono
contributi empirici che ne indagano le modalita/i meccanismi.

Circa I'impatto dei partiti politici, nello studio sui fattori che incidono
sulle decisioni di spesa in educazione, Jensen (2011) conferma la power re-
source theory (Korpi, 1978) secondo la quale i partiti social-democratici
sarebbero il motore determinante sull’espansione della spesa pubblica
per obiettivi di ridistribuzione. Metodologicamente, 1’autore opera una
“time series cross-section regression analysis” negli anni 1980 - 2000, at-
tribuendo un ruolo fondamentale al processo strutturale di de-industria-
lizzazione.

Jensen (2011) dunque conferma il ruolo decisivo giocato dai partiti so-
cial democratici in tal senso, ma afferma la loro tendenza a non sostenere
politiche di espansione della spesa pubblica nell’educazione primaria e
secondaria. Secondo Jensen (2011), infatti, i partiti social-democratici non
sosterrebbero iniziative di spesa pubblica in educazione a causa del “Mat-
thew Effect”, ovvero l'istanza che porterebbe gli elettori di estrazione so-
cioeconomica piu svantaggiata a trarre beneficio ridotto rispetto alle con-
troparti pit1 abbienti, per la stessa spesa in educazione.

I risultati dello studio, dunque, puntano all’assenza di politicizzazione
dell’ambito, in riferimento all’assenza di attori che si mobilitano per rag-
giungerlo. I risultati sono in contrasto con quanto vedremo nella sezione
successiva sugli eventi misti, con Durazzi et. al (2023) che citando
Ostermn (2017) e Wiborg (2010) segnala il ruolo fondamentale dei governi
di sinistra per aumentare le opportunita di accesso all’educazione, dimen-
sione che gli autori chiamano “educazione come distribuzione di oppor-
tunita”.

Wiborg (2010), in particolare, effettua uno studio estremamente significa-
tivo per quello che sara il nostro, sul caso italiano. Infatti, tramite il me-
todo di analisi storica e adottando casi studio comparativi si chiede come
mai in Germania nel dopoguerra non sia stato introdotto il un sistema
comprensivo e, tramite la comparazione dei “most similar cases”
(Hancke, 2009) identifica I’assenza, in Germania, di un forte fronte di si-
nistra per portare avanti questa iniziativa. E interessante notare che tra i
fattori considerati rimarca il contributo al processo esplicativo di una forte
opposizione da parte delle élite conservatrici createsi attorno al “gymna-
sium”.

Muovendo ad un’altra categoria di attori del processo, un ulteriore gap
nell’ambito italiano, riguarda il ruolo dei consulenti delegati, il cui ope-
rato € messo in luce dagli stessi autori sopra-citati: “Cosi, alle difficolta
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della scuola, politici, giornalisti e consulenti, avendo lungamente sofferto
studi imposti, propongono per contrappasso la valutazione di insegnanti
e docenti universitari, ma lo fanno come e stato loro insegnato a scuola:
punendo i cattivi e premiando i buoni. Ci sono stati esperimenti che
hanno verificato I'impatto di un modello meritocratico quale quello pro-
posto nel documento sulla Buona scuola?”. Lucisano e Corsini (2015) esor-
tano dunque ad una lettura critica del ruolo dei consulenti e, aggiungiamo
ora, dunque delle societa di consulenza: da una prospettiva di critical edu-
cation policy (CEP) Gunter et al. (2015: 518) analizzano il caso anglosassone
coniando il termine “consultocrazia” ed esortano alla produzione di studi
empirici che si confrontino con questo processo. Mentre questi fenomeni
riguardano il livello statale, a livello della singola istituzione si ritrovano
risvolti delle nuove competenze richieste, ad esempio, ai dirigenti scola-
stici che vedono una separazione del preside-manager dalla conoscenza
del settore specifico che devono guidare.

In ambito europeo, Lucisano (2001: 81) registra, all'indomani della
pubblicazione dei due libri bianchi della Commissione Europea, generati
rispettivamente da Delors e Cresson, la creazione di terreno fertile per
scontri di classe tra “forze sociali tradizionalmente in conflitto, come or-
ganizzazioni imprenditoriali e organizzazioni sindacali”, laddove vi e
consenso sull’aggiustamento del sistema educativo “ai processi di trasfor-
mazione economici e sociali in atto”. Le riflessioni hanno luogo all’inizio
del nuovo millennio, dunque I'attenzione e posta verso la societa della
conoscenza (OECD, 2005). Infatti, laddove “il denominatore comune” cor-
risponde all'idea di formazione come “investimento strategico” per il
suddetto obiettivo condiviso, I’autore sottolinea come tale linea d’azione
abbia origine da “presupposti” differenti”. Laddove, infatti, il primo Li-
bro Bianco porrebbe 1’accento sul processo di adeguamento al modello
economico, il secondo si soffermerebbe sulla necessita di riflettere sulle
sfide che tale nuovo concetto impone.

Similmente, Baldi (2012: 999) ascrive un ruolo causale nel comprendere
la diversa evoluzione dei sistemi di educazione superiore tecnica e pro-
fessionale in Inghilterra e Germania, al “timing” delle diverse linee di-
scorsive, dei leader politici del dopoguerra nei due paesi. L’Inghilterra,
infatti, avrebbe riformato la sua politica di inserire i ragazzi in diversi per-
corsi secondari, compiuti i 10 anni, a seconda della diversa abilita, grazie
alla diffusione di nuovi avanzamenti scientifici nella psicologia educativa,
che in Germania vennero accettati piu tardi a causa di “cultural federa-
lism and structural legacies from the nazi era”. E importante sottolineare
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come i risultati si pongano in fiera opposizione alle posizioni della teoria
di Varieta di Capitalismo, vista nei fattori strutturali (Baldi, 2012: 1000):

“In opposition to the VoC emphasis on employer coordination and
preferences in explaining differences in skill regimes in coordinated
(CMESs) and liberal market economies (LMEs), however, the article finds
that the development of the British and German general education sys-
tems is best understood in terms of shifts in national policy discourses on
education that occurred in the first three post- war decades.”

Baldi (2012: 1003) segue il cosiddetto “discursive approach” secondo il
quale le idee hanno un’importanza nei risvolti politici, tuttavia, ’autore
fa un passaggio ulteriore nel voler indicare il come esse abbiano impor-
tanza: questo passaggio risulta fondamentale se letto in parallelo con 1'os-
servazione di Hancke (2009) secondo il quale, studi nelle scienze sociali
che trovano che idee/interessi/potere hanno un impatto, non trovano
nulla di nuovo.

Dal punto di vista empirico, concetti di CHA vengono ancora una volta
utilizzati senza essere esplicitamente riconosciuti: frapponendo le lenti di
CHA con due discourse analysis nei due paesi, ’autore descrive “trasfor-
mazioni” come lo strumento dell’eventful analysis permette di fare, ed
utilizza elementi di tempo fisico (“timing”).

In questo studio, dunque, si passa alla seconda accezione di policy
come registrato da Ball (1990) il che pone I’attenzione sulla possibilita di
avere la seconda accezione come potenziale fattore spiegante della prima.

Per razionalizzare gli attori agenziali, alcuni commentatori distin-
guono tra il lato della domanda di riforma, e dell’offerta di riforma (Peter-
son, 1974; Corrales, 1999; Gift & Wibbels, 2014).

Un contributo che qualifica il ruolo degli attori sul lato della domanda
proviene dalla letteratura di higher education studies, in particolare nell’am-
bito global higher education, che riserva pari dignita all’interazione tra fat-
tori agenziali e strutturali. Nello specifico, I'evoluzione dei curricola a
partire dalla agency dei diversi attori coinvolti, ha riguardato l'integra-
zione nel curriculum di quegli apporti di autori non-occidentali, feno-
meno fotografato dalla Southern theory (Connell, 2014; Peters, 2019). A
questo proposito, identificando come fattori agenziali organizzazioni in-
ternazionali (IOs) quali OCSE (OECD) la World Bank, Shahjahan (2019)
denuncia la riproduzione delle disuguaglianze mondiali in una “geopoli-
tica della conoscenza” fornendo un “good eye point of view”.

Circa la coesistenza di due obiettivi di sistema quali equita ed eccel-
lenza di ricerca, Marginson (2016) analizza, inoltre, I'evoluzione della vi-



38 Parte prima — Capitolo secondo

cenda universitaria americana, spiegando la divisione del sistema tra re-
search universities da un lato e community colleges dall’altro. L’autore spiega
come il progetto programmatico di riforma, originatosi dal BluePrint il
cui principale “architetto” era Clark Kerr per riformare le universita nello
stato della California, avrebbe retto in presenza di due condizioni: 1'effi-
cacia nei passaggi inter-sistemici tra community colleges e research uni-
versities, e la possibilita di accesso generalizzato all’educazione a tutti i
livelli. La prospettiva inizid ad apparire irraggiungibile con l'avvento
della presidenza Raegan che, nel continente europeo, trovava la sua con-
troparte in Thatcher, come interpreti del neoliberalismo degli anni 70.

La maggior parte degli elementi agenziali proposti in questa sezione,
fatto salvo l'ultimo contributo di Connell (2014), appartengono al lato
della domanda, mentre secondo Gift & Wibbels (2014) la ricerca nell’am-
bito, dovrebbe concentrarsi sul lato dell’offerta dell’educazione. La nostra
ricerca si muovera in questa direzione.

