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Introduzione: oltre l’aula per un welfare inclusivo  
 
di Martina Visentin e Vera Segalina1 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. Oltre le mura della scuola: ecosistemi territoriali e alleanze educative  
 

Nel panorama educativo contemporaneo, la collaborazione tra istituzioni 
scolastiche e Terzo settore emerge come un elemento centrale per il successo 
formativo e l’inclusione sociale degli studenti. Questa sinergia, che coin-
volge una molteplicità di attori nella comunità come organizzazioni non-pro-
fit e imprese, si configura come un’alleanza volta a promuovere il benessere 
degli studenti attraverso la condivisione di responsabilità personale e collet-
tiva. Questo volume esplora le partnership tra scuola e Terzo settore nel con-
testo del welfare educativo territoriale, evidenziando come queste collabora-
zioni possano rappresentare un pilastro essenziale per superare i confini tra-
dizionali dell’istruzione e promuovere un ecosistema realmente inclusivo e 
generativo di capacità. Sullo sfondo vi è il tema cruciale del welfare educa-
tivo, un ambito che sta assumendo sempre più importanza nel contesto so-
ciale contemporaneo. Alcuni approcci come Haight (Haight et al. 2023) e 
che qui seguiamo, sottolineano l’importanza di una visione complessa e si-
stemica dell’educazione, che va oltre l’istruzione accademica per abbracciare 
il benessere globale degli studenti. Le opportunità derivanti da queste colla-
borazioni sono molteplici e significative. Le scuole che instaurano solide 
partnership comunitarie registrano un miglioramento tangibile nei risultati 
accademici, nella frequenza scolastica e una riduzione dei tassi di abban-
dono. Inoltre, queste collaborazioni favoriscono lo sviluppo di una cultura 
dell’inclusione più ampia, che si estende oltre i confini scolastici, influen-
zando positivamente la percezione della disabilità nella comunità. Un aspetto 
particolarmente interessante è l’ottimizzazione delle risorse che queste 

 
1 Il presente capitolo è il frutto di una riflessione comune da parte delle due autrici. In 

ogni caso, il paragrafo 1. è da attribuire a Martina Visentin, mentre il paragrafo 2 è da ascri-
vere a Vera Segalina. 
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partnership consentono. La condivisione di infrastrutture e fondi permette 
l’erogazione di servizi che la scuola da sola non potrebbe sostenere, come 
cliniche sanitarie o programmi nutrizionali. Studi empirici hanno dimostrato 
che questi interventi coordinati non solo sono efficaci, ma anche economica-
mente vantaggiosi, con un ritorno sull’investimento significativo. Guar-
dando al futuro, una prospettiva promettente è la trasformazione delle scuole 
in veri e propri “Community Hubs”, centri di servizi integrati per l’intera 
comunità. Questa evoluzione potrebbe rappresentare un passo importante 
verso un’integrazione più profonda tra istruzione, formazione e la comunità 
più prossima.  

Tuttavia, nonostante i numerosi benefici, queste collaborazioni non sono 
esenti da sfide. L’estrema specificità territoriale e le relazioni tra scuola e 
partner esterni rimane uno degli ostacoli principali, spesso acuito da barriere 
istituzionali e differenze organizzative nelle pratiche organizzative quoti-
diane. Un altro elemento come la mancanza di una leadership scolastica 
forte, con una visione orientata alla comunità, può compromettere lo svi-
luppo e la sostenibilità di queste partnership. Problemi di comunicazione, sia 
a livello formale che informale, possono ostacolare la gestione efficace dei 
casi e il monitoraggio dei progressi. L’instabilità del personale e il carico di 
lavoro eccessivo rendono difficile la costruzione di relazioni di fiducia a 
lungo termine tra scuola, partner potenziali e famiglie. Inoltre, la disparità 
nella formazione tra i diversi attori coinvolti può portare a incongruenze 
nell’approccio e nella filosofia di intervento. In conclusione, per realizzare 
appieno il potenziale di queste collaborazioni, è necessario un cambio di pa-
radigma: da una pianificazione per settori isolati a una pianificazione inte-
grata, condivisa e pienamente collaborativa. Questo richiede una scuola ca-
pace di promuovere una cultura dell’accoglienza e della reciprocità, creando 
un terreno fertile per partnership autentiche e durature. Solo attraverso questo 
approccio globale sarà possibile affrontare efficacemente le sfide educative 
del XXI secolo, garantendo a ogni studente le migliori opportunità di suc-
cesso e di realizzazione personale. L’idea centrale che permea l’insieme ete-
rogeneo dei contributi che qui presentiamo è quella di un ecosistema educa-
tivo integrato, in cui scuole, enti locali, organizzazioni del Terzo settore e 
famiglie collaborano per creare un ambiente di apprendimento ricco, stimo-
lante e inclusivo per tutti i cittadini, indipendentemente dal loro background 
socio-economico o culturale. Questa visione si basa sul principio che l’edu-
cazione non sia una responsabilità esclusiva delle istituzioni scolastiche, ma 
un impegno condiviso da tutta la comunità. Le partnership tra scuola e Terzo 
settore rappresentano un elemento chiave di questo ecosistema, poiché pos-
sono consentire di integrare le risorse e le competenze di diversi attori, 
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ampliando l’offerta formativa e creando opportunità di apprendimento espe-
rienziale e di coinvolgimento attivo fra scuola e gli attori del territorio circo-
stante. Pensando al nostro Paese, la letteratura concorda sul fatto che queste 
collaborazioni possono assumere diverse forme, dalla cooperazione funzio-
nale per l’erogazione di servizi specifici, alla co-progettazione di interventi 
educativi, fino alla co-gestione di veri e propri ecosistemi formativi territo-
riali. Tuttavia, la creazione di un ecosistema educativo efficace e inclusivo 
non è priva di sfide. Le partnership tra scuola e Terzo settore, per poter di-
ventare una strada da percorrere nello sviluppo di ecosistemi inclusivi, ri-
chiedono un approccio volto a garantire l’equità e la giustizia sociale. 