Passiamo ora allillustrazione degli eventi “misti”.

3. Eventi misti

3.1 Eventi misti nelle politiche di riforma dei sistemi educativi

A partire dall’approccio weberiano denominiamo questa sezione
“eventi misti” perché indaga i contributi della letteratura sui meccanismi,
dati dall'incontro di dinamiche strutturali e sovra-strutturali, che impat-
tano sulla definizione delle politiche educative, nei tre ambiti di interesse.
Agli eventi misti dedichiamo una sezione a parte perché costituiscono il
focus principale della revisione della letteratura, riportando dibattiti affe-
renti all’economia politica comparata (CPE) focalizzata sul tema della
skill-formation, che sfocia nella politics of education, e alla ricerca educa-
tiva. I primi sviluppi in questo campo hanno considerato gli effetti con-
giunti di aspetti strutturali e agenziali.

Che le riforme educative siano guidate dalla matrice del tipo di Wel-
fare State e stato contestato dallo studio di Willemse & De Beer (2013) so-
pra citato, e da quello di Moe & Wiborg (2017) e Giudici (2021) che hanno
invece affidato un ruolo predominante alla capacita di azione dei sinda-
cati degli insegnanti.

Procedendo con una metodologia diversa di tipo misto, tuttavia, Buse-
meyer (2011: 36) approda a conclusioni contrastanti, considerando la do-
manda di ricerca “How can we explain the different development paths
of education and training regimes?”. In Skills and Inequality (2011), I’autore
indica due meccanismi esplicativi rispetto ai percorsi di riforma: il tipo di
welfare state in congiunzione con le dinamiche di party politics, criticando
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quegli approcci che “trascurano” quest'ultimo, come la teoria di Varieta
di Capitalismo (Hall & Soskice, 2001). Busemeyer (2011) abbraccia il lasso
di tempo dal dopoguerra al 2011, ed identifica il primo come critical junc-
ture, termine analitico/lente del metodo di Comparative Historical Analy-
sis (CHA) (Thelen & Mahoney, 2015) che identifica il periodo successivo
alla seconda guerra mondiale come un radicale cambio di passo, in cui le
scelte di natura politica circa la costruzione dei sistemi educativi nazionali
avrebbero avuto “strong implications for the future development paths of
skill regimes, as well as for contemporary patterns of inequality and po-
pular attitudes” (Busemeyer, 2011: 253). In aggiunta, gli stessi attori che
nei contesti nazionali avrebbero guidato I'espansione dei sistemi di wel-
fare avrebbero parallelamente portato avanti la stessa agenda nell’ambito
dell’educazione. In particolare, Busemeyer (2011), a differenza di quanto
visto in apertura con lo studio di Willemse & de Beer (2013), operaziona-
lizza le due dimensioni di stratificazione e decommodificazione per i tre re-
gimi di welfare utilizzando un solo indicatore per ciascuno, trovando una
corrispondenza tra regimi di Welfare di Esping-Andersen (1990) e la loro
trasposizione nell’ambito dell’istruzione.

Considerando queste due inferenze contemporaneamente, i risultati si
trovano in ampio contrasto con quello che e stato riportato in precedenza
da Willemse & de Beer (2013): secondo questi, i contenuti delle riforme
dell’educazione dell’ultimo ventennio nei paesi nordoccidentali non rien-
trano nelle linee d’azione predette dalle tipologie di welfare state di
Esping Andersen (1990), trasponendo i livelli di decommodificazione in
ambito educativo. Tuttavia, € necessario precisare che Busemeyer (2011)
considera i cicli secondario e terziario, mentre Willemse & de Beer si limi-
tano al terziario, il che potrebbe essere una delle origini della discrepanza,
oltre che le diverse operazionalizzazioni degli interventi analizzati. Per
arrivare alle inferenze, Busemeyer (2011) applica un metodo misto basato
su case studies qualitativi, ed estensione delle inferenze elaborate, in una
seconda sezione, alla seconda componente quantitativa nello studio se-
quenziale. La prima parte simula una Comparative Historical Analysis
(Kreuzer, 2023), l'autore infatti si limita ad affermare: “I therefore have
sought a particular combination of outcomes on the dependent variable
(education policy) of partisan politics (the independent variable). The pri-
mary goal is thus not hypothesis testing in the strict sense, but the illus-
tration of a causal mechanism that links partisan politics to institutional
choices, based on a deliberate selection of representative cases.” (Buse-
meyer, 2011: 56). Il nostro studio adotta lo stesso metodo di ricerca
dell’autore, ma per indagare separatamente le politiche di accesso e di
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curriculum prende invece le mosse dallo studio di Durazzi et al. (2023),
che illustreremo nella sezione 3.2.

Uno studio ulteriore che considera le dinamiche sottostanti lo sviluppo
di “distinct trajectories of high-skill formation”, viene effettuato da Du-
razzi (2019: 4) ma a livello di educazione terziaria. Utilizzando la sele-
zione di casi studio con caratteristiche socio/economiche non assimilabili
nell’ottica del “most different cases design” (Hancke, 2009) I’autore trova
che i cambiamenti nei curriculum universitari siano dati dalle diverse
combinazioni di due fattori: il tipo di economia di mercato (LME/CME)
ed il grado di competizione tra le universita nel paese. Tuttavia, il caso
dell’economia di mercato mista, come tende ad essere classificata 1'Italia
nella teoria di Varieta di Capitalismo, non viene trattato. Non sono inoltre
note le ripercussioni di queste inferenze sulle dinamiche di riforma del
curriculum a livello di istruzione e formazione secondaria. Anche in que-
sto caso, non emergono distintamente fattori politici nelle dinamiche di
party politics e collegati interest groups delle politiche educative.

La politica che sottende le riforme educative, come emerge dalla lette-
ratura riportata, tende ad essere esplorata ampiamente a livello terziario,
probabilmente per la prossimita con la transizione al mercato del lavoro
(Lucisano et al., 2021).

A livello secondario, la maggiore attenzione si e rivolta fino ai tempi
recenti principalmente al sottosettore delle politiche VET “vocational
education and training” che riguardano dunque l'istruzione e formazione
tecnica e professionale.

L’approfondimento di questo campo prende le mosse dallo studio di
Busemeyer & Trampusch (2012) che da una prospettiva storico-istituzio-
nalista individuano una tipologia di “sistemi di formazione di compe-
tenze”, gli “skill formation systems”che dividono tra sistemi collettivi-
stici, statisti, liberali e segmentalisti a seconda del valore “alto” o “basso”
assunto da due dimensioni: A) i finanziamenti pubblici per la formazione
professionale (VET), e B) il livello di coinvolgimento delle aziende nell or-
ganizzazione e finanziamento della formazione professionale iniziale (Ta-
bella 4). Gli autori, infatti, sostengono che 'assetto dei diversi sistemi di
formazione di competenze e riconducibile ai diversi ruoli che, rispettiva-
mente, Stato sindacati e imprenditori (associazioni datoriali) hanno nel
finanziamento e nell’offerta della formazione stessa.

L’attenzione principale della ricerca e rivolta ai sistemi collettivistici, in
particolare, perché presentano un livello “alto” in entrambe le dimen-
sioni”, producendo forti sistemi VET.
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A) high Statist Collective
Public skill formation system skill formation system
committment to | low Liberal Segmentalist
vocational skill formation system skill formation system
training low high

B) Involvement of firms in initial vocational training

Tabella 4 La varieta di sistemi di formazione di competenze nelle democrazie industriali avanzate
(fonte: Busemeyer & Trampusch, 2012: 12)

Tra questi vengono classificati i sistemi duali di paesi come Germania,
Svizzera, Austria e Danimarca accumunati da quattro caratteristiche: la
formazione avviene in modalita duale; i sindacati sono altamente coin-
volti nei processi di riforma; le industrie sono altamente coinvolte nella
finanza e nella progettazione dei percorsi, ed infine al termine del per-
corso vengono rilasciate qualifiche riconoscibili. L'Italia viene invece clas-
sificata come paese “statalista” dove i sistemi VET sono principalmente
finanziati e gestiti, rientrando in questa tipologia, dal settore pubblico.

Pil1 recentemente, Emmenegger et al. (2020) hanno proposto un’ulte-
riore divisione differenziando i sistemi collettivistici tra loro, tramite il me-
todo di ricostruzione storica, analisi storica comparata, ovvero lo stesso
che seguiremo nella nostra ricerca, per differenziare i meccanismi che por-
tano alla definizione delle politiche di formazione tecnica e professionale.
Gli autori evidenziano come, se pur entrambi classificati come sistemi col-
lettivistici, i sistemi VET di Svizzera e Germania si siano consolidati se-
guendo traiettorie differenti, spiegano:

“First, German unions’ ability to mobilize was considerably stronger, providing
the power resources necessary to secure an important role in VET governance. In
addition, the German Social Democratic Party (currently Sozialdemokratische
Partei Deutschlands, SPD), the unions’ traditional ally, was better represented at
the political level than its Swiss counterpart, both in the aftermath of the First
World War and after the Second World War. Second, Swiss political institutions
(in particular direct democracy and federalism) are such that cantonal authorities
ultimately claimed the central task of monitoring firm-based training, thus pre-
empting unions from playing a key role in this area. Given the path-dependent
nature of political processes, these differences are still relevant today. Put differ-
ently, contingent events in the interwar period set into motion different event
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chains in Germany and Switzerland, which have relatively deterministic causal
patterns, thus resulting in lasting differences (Mahoney, 2000: 511). “

Dunque, classificano la Svizzera e la Germania rispettivamente come si-
stemi di formazione di competenze collettivistici, ma il primo “liberale”
ed il secondo “sociale”.

Inoltre, Emmenegger et. al (2019) hanno proposto un framework concet-
tuale per studiare le modalita di cooperazione nei sistemi di formazione
di competenze collettivistici (puo essere applicato anche ad altri sistemi),
per approfondire il tema della cooperazione decentralizzata che non si
auto-sostiene. Per fare questo propongono di indagare la cooperazione su
sei “core task areas”: (1) le riforme del sistema VET; (2) la definizione dei
contenuti; (3) I'organizzazione dell offerta di formazione; (4) i processi or-
ganizzativi che si occupano di avvicinare domanda e offerta; (5) i sistemi
di finanziamento, (6) il monitoraggio ed i sistemi di valutazione ecertifi-
cazione. Per I'operazionalizzazione di accesso e curriculum a livello re-
gionale prenderemo le mosse da questo studio.

Il leitmotiv negli sviluppi piui recenti della letteratura sulla formazione di
competenze indaga la coniugazione dell’inclusivita con 1'obiettivo della
formazione, nella prospettiva del “social investment” anche utilizzando
la formazione professionale come possibilita per I'integrazione (Durazzi
& Geyer, 2021; Aerne & Bonoli, 2021). In particolare, Bonoli & Wilson
(2019) hanno messo in evidenza alcune strategie statali per I'inclusione di
giovani non selezionati in esperienze di apprendistato nei sistemi duali di
Svizzera, Germania e Danimarca, riconducibili al livello di macro-corpo-
ratismo nel paese.

Proseguendo nell’analisi dei fattori misti impattanti la definizione
delle politiche educative, Jakobi (2011: 191) analizza la relazione tra edu-
cation policy e le campagne elettorali, riferendo il consenso sul tema edu-
cativo a processi di “istituzionalizzazione”. La ricerca si basa sui dati del
Manifesto Dataset, che contiene 2232 programmi elettorali codificati di 25
paesi dell’lOCSE dal1945 al 2003: I'evoluzione del contenuto di questi
viene analizzato nel tempo e sui diversi partiti politici (Jakobi, 2011: 192).
L’analisi si focalizza dunque su education policy discourses, seconda acce-
zione affidata al concetto di policy da Ball (1990), come nel sopra-citato
studio di Baldi (2012). Come ribadito da Busemeyer et al. (2020: 1), Jakobi
(2011) trova supporto trasversale attraverso lo spettro delle posizioni
politiche nel tempo, affermando come: “it is possible that the more widely
shared the value of educational expansion becomes and the more promi-
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nent it becomes in election campaigns, the less likely that there is a sub-
stantial political interest in this topic. Since almost nobody is against ed-
ucational expansion, vague but appealing educational reforms can easily
be formulated”. Questa considerazione punterebbe alla de-politicizza-
zione delle politiche educative rispetto alla polarizzazione degli attori
coinvolti (de-Wilde et al., 2015).

Concludiamo con il contributo di Busemeyer, Garritzmann e Neimans
(2020: 153), i quali si pongono la domanda: “qual e il ruolo dell’opinione
pubblica relativamente a quello della politica tra partiti e tra interest
groups, come determinante delle policy adottate in educazione?”.

Come time-frame di riferimento, considerano le riforme adottate circa
dal 2014 fino al 2017, e affermano di prestare attenzione anche alla “rela-
tionship of recent reforms to the long-term policy trajectories of education
policy as current reform dynamics are certainly influenced by the shadow
of the past to a certain degree” (2020: 15, 153), tuttavia, segnaliamo come
questa affermazione non delinei un meccanismo causale.

Gli autori adottano un’ampia definizione di education policies, consi-
derando riforme che interessano tutti i cicli, dalla primaria alla terziaria,
e indirizzi.

A livello di research design, mantengono ad un alto livello un “most
different cases design” (Hancke, 2009) selezionando un paese per ogni
modello di welfare, il che li porta a cercare i tratti in condivisi trasversal-
mente tra i casi (Busemeyer et al., 2020: 154).

Utilizzano un metodo misto: nella prima parte catturano le dinamiche
di public opinion tramite un questionario INVEDUC “Investing in edu-
cation in Europe: Attitudes, politics and Policies”, somministrato in otto
paesi Europei: tramite il survey, identificano le linee di contrapposizione
maggiori sulla policy of education, e sono: generazionali, di classe, o ideo-
logici.

Nella seconda parte, considerano per ogni paese casi studio qualitativi
basandosi su: interviste con policy-makers; press reports, policy papers e
le trascrizioni di atti parlamentari (Busemeyer et al., 2020: 155). In questa
sezione, I’obiettivo ¢ il seguente: “in the case studies, we seek to highlight
how policy-makers perceive and react to public opinion given their par-
ticular constraints” (Busemeyer et al., 2020: 15).

I risultati cumulativi portano alla creazione di una matrice identificata
da due caratteristiche:

-La salienza dell’argomento di education policy

-La coerenza degli atteggiamenti della public opinion



44 Parte prima — Capitolo secondo

I risultati prevedono che in presenza di alta salienza e atteggiamenti
coerenti, il fattore determinante della direzione della policy educativa in
esame sia espressa dalla public opinion. Mentre in presenza di alta sa-
lienza e mancanza di coerenza negli atteggiamenti, il fattore determinante
segua le dinamiche della competizione tra partiti. Da ultimo, in presenza
di tematiche non salienti, il fattore determinante e dato dalle posizioni dei
gruppi di interesse. Anche in questo caso, notiamo come la letteratura sot-
tolinea una parziale politicizzazione dell’education policy. L’ obiettivo
della ricerca “arrive at generalisable statement about the importance of
public opinion in the politics of education reform” prende le mosse da un
time-frame di tre anni, considerando dunque i sommovimenti recenti
dell’opinione pubblica (Busemeyer et al., 2020: 6).

Gli studi che prendono in esame elementi misti fin qui considerati, tut-
tavia, tendono a focalizzarsi su dinamiche che spiegano singole dimen-
sioni di policy: la sezione successiva ¢ quindi interamente dedicata allo
specifico campo della letteratura a cui la ricerca vuole contribuire, quello
in cui la politica dell’educazione si occupa esplicitamente di spiegare i ri-
svolti su pitt dimensioni di policy simultaneamente, un approccio fino ad
oggi altamente inesplorato (Durazzi et al., 2023).

4. Eventi misti & trade-off: de-stratificazione vs. competenze pro-
fessionalizzanti

Cruciale, nel ricongiungere infatti gli aspetti sistemici con quelli agen-
ziali e la prospettiva di partenza degli autori Durazzi et al. (2023) e All-
mendinger (1989: 233): i decisori politici hanno a disposizione due
leve/strumenti per intervenire sul sistema scolastico: la stratificazione e la
standardizzazione, la nostra ricerca osserva primariamente dinamiche ine-
renti alla prima. Tramite questi strumenti si interviene sui tre ambiti te-
matici, le “dimensioni di policy” costitutive delle politiche dell’educa-
zione.

Durazzi et al. (2023) concettualizzano i sistemi educativi in base a tre
funzioni 'che questi svolgono: prima dimensione, “educazione come di-
stribuzione di opportunita educative” risalendo al concetto di ugua-
glianza di opportunita (Pfeffer, 2008); “educazione come formazione di
competenze” tramite cui i sistemi di educazione e formazione trasmet-
tono competenze; ed infine “educazione come settore di pubblico im-

1 Escludono la funzione della socializzazione dall’analisi per scelta operativa, in-
dagando le interazioni tra le tre indicate.
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piego” illustrano come i sistemi educativi rappresentino anche un consi-
stente settore impiegatizio — in Italia nell’a.s. 2023/2024 gli insegnanti
erano circa 880.000 (Tuttoscuola, 2024). Vediamo come teorizzano le
prime due dimensioni (la terza ¢ immediata e non & direttamente inclusa
nella nostra analisi, anche se emergera come meccanismo esplicativo nella
parte I della tesi).

Educazione come distribuzione di opportunita: questa dimensione & so-
vrapponibile alla dimensione che noi riconcettualizzeremo in “politiche
di accesso”. Durazzi et al (2023, p. 2-3) affermano che questa dimensione
dipende essenzialmente dalla presenza e dalla rigidita del tracking (Pfeffer,
2008; Benadusi & Giancola, 2014). Questi, infatti, sono gli elementi pri-
mari da cui dipende la distribuzione delle opportunita educative in modo
egalitario, citano a questo proposito la distinzione tra sistemi comprensivi
e selettivi (Cordini, 2019): “weak tracking (as for instance in comprehen-
sive systems) tends to equalise educational opportunities”. Un inciso: pro-
spettiva e, suggeriamo, tra I'altro, coerente con la concezione vista prece-
dentemente nella revisione della letteratura, dell’educazione come poli-
tica sociale (che evita I'esclusione sociale) (Cantwell et al., 2018; Emme-
negger et al., 2023) contrapposta alla prospettiva secca del capitale
umano.

Educazione come formazione di competenze: questa dimensione e sovrap-
ponibile alla dimensione che noi riconcettualizzeremo in “politiche di cur-
riculum”. Durazzi et al. (2023: 3) identificano questa dimensione come lo
“skills content of educational programmes”.