È fondamentale affrontare le disuguaglianze territoriali, le barriere lingui-
stiche e culturali, e le disparità nell’accesso alle opportunità educative. Solo 
attraverso una governance collaborativa e un impegno condiviso sarà possi-
bile contrastare la povertà educativa e promuovere l’inclusione di tutti i cit-
tadini, indipendentemente dalle loro origini. Questa è la cornice teorica che 
accomuna i diversi contributi degli autori di questa curatela e costituisce il 
punto di partenza per riflettere sulle dinamiche in atto nel territorio a noi più 
prossimo. In questo contesto, il ruolo della Terza Missione delle università 
assume un’importanza cruciale. Oltre alla ricerca e alla didattica tradizionali, 
le università sono chiamate a trasferire e condividere le conoscenze accade-
miche nella realtà quotidiana delle comunità, promuovendo un approccio 
partecipativo e inclusivo. Attraverso progetti co-finanziati, laboratori territo-
riali e valutazioni di impatto, le università possono fornire evidenze scienti-
fiche, metodologie di valutazione e capacità formativa a scuole, enti locali e 
organizzazioni del Terzo settore. L’esperienza citata qui (si veda il capitolo 
7) è un esempio di una collaborazione per una sensibilizzazione territoriale 
alla costruzione condivisa del welfare educativo. La Terza Missione ha agito 
da volano per gli autori qui presenti, portandoli ad analizzare diversi elementi 
per fornire strumenti operativi e riflessioni utili ai decisori politici e ai pro-
fessionisti impegnati nel campo di un’educazione inclusiva e di qualità. Que-
sto approccio interdisciplinare, che integra prospettive sociologiche, pedago-
giche e di policy analysis, non solo prova a riflettere su percorsi operativi, 
ma invita a una riflessione critica: solo attraverso sinergie strutturate, soste-
nute da investimenti eterogenei (pubblici e privati), le partnership tra scuola 
e Terzo settore diventeranno realmente trasformative, preparando genera-
zioni capaci di affrontare le sfide del futuro. Partendo da un’esperienza con-
creta tra Padova e Venezia, queste pagine suggeriscono come la Terza Mis-
sione possa diventare molto più di un semplice esperimento locale. Attra-
verso politiche nazionali mirate, essa può trasformarsi in una risorsa fonda-
mentale per l’intero Paese, rendendo l’istruzione di qualità un obiettivo 
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accessibile e duraturo per tutti. Questo perché, le relazioni tra scuola e Terzo 
settore rappresentano un dispositivo cruciale per superare i confini tradizio-
nali dell’istruzione, intrecciando educazione formale e informale con inter-
venti territoriali flessibili e innovativi. In tale prospettiva l’educazione non 
viene più considerata semplicemente un percorso formativo, ma un vero e 
proprio investimento sociale, capace di promuovere il benessere e lo svi-
luppo delle comunità. Attraverso una serie di contributi interdisciplinari 
quindi, questo libro vuole offrire una prospettiva ampia e approfondita sul 
ruolo del welfare educativo nel contrastare la povertà educativa, promuovere 
l’inclusione sociale e creare opportunità per tutti i cittadini, indipendente-
mente dal loro background. Dopo questa introduzione, il secondo capitolo di 
Martina Visentin evidenzia come l’educazione sia diventata un pilastro fon-
damentale dei sistemi di protezione sociale, in grado di prevenire e affrontare 
una vasta gamma di rischi sociali. Attraverso un’analisi critica delle partner-
ship tra scuola e Terzo settore, il capitolo esplora le opportunità e le sfide di 
questa collaborazione, sottolineando l’importanza di un approccio etico e in-
clusivo. Nel terzo capitolo, Giulia Maria Cavaletto approfondisce il concetto 
di welfare educativo, esaminandone le intersezioni con il welfare state e le 
politiche educative. L’Autrice analizza l’evoluzione del ruolo dell’educa-
zione nella società contemporanea, mostrando come sia diventata una risorsa 
chiave per affrontare le disuguaglianze sociali e promuovere lo sviluppo so-
stenibile. Il quarto capitolo, a cura di Orazio Giancola, si concentra sulla go-
vernance delle reti educative, un elemento cruciale per il successo del wel-
fare educativo. L’autore esplora i modelli di governance multilivello e le di-
namiche di collaborazione tra scuole, enti locali, Terzo settore e altri attori 
chiave. Vengono analizzate le sfide e le opportunità legate alla creazione di 
reti efficaci, sottolineando l’importanza di un approccio sistemico e coordi-
nato. Nel quinto capitolo, Chiara Pattaro affronta il tema dell’inclusione dei 
bambini con background migratorio nel sistema educativo. L’autrice esamina 
le sfide specifiche affrontate da questi studenti e le strategie necessarie per ga-
rantire un’educazione di qualità e promuovere l’integrazione sociale. Con-
clude proponendo strategie inclusive: alfabetizzazione precoce, orientamento 
non discriminatorio, formazione interculturale degli insegnanti, coinvolgi-
mento familiare e alleanze territoriali per promuovere equità e benessere. 

Il sesto capitolo, a cura di Giulia Maria Cavaletto e Martina Visentin 
esplora l’evoluzione del welfare educativo come risposta ai fenomeni migra-
tori in Italia, dalle origini europee alla sua configurazione multi-attore che 
integra politiche sociali ed educative per contrastare disuguaglianze e pro-
muovere inclusione. Vengono delineate tre “stagioni” storiche: la prima 
(anni ‘80-‘90) con risposte individuali a flussi limitati; la seconda (anni 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



11 

2000) con collaborazioni scuola-Terzo settore e fondi FAMI per L2 e inte-
grazione; la terza (recente) orientata a competenze extra-curricolari e citta-
dinanza attiva, evidenziando eterogeneità territoriali e ruolo di fondazioni.  

L’analisi si focalizza sull’impatto della presenza straniera nelle scuole en-
fatizzando transizioni da accoglienza a piena partecipazione sociale. Il set-
timo capitolo presenta il caso studio di intervento nel welfare educativo lo-
cale, il progetto “Officine dell’identità e della partecipazione” a Stra finan-
ziato dal Bando Terza Missione 2024 dell’Università di Padova. Vera Sega-
lina, Alessandro Bettin e Annalaura Mazzetto illustrano il modello educativo 
adottato e le implicazioni pratiche ed educative del progetto, evidenziando 
l’importanza della collaborazione tra scuola, famiglie, associazioni sportive 
e Terzo settore. Infine, le conclusioni. Le curatrici del volume provano ad 
offrire una riflessione finale sulle implicazioni del welfare educativo per la 
ricerca, la pratica e le politiche educative future. Questo volume rappresenta 
un contributo significativo al dibattito sul welfare educativo, evidenziando 
l’importanza di un approccio interdisciplinare e collaborativo per affrontare le 
sfide educative e sociali del nostro tempo. Attraverso una combinazione di 
prospettive teoriche e casi studio pratici, il libro offre spunti di riflessione e 
strumenti concreti per gli operatori del settore, i decisori politici e tutti coloro 
che sono impegnati nella promozione di un’educazione di qualità e inclusiva. 
 