Chiarite le dimensioni costitutive delle politiche educative, come ac-
cennato, muovendo da Allmendinger (1989), gli autori illustrano come i
decisori politici possono modificare il sistema agendo tramite due stru-
menti:

- La stratificazione: il primo strumento e quello della stratificazione. Se
si de-stratifica, si aumentano le opportunita educative degli alunni. La stra-
tificazione e definita infatti da Allmendinger (1989) come la proporzione
di un cohort che frequenta il massimo numero di anni scolastici, unita al
grado di differenziazione, il “tracking” o “canalizzazione” all’interno di
un dato grado scolastico. Gli autori spiegano che utilizzando questo stru-
mento nella direzione della de-stratificazione puo essere fatto “by kee-
ping pupils in the education system for longer”, quindi traducendo, au-
mentando I’eta dell’obbligo, oppure: “and/or by keeping them in the same
type of school”. Vediamo pero ora un passaggio cruciale. Applicando lo
strumento della de-standardizzazione, segnalano gli autori, i decisori poli-
tici devono fare i conti con quello che la letteratura dimostra essere un
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compromesso/trade-off, tra il livello di comprensivita che un sistema scolastico
puo esprimere ed il livello di “vocational specificity” che riferiamo alle com-
petenze professionalizzanti (Bol & van der Werfhorst, 2013). Gli autori (Du-
razzi et al., 2023: 4) riconoscono l'eventualita che nel contesto dell’econo-
mia della conoscenza (Bonoli & Emmenegger, 2023) questo trade-off
possa perdere di significativita a causa del valore maggiore dei “know-
ledge intensive sectors” a livello trasversale, in tutti i settori economici e
produttivi. Questo sarebbe dovuto al fatto che i knowledge-intensive sec-
tors caratteristici dell’economia della conoscenza si baserebbero su “co-
gnitive and academically oriented skills” (Durazzi et al., 2023), tuttavia
lasciano l'affermazione a future esplorazioni. Sottolineano infatti come
non sia cambiato il fatto che settori datoriali insistono sulla necessita di
fornire competenze professionalizzanti.

-La standardizzazione: il secondo strumento tramite il quale i decisori
politici possono intervenire sul sistema educativo ¢ la (de) standardizza-
zione, ovvero il livello a cui gli standard dell’istruzione sono mantenuti
gli stessi a livello nazionale. Si puo de-standardizzare tramite diverse mi-
sure: tramite meccanismi di allocazione del budget (centralizzato o com-
petitivo, pit discrezione a livello della singola scuola su come utilizzarlo)
le condizioni lavorative degli insegnanti (con performance related pay);
la decentralizzazione a livelli periferici dell’amministrazione; o aprendo
alla privatizzazione dell’istruzione, gia esaminata nelle sezioni precedenti
della letteratura.

Chiudendo su questo contributo, che sara fondamentale perché forni-
sce le direttrici del conceptual framework che adottiamo, riportiamo il con-
tributo principale dello studio: I'interrelazione tra le varie dimensioni, che
rimarca la multidimensionalita delle policy educative, ovvero, le implica-
zioni che i cambiamenti su una portano all’altra, a causa delle coalizioni
tra partiti e gruppi di interesse che reagiscono a determinati interventi.
Due esempi, il primo: un’interrelazione tra la prima dimensione (educa-
tional opportunities) e la seconda dimensione (skill formation) sta nelle
“conseguenze politiche” del tradeoff: “policy-makers will have to re-
spond to the electorate about decisions that affect peoplEs educational
opportunities but also to powerful interest groups, such as business (as
well as federal unions) about decisions that alter the relationship between
educational provision and their skill needs. Il secondo esempio: un’inter-
relazione tra la prima dimensione (opportunita educative) e la terza di-
mensione (educazione come settore di pubblico impiego) vede la reazione
dei gruppi di insegnanti di due canali o ordini di scuola che vengono fusi
se si agisce de-standardizzando aumentando le opportunita educative
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unendo due diversi tracks. Sulle tre dimensioni di policy rispettivamente,
commentando la letteratura precedente, Durazzi et al.(2023) isolano tre
dinamiche politiche alla base dei tre ambiti di policy rispettivamente: le
politiche sulle opportunita educative (per noi, politiche di accesso) sareb-
bero spiegate da dinamiche di partisan politics; quelle di skill-formation
(per noi, curriculum) sarebbero spiegate da accordi con le associazioni di
categoria; e da ultimo che la dimensione della carriera insegnanti.

5. Cosa sappiamo sull’'Italia? La politica dell’istruzione seconda-
ria

Lo studio precedentemente citato di Durazzi et al. (2023: 145) muove
dallo stesso caso preso in considerazione nella nostra ricerca, in partico-
lare da due anomalie, “puzzles”, ed e lo studio piu recente e informativo
sul problema di ricerca da noi affrontato: per questo dedichiamo ampio
spazio a riportarne il contenuto empirico. Lo studio entra nel dibattito
della formazione di competenze nel contesto della knowledge economy.

In primis gli autori si chiedono “Perché un decennio di attivita di ri-
forme ha portato ad un sistema educativo secondario superiore estrema-
mente simile a come appariva prima del periodo riformista?” In partico-
lare, si chiedono perché nel caso italiano I'allineamento tradizionale tra
gruppi di interesse e partiti politici non abbia seguito interamente le tra-
dizionali alleanze prestabilite dalla letteratura, con i sindacati insegnanti
opposti a innovazioni volute dal centro sinistra nel periodo di Berlinguer
che avrebbero aumentato la distribuzione di opportunita educative in di-
rezione egalitaria; e le associazioni di imprenditori tra i maggiori critici
della riforma Moratti del centro destra. Procedendo con uno studio sto-
rico, gli autori elaborano una periodizzazione in 3 periodi coincidenti con
(1) i Ministeri di Berlinguer e De Mauro; (2) Moratti e (3) Fioroni. Quindi,
tramite un “most likely design con obiettivo esplorativo”, si pongono
I'obiettivo di “teorizzare le strategie che ci si aspetta che gli attori svilup-
pino per navigare nella complessa area di policy analizzata” (p.4), in par-
ticolare “come i partiti di centro destra e centro sinistra sono pressati dai
diversi gruppi d’interesse mentre provano a perseguire gli obiettivi redi-
stributivi al vantaggio delle proprie costituencies (Giudici et al.2022 in Du-
razzi et al., 2023). Lo studio mostra che le strategie politiche sviluppate
dai partiti di centro sinistra e di centro destra in Italia nell’avanzare inter-
venti sulla scuola hanno sia punti in comune che differenze. Gli autori
dimostrano due punti in comune e due differenze.

Il primo punto in comune sta nell’interesse condiviso nell’allinearsi
con le associazioni di categoria. Gli autori osservano come questo non sia
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sorprendente per i partiti di centro-destra, dati i propri legami storici con
le associazioni di categoria. I partiti di sinistra invece perseguirebbero
questa strategia utilizzando il seguente framing: assicurarsi che i sistemi
educativi producano competenze per rispondere alla domanda del mer-
cato del lavoro. Riguardo a questo, infatti, richiamando Farnsworth &
Holden (2006) & Morel et al. (2011), gli autori collocano questo risultato,
nel contesto di un piu generale ri-orientamento dei partiti di centro sini-
stra alla fine degli anni "90, che ha portato, tra le altre cose, ad una visione
delle politiche sociali, e quindi anche dell’educazione come politica so-
ciale, a preparare gli individui per il successo all'interno di mercati del
lavoro sempre piti complessi. Il secondo punto in comune trovato tra i
due poli e che sia i partiti di centro-destra (per motivi di efficienza) che i
partiti di centro sinistra (con 1'obiettivo di incidere sulla qualita del si-
stema) sosterrebbero paradigmi basati sulla performance; e ne derivano
che entrambi supporterebbero a tal fine una agenda di de-standardizza-
zione nella forma della devoluzione, o implementazione dell’autonomia
come sottolineato anche da Dutto (2019). Circa le due differenze, lo studio
trova che i partiti di centro destra non hanno bisogno di incontrare le ri-
chieste dei sindacati degli insegnanti, possono permettersi di ignorarle
non facendo parte della loro constituency e, in modo cruciale, i partiti
avrebbero diversi “distributional aims”: il centro sinistra, nel passaggio
all’economia della conoscenza, si sarebbe progressivamente allontanato
dall’obiettivo dell'uguaglianza degli esiti tramite “social consumption” e
perseguirebbe istanze di “uguaglianza di opportunita” tramite il social
investment. Si aspettano dunque che i partiti di centro-sinistra sostengano
misure di de-stratificazione, e che i partiti di centro destra siano meno in-
teressati da questo obiettivo quanto piuttosto a mantenere la posizione di
vantaggio delle proprie constituency nel sistema educativo.

L’analisi dello studio si ferma al 2011: quello che non sappiamo e come
e perché le due leve della standardizzazione e della stratificazione siano state
applicate negli anni successivi e quale sia stato il ruolo delle regioni in
questi processi viste le responsabilita in materia di formazione professio-
nale, come stabilito dalla Costituzione all’Art.115 comma 3 e rimarcato
nella riforma costituzionale n.3/2001.

Una prima situazione che non si ritrova nella strategia indicata e il fatto
che i partiti di centro-sinistra al tempo di Berlinguer perseguissero azioni
de-standardizzazione senza alterare le condizioni di lavoro degli inse-
gnanti: di fatto, gli interessi degli insegnanti furono toccati perché come
vedremo nel capitolo 5 la Riforma dei Cicli legge n.30/2000 che avrebbe de-
terminato la riduzione di un anno scolastico da 13 a 12 e la fusione del
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blocco elementare con quello delle medie, richiedendo una ricollocazione
dei professori e potenziali licenziamenti (Durazzi et al. 2023). Una se-
conda situazione in cui le strategie d’azione dei partiti/forze politiche pre-
dette dallo studio non trova riscontro e, per citarne una, quella del Go-
verno Renzi 2014-2016, di centro sinistra, in cui sono state adottate azioni
di de-standardizzazione come l'introduzione dell’autonomia dei presidi tra-
mite la chiamata diretta (soppressa successivamente, ma comunque ap-
provata) pur non rispettando la volonta della constituency tradizionale
dei sindacati degli insegnanti. Inoltre, sebbene gli autori abbiano rimar-
cato la presenza di un trade-off, nella nostra ricerca, dall’analisi descrittiva
delle riforme dell’istruzione nelle dimensioni delle politiche di accesso e di
curriculum, al di la del trade-off evidenzieremo nella parte I, studio 1, la
presenza costante di un ulteriore fenomeno: un disallineamento, un mi-
smatch tra le politiche di accesso e di curriculum.

Passiamo ad ulteriori contributi nel caso italiano, un contributo sui
meccanismi che accompagnano 'avvento delle riforme della scuola se-
condaria e apportato da Lucisano e Corsini (2015). Il contributo parte da
una riflessione sul nome stesso della riforma: “Il fatto che il governo uti-
lizzi un aggettivo cosi scivoloso come ‘buono’ parlando di scuola contiene
il rischio di considerare il problema scuola una questione morale piuttosto
che un complesso problema al quale applicare una riflessione faticosa.”
Sulla stessa vitale distinzione, Barr (2012: 4) getta le fondamenta di The
Economics of the Welfare States, distinguendo tra “policy aims”, obiettivi di
policy come ad esempio I'equita di accesso, ed i “methods”, metodi per
raggiungere gli obiettivi prefissati.

Circa la formazione iniziale degli insegnanti, emerge la scarsita di studi
sia in ambito nazionale e internazionale che ne indagano le dinamiche
sottostanti. Bertagna (2022) propone un excursus storico dei diversi re-
gimi ed in un articolo-commento discute il ruolo bloccante dei sindacati,
riprendendo dunque quanto gia visto con Moe & Wiborg (2016). Stan-
zione & Bortolotti (2022) indagano invece la condizione degli insegnanti
in-formazione tramite uno dei regimi che si sono succeduti il “TFA”, tiro-
cinio formativo attivo. Lo studio punta alle fragilita del regime, in quanto
gli insegnanti risentono di fattori di stress dovuti all’assenza di supporto
dei colleghi: questo studio, condotto su 139 soggetti esorta ad approfon-
dire I'indagine sui fattori che influenzano la formulazione delle riforme
che modificano i suddetti corsi.

Lucisano e Corsini (2015), scrivendo all'indomani della riforma
“Buona Scuola”, legge n.107/2015, sottolineano come il Ministero abbia
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teso a delegare ad una “pseudocultura della valutazione” e sporadici in-
terventi di meritocrazia, il compito di apportare miglioramenti di sistema.
Gli autori (2015: 98) qualificano I'atteggiamento al dialogo e la ricettivita
del Ministero in termini di behavioural economics, citando il “pensiero
veloce” di Kahneman (2011) che, basandosi su risposte immediate tende
ad essere fallace. In effetti, il contributo di behavioural economics sul
comportamento dei singoli politici corre parallelo alla letteratura accanto
agli sviluppi sulla Ministerial Careers literature, in cui I’operato dei Mini-
stri all'interno dei Ministeri viene classificato in tre categorie rispetto
all’operato del piti ampio governo o addiritura a governi di coalizione
“loialisti” fedeli alla linea del governo, “partisan” che privilegiano il man-
tenimento dell’incarico, e “ideologi” che seguono una linea indipendente
rispetto al partito e sono in grado di introdurre riforme strutturali (Ale-
xiadou, 2015; Back et al., 2016).

Sulle modalita di riforma in Italia si sono espressi in parte anche Ar-
cher (1996) e Moscati (2014). Archer (1996) realizza una tipologia di mo-
dalita di adozione delle riforme distinguendo tra sistemi educativi centra-
lizzati e non centralizzati. Nell’affermare che nella tipologia di modus
operandi nelle riforme, I'Italia segue il modello dello “stop-and-go”, inter-
venendo solo quando la necessita diventa innegabile, Archer (1996) non
sta che descrivendo un meccanismo piuttosto che spiegando, e nessuna
prova empirica viene fornita a riguardo. Tramite le lenti della CHA ¢ evi-
dente come la ricerca sociologica dell’autrice si sia limitata descrivere i
processi di sviluppo di vari sistemi, nella definizione di una tipologia di
reform-adoption a seconda delle caratteristiche dei sistemi. Moscati (2014:
91) cita Archer in riferimento agli interventi nel settore universitario, e
sottolinea la mancanza di politicizzazione dell’ambito con la seguente af-
fermazione: “Lacking a real general education policy, the national go-
vernment, regardless of political colour, usually spends considerable time
discussing the need for reforms or simply keeps silent before introducing
changes”.

In concomitanza con 1'outbreak della pandemia Lucisano (2020) af-
ferma che, a giudicare dalle affermazioni di vari esponenti delle parti po-
litiche, il valore dell’educazione fosse stato difeso trasversalmente men-
tre, due anni dopo, l'autore (2022) afferma come si fosse trattato di una
contingenza di passaggio. Un contributo di Grimaldi & Serpieri (2012) a
partire da un approccio metodologico di “storiografia critica” ha rico-
struito, inoltre, le riforme della scuola in Italia dal 1944 al 2011, codifican-
dole in termini di interventi di managerialismo, decentralizzazione e con
episodi nella direzione neoliberalista, per richiamare i trend esaminati
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nella prima sezione di revisione della letteratura, quella che analizza lo
stesso anno a cui si ferma la ricerca di Durazzi et. al (2023).

6. Le domande di ricerca

La revisione della letteratura effettuata nelle sezioni precedenti e stata
mossa dal problema generale di ricerca indicato nel capitolo 1, ovvero,
quali siano i meccanismi che, nel caso italiano, muovono gli interventi le-
gislativi, in particolare, in che misura questi siano politicizzati, ovvero, si
possano rintracciare strategie differenti tra coalizioni di destra e di sini-
stra, partendo dalla definizione di de Wilde et al. (2015) che definiscono
un’istanza tanto piu politicizzata quanto piu & presente una polarizza-
zione partitica sulla questione, tanto pilt aumentano le coalizioni di attori
che riversano interessi nel processo di riforma, e tanto pit il tema e co-
perto nel dibattito pubblico. Ci riferiamo in particolare alle prime due di-
mensioni che coinvolgono l'allineamento tra partiti politici e “gruppi
d’interesse”.

Abbiamo evidenziato come studi empirici provenienti da diversi
campi di studio abbiano indagato I'impatto di fattori strutturali, agenziali
e combinazioni dei due, ed abbiamo dedicato un’analisi pit1 approfondita
all’esame degli eventi misti, da una prospettiva storico-istituzionalista
(Busemeyer, 2011) provenienti dalla letteratura di ricerca educativa e po-
litics of education, che e infatti quella a cui intendiamo contribuire. La revi-
sione della letteratura si e poi conclusa, seguendo una struttura a “im-
buto” (White, 2017) su cio che e noto sulla politica che sottende le politiche
dell’istruzione in Italia.

Dunque, considerate:

-la carenza di studi evidenziata nella sezione 5 sul tema nel caso ita-
liano;

-il puzzle/patchwork sotteso dalla filo rosso del presente lavoro di ri-
cerca, la misura in cui diversi partiti politici, e gruppi di interesse, for-
mano coalizioni che portano a diversi interventi di riforma del sistema
scolastico;

affermiamo che la letteratura porta alla domanda di ricerca generale:

“Quali meccanismi determinano gli interventi legislativi sul sistema scolastico
italiano, riguardanti le dimensioni di policy di accesso, curriculum e forma-
zione iniziale insegnanti ?”

Inoltre, come previsto dalla metodologia dell’analisi storica comparata, la
domanda di ricerca generale che indica un problema iniziale di ricerca,
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viene sviluppata in sotto-domande di ricerca come previsto dal “research
cycle” (White, 2017; Kreuzer, 2023). Le sotto-domande di ricerca (tabella
5) danno ognuna origine ad uno dei quattro studi che compongono il pro-
seguo della ricerca di dottorato, ed emergono sia da analisi descrittive
dell’evoluzione della normativa e degli eventi che I’hanno accompagnata
(Kreuzer, 2023) cosi come da gap gia messi in luce nell’analisi della lette-
ratura in questo capitolo.

Riportiamo le domande, a chiusura del capitolo, e dedichiamo il prossimo
all'illustrazione dei disegni di ricerca e dei metodi adottati per rispon-
dervi.

Livello nazionale:

n.1 Quali meccanismi spiegano il mismatch-disallineamento tra le politiche
di accesso e di curriculum?

n.2 Quali meccanismi spiegano la trasformazione delle politiche di forma-
zione iniziale insegnanti tramite continui displacements-sostituzioni di misure?