 
2. Verso un ecosistema di opportunità? 
 

Le pagine di questo volume ci dicono che, quando la scuola incontra il 
Terzo settore, i confini dell’aula si dissolvono per dare vita a qualcosa di 
inedito: una comunità educante dalla forte cultura collaborativa. Non è più 
solo istruzione formale, ma un intreccio vitale di esperienze che portano l’ap-
prendimento nelle strade, nei quartieri e nelle periferie, trasformando il ter-
ritorio in un laboratorio a cielo aperto contro la dispersione scolastica e le 
disuguaglianze. Per chi lavora sul campo, la parola chiave è continuità. La 
logica collaborativa deve andare oltre la logica dei progetti a scadenza (legati 
ai singoli bandi) per approdare a tavoli permanenti di co-progettazione. Que-
sta esperienza può darci le basi per immaginare formazioni congiunte dove 
insegnanti e professionisti del territorio imparano gli uni dagli altri, unendo 
l’etica della cura alla giustizia sociale attraverso la quotidianità della scuola. 
I dati ci mostrano che dove queste alleanze sono forti – come dimostrano 
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alcune eccellenze a Padova – la dispersione scolastica crolla del 15-20%2. È 
la prova che la collaborazione non è un’opzione da scegliere ma una neces-
sità vitale. Sul piano delle scelte politiche, non c’è tempo da perdere poiché 
i fondi del PNRR sono terminati ma perché è più che mai necessario un qua-
dro normativo che sostenga queste collaborazioni (ad esempio, si potrebbero 
rendere strutturali i Patti di Comunità). In un mondo sempre più complesso 
dobbiamo interrogarci su come possiamo costruire scuole che non solo resi-
stano alle crisi e alle incertezze costanti, ma che imparino da esse per miglio-
rarsi. L’aula a cui dobbiamo contribuire e in cui dobbiamo partecipare non è 
un luogo chiuso, ma un punto di connessione aperto. Solo integrando la ri-
cerca più rigorosa con pratiche e politiche lungimiranti potremo trasformare 
l’istruzione italiana in un sistema più equo e sostenibile. In questo scenario, 
l’Università – attraverso la Terza Missione, può diventare un soggetto im-
portante per la crescita e lo sviluppo di un welfare educativo inedito.  
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1. Partnership Scuola-Terzo settore: teorie, criticità 
e orientamenti etico-inclusivi 
 
di Martina Visentin1 
 
 
 
 
 
 
 
1.1 Introduzione 
 

Nel contesto educativo contemporaneo, caratterizzato da crescente com-
plessità sociale, pluralismo culturale ed esigenze formative diversificate, la 
collaborazione tra istituzioni scolastiche ed enti del Terzo settore assume un 
rilievo strategico. 

L’idea di partnership educativa non rappresenta un semplice ampliamento 
dell’offerta formativa, ma un dispositivo culturale e organizzativo che con-
sente di articolare l’azione educativa in una prospettiva interistituzionale e 
interprofessionale. Il consolidamento del Terzo settore come attore signifi-
cativo nell’ambito dei servizi sociali ed educativi ha determinato la necessità 
di ripensare il ruolo della scuola all’interno di ecosistemi territoriali più 
ampi. Tale processo si inscrive nella cornice delle politiche di welfare gene-
rativo e della sussidiarietà orizzontale, secondo cui la promozione del benes-
sere e dello sviluppo di comunità richiede la sinergia tra soggetti pubblici, 
privati e civici. Questo capitolo analizza criticamente le collaborazioni tra 
scuola e Terzo settore. L’obiettivo è metterne in luce le potenzialità, ma an-
che i dilemmi etici e i requisiti necessari per garantire una reale inclusione. 