Livello regionale:

n.3 Quali meccanismi spiegano le norme di accentramento sul dimensiona-
mento scolastico con diversa implementazione in Emilia-Romagna, Lazio e
Campania?

n.4 Quali meccanismi spiegano il diverso assetto dei sistemi IeFP in Emilia-
Romagna, Lazio e Campania?

Tabella 5 Le 4 sotto-domande di ricerca



Capitolo terzo
Metodologia e Disegno di ricerca

1. La metodologia di ricerca: 1’Analisi Storica Comparata

1.1 Domanda di ricerca generale

Il punto di arrivo del capitolo precedente ci ha portato alla definizione

della domanda di ricerca generale che sottende l'intero studio e delle 4
sotto-domande di ricerca; domande gia suggerite dai gap emersi dall’illu-
strazione della letteratura nel Capitolo 2. In particolare, le 4 domande di
ricerca che sviluppano la domanda di ricerca generale (White, 2017),
“Quali meccanismi determinano gli interventi legislativi sul sistema scolastico
italiano, riguardanti le dimensioni di policy di accesso, curriculum e forma-
zione iniziale insegnanti ?” Ovvero: quali gruppi di interesse/partiti/sog-
getti della societa civile si legano (o non si legano, si oppongono) a deter-
minate linee di intervento e come le sostengono nel portare a compimento
percorsi di riforma?
Un breve richiamo: questa domanda generale (White, 2017) costituisce il
filo-rosso della ricerca di dottorato, ed e sottesa dal problema della politi-
cizzazione delle politiche dell’istruzione in Italia, esposto nel Capitolo 1,
che & stato I'input di indagine iniziale. L'input e stato suggerito dalla tra-
sposizione in ambito educativo della teoria dell’economista politico Gou-
revitch (1986) riassunta nella formula “policy needs politics” che sostiene
come i paesi per uscire da situazioni di crisi hanno bisogno di coalizioni
politiche che portano all'individuazione di soluzioni di policy per affron-
tare situazioni di crisi.

Detto questo, le 4 sotto-domande di ricerca sono emerse anche e so-
prattutto, oltre che dai gap della letteratura, da una primaria analisi de-
scrittiva di tipo storico-istituzionale (Thelen, 2004; Mahoney & Thelen,
2010; Kreuzer, 2023) dei tipi di trasformazioni riguardanti interventi legi-
slativi nelle tre dimensioni di interesse. Ricordiamo appunto che le tre di-
mensioni delle politiche educative indagate sono 'accesso, il curriculum, e
la formazione iniziale insegnanti.

Lo svolgimento di un’analisi descrittiva primaria per ri-descrivere
pattern non spiegati o le cui spiegazioni non esauriscono la trasforma-
zione del fenomeno ¢ infatti quanto previsto dalla metodologia adottata:
I’analisi storica comparata (Kreuzer, 2023).
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1.2 L’ Analisi Storica Comparata

1.2.1 Analisi descrittiva: I’analisi degli eventi/storico istituzionale

L’analisi storica comparata (comparative historical analysis) (CHA) e
una metodologia di ricerca che affonda le proprie radici nel metodo sto-
rico (Sewell, 1986; Braudel, 1973; Skocpol & Somers,1980; Kreuzer, 2023).
Lucisano & Salerni (2011: 91) evidenziano come tutte le ricerche educa-
tive, ma in quelle che muovono da un approccio storico in particolare,
comportino: “una forte componente di lavoro di ricostruzione storica”.
Tramite questa metodologia e possibile analizzare le traiettorie storiche
per studiare il cambiamento sociale (Skocpol & Somers, 1980: 174). Se-
guendo il politologo Kreuzer (2023), la metodologia € composta da due
fasi: prima da un’analisi descrittiva (descriptive phase) empirica del feno-
meno che si vuole esplorare, successivamente di un’analisi esplicativa em-
pirica (explanatory phase).

La fase descrittiva viene effettuata tramite un’analisi legislativa/degli
eventi di matrice storico-istituzionale (Thelen, 2004, Mahoney & Thelen,
20150) in cui si descrivono tramite categorie analitiche, le modalita di tra-
sformazione delle istituzioni in esame. Kreuzer (2023: 77-79) indica anche
diversi step di massima, di riferimento, per svolgere quest’analisi, eventful
analysis, che consta di 6 passaggi: “fact gathering, chronicling, concatena-
tion, periodizing and finding intercurrence patterns” questi passaggi por-
tano alla rivalutazione delle domande di ricerca iniziali. I “pattern di in-
tercorrenza” sono categorie per descrivere le trasformazioni delle istitu-
zioni attraverso le lenti dell’istituzionalismo storico. Ci sono quattro tipi
principali di trasformazioni istituzionali, ne illustriamo i due piu ricor-
renti: i “displacements” ovvero le sostituzioni di misure, ed i “layering” le
“stratificazioni” che avvengono invece quando nuove norme si aggiun-
gono a quelle precedenti, specificandole ulteriormente (Mahoney & The-
len, 2024).

Quindji, seguendo la metodologia della CHA, e precisamente grazie allo
svolgimento di una primaria fase di analisi descrittiva del fenomeno a cui
si riferisce la domanda di ricerca generale che si individuano i problemi
specifici da indagare con le sotto-domande di ricerca (Kreuzer, 2023), da
noi gia esposte per dare una visione complessiva di dove vogliamo arri-
vare (Lucisano & Salerni, 2002: 17).

Sottolineiamo, infatti, la caratteristica ricorsiva di questa metodologia
che risponde ad un “research cycle” che impone, una volta individuate le
sotto-domande di ricerca, anche di ritornare alla letteratura e ricercare
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quello che e noto sullo specifico fenomeno di indagine; per questo la re-
visione finale della letteratura deve riguardare anche le sotto-domande di
ricerca (Kreuzer, 2023: 139).

In riferimento al metodo dell’analisi storica comparata, specifichiamo
che I'outcome da analizzare ¢ il risultato di una prima elaborazione dei
cambiamenti che le riforme apportano, visti in modo aggregato. Non sugli
effetti, ma sui contenuti delle riforme, distinzione cruciale.

1.2.2 Analisi esplicativa: il Process Tracing

Una volta individuate le sotto-domande di ricerca conclusa 1’analisi
descrittiva, a queste sotto-domande di ricerca rispondiamo nell’analisi
esplicativa utilizzando il metodo di process tracing che € una componente
dell’analisi storica comparata (Kreuzer, 2023; George & Bennett, 2005;
Beach, 2020; Kreuzer, 2023; Beach & Pedersen, 2019; Beach, 2020). Lo
stesso modus operandi e stato applicato da una ricerca citata in letteratura
sulla formazione differenziata dei sistemi VET di Svizzera e Germania, da
Emmenegger et al. (2020), dai quali prendiamo le mosse.

Il metodo di Process Tracing puo essere definito come segue: “Process
tracing is a method that aims to trace causal mechanisms as they play out
in real-world cases using in-depth case studies. The analytical focus is on
understanding the processes whereby causes contribute to produce out-
comes, opening up what is going on in the causal arrow in-between.”
(Beach, 2020: 699). Adottiamo in particolare la variante induttiva del pro-
cess tracing: nell’applicarlo, seguiamo gli avanzamenti metodologici di
Beach (2020), Beach & Pedersen (2019) e Kreuzer (2023), in cui si chiarisce:
“theory-building process tracing attempts to trace the mechanisms
whereby X (or a set ox Xs) contributed to producing an outcome” (Beach
& Pedersen, 2013: 51).

Soffermiamoci sulla definizione sopra-riportata. Questa fa riferimento
alla contribuzione di meccanismi causali: parte da una logica bayesiana e
si adotta infatti un’ontologia meccanistica (Bennett, 2008) della causalita,
questo porta ad individuare quei meccanismi che “contribuiscono” a spie-
gare un fenomeno: “The focus in mechanismic understandings of causa-
lity is the dynamic, interactive influence of causes on outcomes and in
particular how causal forces are transmitted through the series of inter-
locking parts of a causal mechanism to contribute to producing an out-
come.” (Beach & Pedersen, 2013: 26; Bennett, 2008).

Quindi, Beach & Pedersen (2013) chiariscono che nel processo ognuna
delle parti, che chiameremo “fasi” del meccanismo, puo essere concettua-
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lizzata come data da entita-attori che svolgono attivita. Le entita sono i fat-
tori che vengono coinvolti in attivita, e le attivita sono produttrici di un
cambiamento.

In termini operativi, ogni fase viene giustificata con le seguenti catego-
rie: le attivita (quelle che Beach & Pedersen chiamano “activities”) che ri-
spondono alla domanda “che cosa?” per riprendere piu brevemente
quanto detto in fase descrittiva, e riguardano gli eventi salienti della fase,
gli attori/stakeholders principali coinvolti, quelli che Beach & Pedersen
chiamano “entities”; le motivazioni, le contribuzioni al meccanismo cau-
sale, risponde alla domanda “come/perché”, e le evidenze. Ogni motiva-
zione e volta a spiegare “I'attivita” specifica della fase esaminata. Le evi-
denze, che sostengono le motivazioni, raccolgono I"'unione dell’analisi do-
cumentale e delle interviste, sono quindi il fulcro della sezione esplicativa
(Beach & Pedersen, 2019). Ancora, George & Bennet (2005) rimarcano il
contributo del metodo di process tracing a trovare regolarita attraverso la
giustapposizione di casi storici.

All'interno di ciascuna fase del processo, man mano che le evidenze
vengono illustrate ci si riferisce ad esse con I"abbreviazione E1, E2 etc. in
numerazione progressiva, la numerazione riprende nella fase successiva
perché le evidenze sosterranno una successiva motivazione (Beach & Pe-
dersen, 2019). Per ogni evidenza si riporta la fonte/autore nel testo, mentre
queste vengono riportate interamente nelle Appendici, una dedicata a cia-
scun processo.

Beach (2020: 716) chiarisce quindi che il risultato finale di un process
tracing consta di quello che vedremo: “as theoretical systems composed
of parts with entities and causally productive activities clearly described.”
Per questo il processo si compone di fasi, viene detto “teoria di processo”
o “teoria meccanicistica”, perché il focus € sul meccansimo che da un input
iniziale porta, attraverso le fasi, al risultato outcome che si vuole spiegare
(Beach & Pedersen, 2019): viene denominato process tracing perché si
traccia un processo. I risultati-outcome che si vogliono spiegare sono espli-
citati e riassunti nella sezione successiva.

Essenzialmente, alla luce di questo, ogni capitolo che espone un “pro-
cesso” costituira parte dei risultati della ricerca; questi verranno riepilo-
gati nelle conclusioni cosi come verranno individuate ripetizioni/regola-
rita tra i diversi processi nel tempo: per questo il metodo fa parte dell’ana-
lisi storica comparata, perché I’aspetto “comparato” & nel tempo (Kreuzer,
2023).

Su quale materiale empirico poggia il process tracing? Beach & Peder-
sen (2019) elencano diversi tipi di evidenze utilizzabili, tra cui quelle che
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vedremo nella sezione 4 di raccolta dati. Ogni evidenza a sostegno della
motivazione dell’attivita di una fase, contribuisce a spiegare il processo e
puo essere di diverso tipo: “account evidence”, “trace evidence”, “se-
quence” evidence, “pattern” evidence. L’account evidence costituisce
un’evidenza di testimonianza; la trace evidence e un’evidenza di traccia,
un segno che viene lasciato a testimoniare che un’attivita ha avuto luogo;
la sequence evidence fa riferimento all’ordine in cui certi eventi si sono
susseguiti e la pattern evidence fa riferimento a previsioni di pattern sta-
tistici nelle evidenze (Beach & Pedersen, 2019). Si riferisce circa i tipi prin-

cipali di evidenze utilizzate all’interno delle appendici.

1.3 Le 4 domande di ricerca

Avendo richiamato cosa comporta l'applicazione della metodologia
selezionata per rispondere ai quesiti di ricerca (Pring, 2015) torniamo al
nesso domanda di ricerca generale — sotto-domande di ricerca. Come gia
illustrato, e quindi grazie all’applicazione dell’analisi storica comparata
che la domanda di ricerca generale e stata sviluppata nelle seguenti do-
mande di ricerca (DDR), due a livello nazionale e due a livello regionale,
ognuna delle quali sviluppa uno studio per trovare risposta verra affron-
tata tramite process tracing (Beach & Pedersen, 2019).

Analizziamo infatti le domande una ad una: ogni domanda sottende
la presenza di una precedente analisi descrittiva che dimostra la presenza
di un fenomeno di trasformazione istituzionale specifico. L’obiettivo di
ciascuno degli studi e spiegare la presenza e trasformazione del feno-
meno. E cruciale sottolineare che, in riferimento alla domanda di ricerca
generale di partenza, ognuno dei fenomeni che andremo a spiegare con-
cerne “gli interventi legislativi sul sistema scolastico italiano”, come nella
domanda di ricerca generale.

Livello nazionale
DDR1) Quali meccanismi spiegano il mismatch-disallineamento tra le poli-
tiche di accesso e di curriculum?

Qui il fenomeno che emerge dall’analisi descrittiva e la presenza di un
mismatch-disallineamento tra le politiche di accesso e quelle di curriculum.
Le trasformazioni che portano al mismatch sono complesse: verranno
messe in evidenza sia istanze di displacements, che layering, che drift (Ma-
honey & Thelen, 2010: 6) applicate alle due aree di accesso e curriculum
considerate simultaneamente.
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DDR2) Quali meccanismi spiegano la trasformazione delle politiche di
formazione iniziale insegnanti tramite continui displacements-sostituzioni
di misure?

L’analisi descrittiva in questo caso mette in evidenza la presenza di di-
versi regimi di formazione iniziale insegnanti che si sono susseguiti tra-
mite una modalita di sostituzione di misure “displacements” (Thelen &
Mahoney, 2010:6).

Livello regionale

DDR3) Quali meccanismi spiegano le norme di accentramento sul di-
mensionamento scolastico e programmazione offerta formativa con di-
versa implementazione in Emilia-Romagna, Lazio e Campania?

L’analisi descrittiva in questo caso mette in evidenza tramite modalita di
displacements, sostituzione di misure (Mahoney & Thelen, 2010: 6), un trend
di accentramento sulle norme del dimensionamento scolastico con di-
verse implementazioni nelle tre regioni prese in esame al 2024.

DDR4) Quali meccanismi spiegano il diverso assetto dei sistemi IeFP in
Emilia-Romagna, Lazio e Campania?

Il fenomeno che si vuole spiegare consiste nel diverso assetto, al 2024, di
accesso e curriculum nei sistemi IeFP nelle tre regioni esaminate. Le tra-
sformazioni istituzionali che portano a questo assetto sono complesse e
riguardano sia istanze di displacements-sostituzioni di misure che di strati-
ficazioni, layerings (Mahoney & Thelen, 2010: 6).

Circa la presentazione degli studi nella presente tesi di dottorato di ri-
cerca, infatti, ogni studio sara composto di una sezione “analisi descrit-
tiva” e “analisi esplicativa”, seguendo la metodologia dell’analisi storica
comparata (Kreuzer, 2023). Possiamo fare questo avendo rimarcato in
questa sezione che le analisi descrittive, nelle fasi di ricerca, hanno prece-
duto temporalmente le fasi esplicative: abbiamo trovato quattro puzzles (o
patchwork), anomalie del sistema, che andremo a spiegare. Illustriamo ora
il disegno di ricerca dei due studi a livello nazionale e dei due studi a
livello regionale.
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2. Il Disegno di Ricerca: il Livello Nazionale

2.1 Studio 1 livello nazionale: Studio di caso singolo

Lo studio 1 a livello nazionale risponde alla seguente domanda di ri-
cerca: “Quali meccanismi spiegano il mismatch-disallineamento tra le po-
litiche di accesso e di curriculum?”. Il disegno di ricerca, come gia chiarito,
per indagare il mismatch tra politiche di accesso e curriculum a livello
secondario & uno studio di caso singolo sull'Italia nel periodo compreso
tra il 1996-2024 (Yin, 2019). Specifichiamo che il punto d’inizio del time-
frame analizzato e stato considerato perché dal 1996 inizia una “stagione
di riforme” senza precedenti (Vertecchi, 2001; Lucisano, 2001).

I1 framework concettuale adottato emerge dalla revisione della lettera-
tura nel capitolo precedente, e dallo studio descrittivo della normativa
(Punch & Oancea, 2014; Kreuzer, 2023): mentre era stato illustrato nel ca-
pitolo 1, sezione 3, per dare una prospettiva dei precisi fenomeni che sa-
rebbero stati indagati, lo richiamiamo qui sotto (tabelle 6 e 7).

Ricordiamo che questo framework concettuale muove da quello adot-
tato nello studio di Durazzi et al. (2023) relativamente alle politiche di ac-
cesso (dagli autori nominate “education as distribution of oportunities”),
di curriculum (“skill formation”) e lo integra. Infatti, Punch & Oancea
(2014) identificano il framework concettuale come lo stato concettuale dei
fenomeni indagati.

Dimensione 1 Sotto-dimensioni
Eta dell’obbligo
Accesso Eta della canalizzazione

Rigidita della canalizzazione

Orientamento

Tabella 6 Operazionalizzazione dimensione di accesso
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Dimensione 2 Sotto-dimensioni
Indirizzi
Curriculum Curricula: contenuti espressi in ter-

mini di conoscenze, competenze*
(specificita*: dalle competenze gene-
rali, trasversali vs. specifiche profes-
sionalizzanti)

Elementi del sistema duale (alter-
nanza)

Qualifica/titolo in uscita

Tabella 7 Operazionalizzazione dimensione di curriculum

Circa il carattere di trasferibilita delle skills, Pellerey (2016: 43) precisa: “Si
puo dire che pili una skill € generale, piu e trasferibile e viceversa. Dato
che la trasferibilita non e una variabile discreta, ma continua, ci si sof-
ferma a esaminare il livello di trasferibilita delle skills invece di distin-
guerle tra trasferibili e non trasferibili. Tuttavia, la letteratura revisionata
nel capitolo 2, dell’economia politica comparata (CPE) tende complessi-
vamente a teorizzare categoricamente le competenze di tipo firm-specific
o industry-specific come non trasferibili.

Un’ulteriore considerazione sul framework concettuale, in merito ai
termini che utilizzeremo per “dissezionare” le direzioni in cui si sono svi-
luppate le riforme scolastiche. A partire da Durazzi et al. (2023), Pfeffer
(2008) e Allmendinger (1989) utilizzeremo anche in tutti gli studi, per ri-
ferirci alle due leve a disposizione dei policy-makers per intervenire sul
sistema educativo, dei termini “stratificare/destratificare” e “standardiz-
zare/destandardizzare”. aspetti di de-stratificazione

Noi estendiamo/specifichiamo pero le affermazioni degli autori Du-
razzi et al. (2023) e Pfeffer (2008). Affermare che lo strumento della strati-
ficazione “aumenta” le opportunita educative per proporzioni pili ampie
della popolazione, tenendo gli studenti nel sistema educativo piu a lungo
e/o tenendoli nello stesso tipo di scuola, per noi significa che lo strumento
puo essere applicato alla prima dimensione, intervenendo sulla “distribu-
zione di opportunita educative” (per noi “accesso”), e/o a seconda dimen-
sione, intervenendo sulla “formazione di competenze” (per noi “curricu-
lum”). Gli autori non lo formulano esattamente in questi termini, portano
come tesi principale dell’articolo e lo illustrano con il caso italiano, il fatto
che agire su una dimensione abbia ricadute immediate su un’altra per le
coalizioni partitiche e dei gruppi di interesse che si vengono a formare di



Metodologia e disegno di ricerca 61

conseguenza. Ad esempio, aumentare la distribuzione delle opportunita edu-
cative (per noi “accesso”) innestando un sistema comprensivo (Cordini,
2019), ha un impatto sulla skill formation perché impatta sulla specificita
professionalizzante delle competenze e questo chiama in causa gli inte-
ressi del gruppo datoriale. O ancora, creando un sistema comprensivo au-
mentando le opportunita educative implica, nella terza dimensione con-
siderata da Durazzi et al. (2023) che vede l'istruzione come un settore di
pubblico impiego, 1o scontro degli interessi degli insegnanti dei due gradi
che verrebbero fusi, e chiama in causa le rappresentanze sindacali. Nella
nostra ricerca muoviamo dalla stessa interrelazione teorizzata tra le di-
verse dimensioni di policy sostenuta da Durazzi et al. (2023), ma abbiamo
teorizzato/specificato preventivamente ed ulteriormente cosa significa
utilizzare i due strumenti della stratificazione e della standardizzazione.

2.2 Studio 2 livello nazionale: Studio di caso singolo

Lo studio 2 a livello nazionale risponde alla sotto-domanda di ricerca:
“Quali meccanismi spiegano la trasformazione delle politiche di forma-
zione iniziale insegnanti tramite continui displacements-sostituzioni di mi-
sure?”. Il disegno di ricerca e anche in questo caso, come nello studio pre-
cedente, uno studio di caso singolo (Yin, 2019) sull'Italia nel timeframe
(1996-2024).
La concettualizzazione della formazione iniziale (tabella 8) prende le
mosse da Lucisano (2016:11) che, richiamando Dewey (1938) identifica i
criteri per qualificare un’esperienza di formazione come educativa: “(..)
continuita e interazione. Continuita vuol dire costruire le condizioni per le
quali le esperienze precedenti possano essere assunte come base per le
esperienze successive, interazione vuol dire che non ci si puo esimere dal
concreto rapporto con la realta sulla quale si vuole intervenire, o meglio
con la quale si deve cooperare, per raggiungere gli obiettivi che ci si pro-
pongono.”

Formazione Iniziale Insegnanti (PD3)

Livello nazionale

Regime di formazione iniziale insegnanti di scuola secondaria

Tabella 8 Operazionalizzazione della formazione iniziale insegnanti
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3. Il Disegno di Ricerca: il Livello Regionale

3.1 Studio 1 livello regionale: Studio di caso multiplo

Lo studio 1 a livello regionale risponde alla seguente domanda di ri-
cerca: “Quali meccanismi spiegano le norme di accentramento sul dimen-
sionamento scolastico e programmazione offerta formativa con diversa
implementazione in Emilia-Romagna, Lazio e Campania?”. Per farlo,
adotta uno studio di caso multiplo con unita sub-nazionali, per effettuare
un’analisi comparativa (Hancke, 2009) considerando tre regioni per ma-
cro-area economica e territoriale: Emilia-Romagna, Lazio, e Campania. La
selezione e avvenuta per considerare tre regioni appartenenti alle aree
nord, centro e Sud Italia, come contenitori ad un livello di aggregazione
maggiore rispetto alle macroaree nord est, nord ovest, centro, Sud e isole
(Banca d’Italia, 2023).

I1 framework concettuale emerge anche in questo caso dalla revisione
della letteratura nel capitolo precedente, e dallo studio descrittivo della
normativa (Punch & Oancea, 2014; Kreuzer, 2023): ¢ illustrato nel capitolo
1, sezione 3, e lo richiamiamo nella tabella 9.

Le politiche di accesso e di curriculum in questo caso vengono intese
rispettivamente come dimensionamento scolastico e offerta formativa, ed
indagate congiuntamente nel processo (PD1 & PD2): i risultati vengono
espressi principalmente in termini di politiche di accesso.

Allo studio e dedicato il capitolo 13.

PD1) Accesso PD2) Curriculum

Implementazione delle norme | Programmazione dell’offerta formativa ter-
sul dimensionamento scola- ritoriale
stico

Tabella 9 Operazionalizzazione di accesso e curriculum a livello regionale — Studio 1



3.2 Studio 2 livello regionale: Studio di caso multiplo

Lo studio 2 a livello regionale risponde alla domanda di ricerca: “Quali
meccanismi spiegano il diverso assetto dei sistemi IeFP in Emilia-Roma-
gna, Lazio e Campania?”.

Anche in questo caso, si elabora uno studio di caso multiplo con unita
sub-nazionali, le regioni Emilia-Romagna, Lazio e Campania sono state
selezionate per le stesse motivazioni illustrate nel paragrafo precedente.
In particolare, date le stesse indicazioni normative, le tre regioni svilup-
pano tre sistemi qualitativamente differenti per gestire le politiche accesso
e curriculum a livello regionale, di conseguenza proponiamo uno studio
di caso multiplo comparativo (Hancke, 2009).

Richiamiamo il framework concettuale esposto nel capitolo 1. Studiare
l’assetto del sistema regionale in termini di accesso significa studiare 1'or-
ganizzazione della formazione in centri di formazione (IF) o in istituzioni
scolastiche (IS), mentre studiare le politiche di curriculum significa stu-
diare I’evoluzione dei profili professionali offerti. I due aspetti vengono
studiati congiuntamente nei process tracing elaborati (Beach & Pedersen,
2019), e si sviluppano i process tracing rispettivamente per Emilia-Roma-
gna (capitolo 15), Lazio (capitolo 16) e Campania (capitolo 17).

PD1) Accesso PD2) Curriculum

Organizzazione della forma- Offerta formativa IeFP (profili professio-
zione IeFP in centri di forma- nali/curricola)

zione (IF) o scuole (IS) (Emme- | (Emmenegger et al., 2019)

negger et al., 2019)

Tabella 10 Operazionalizzazione di accesso e curriculum a livello regionale
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4. La raccolta dati

4.1 Fonti in fase descrittiva

Le fonti dei dati in fase descrittiva sono la normativa scolastica prima-
ria e secondaria. Per normativa primaria intendiamo gli strumenti norma-
tivi che considerati nel complesso danno luogo, almeno nominalmente a
riforme: leggi, decreti-legge, decreti attuativi. Per normativa secondaria
intendiamo principalmente le circolari ministeriali, i decreti ministeriali e
le note. Attingendo dai due archivi, online e fisico del Ministro dell’Istru-
zione all’Emeroteca, sono state esaminate tutte le circolari e decreti mini-
steriali inerenti alle dimensioni di policy di interesse dal 1996 al 2024.

In particolare, negli Annali della Pubblica Istruzione del 1997 (API
1997, 1-2) il Ministro Berlinguer incidentalmente riflette, per ragioni che
ritorneranno nella fase esplicativa, sul valore/significato dello strumento
normativo della circolare: “Lo strumento giuridico principe della dottrina
generale delle fonti del diritto scolastico, che fa parte solo in minima mi-
sura del diritto comune, e la circolare. Dietro questo strumento principe
risiede il dato culturale, giuridico che non esiste I'interprete, che esso va
accompagnato dalla esplicazione dettagliata della valenza della norma
(API1997,1-2; p. 5)".

Sottolineiamo quindi come la circolare, qui definita come “strumento
principe” che ancora pertiene alla parte/attori politici, costituisca 1'inte-
grazione della normativa primaria al piu alto livello di dettaglio, da noi
considerata come punto di arrivo da spiegare, come outcome, come va-
riabile dipendente. Vediamo quindi la circolare come un’amplificazione
che ci permette di capire la normativa primaria: le circolari vengono soli-
tamente firmate dal Ministro o dal Capo di Gabinetto.

4.2 Fonti in fase esplicativa

Nei “Problemi di Metodo Storico” (Braudel, 1973: 9), Bloch e Febvre
sottolineano come sia banale sottolineare che “uno degli ostacoli pit1 gravi
che si oppongono ai progressi della storia economica sia lo stato della do-
cumentazione” nello specifico “la prima difficolta, spesso la pit1 temibile,
consiste nel radunarle, dal momento che sono della piti diversa natura e
per di pitt materialmente molto disperse”. Cogliendo quest’ osservazione,
elenchiamo i tipi delle fonti documentali co