Il testo vuole adottare un approccio che unisce l’accuratezza della rifles-
sione scientifica a un linguaggio accessibile, pensato per favorire il dialogo 
tra accademia e territorio. 
 
 

 
1 Martina Visentin è professoressa associata presso il Dipartimento di Scienze Politiche, 

Giuridiche e Studi Internazionali dell’Università di Padova dove insegna corsi su sociologia, 
politiche del welfare e innovazione sociale. I suoi interessi di ricerca si focalizzano sull’inno-
vazione sociale nel welfare locale, sui processi di inclusione nel welfare educativo e sulle 
trasformazioni dell’Accademia accelerata. E-mail: martina.visentin@unipd.it  
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1.2 Fondamenti teorici: la scuola come comunità educante 
 

Harriet Martineau2, tra le figure fondatrici della sociologia e brillante in-
tellettuale dell’Ottocento, ha espresso idee all’avanguardia nel suo trattato 
Sull’educazione (1834). Per lei l’istruzione non era solo studio, ma lo stru-
mento essenziale per formare cittadini consapevoli e pronti a partecipare at-
tivamente alla vita della società. Nel suo trattato (Santagati 2025) propone 
una visione rivoluzionaria per i tempi ma importante e utile ancora oggi: vede 
nell’istruzione uno strumento fondamentale per la formazione di cittadini 
consapevoli e pienamente integrati nel tessuto sociale. La Martineau critica 
aspramente gli approcci educativi isolazionisti, che tendono a separare l’ap-
prendimento dalla realtà quotidiana, e promuove invece un’educazione pro-
fondamente radicata nelle dinamiche comunitarie reali. 

Secondo l’autrice, l’istruzione non dovrebbe essere un processo astratto 
e distaccato, ma un’esperienza viva che prepara gli individui a partecipare 
attivamente alla società. Martineau sostiene che l’educazione deve fornire 
non solo conoscenze teoriche, ma anche competenze pratiche e compren-
sione delle strutture sociali, economiche e politiche in cui gli studenti si tro-
veranno ad operare come adulti. 

Questa visione lungimirante della Martineau trova una sorprendente riso-
nanza nella mission contemporanea della scuola come comunità educante 
aperta al territorio. Oggi, l’istituzione scolastica è chiamata a superare i con-
fini tradizionali dell’aula (come richiama il titolo di questo libro) per diven-
tare un vero e proprio centro di apprendimento e crescita sociale. Attraverso 
partnership strategiche con enti locali, associazioni, imprese e organizzazioni 
del Terzo settore, la scuola deve essere e proporsi di creare un ecosistema 
educativo integrato. In questo contesto, l’istituzione scolastica non si limita 
più allora alla mera trasmissione di conoscenze astratte, ma assume un ruolo 
attivo nel coltivare la solidarietà sociale, promuovere l’inclusione e stimolare 
la partecipazione civica. Il territorio circostante può trasformarsi così in un 
vasto laboratorio di apprendimento condiviso, dove teoria e pratica si fon-
dono in esperienze educative autentiche e significative. Questo approccio 
all’educazione, che echeggia le idee della Martineau, mira a formare non solo 

 
2 Ricordiamo che Harriet Martineau precede temporalmente Émile Durkheim, ricono-

sciuto come “il padre della sociologia”, nel trattare il tema dell’educazione da una prospettiva 
sociologica. Nonostante il suo contributo pionieristico, Martineau è stata spesso sottovalutata 
nella storia della sociologia, in parte a causa del suo genere. Le idee di Martineau sull’educa-
zione come strumento di integrazione sociale hanno anticipato molti concetti poi sviluppati 
da Durkheim e altri sociologi. Harriet Martineau visse dal 1802 al 1876 mentre Durkheim fra 
il 1858 e il 1917. Il suo lavoro sull’educazione anticipa di quasi un secolo le teorie più strut-
turate di Durkheim. 
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studenti preparati, ma cittadini consapevoli, empatici e pronti ad affrontare 
le sfide della complessità del mondo. Affinché l’ambiente circostante diventi 
davvero questo laboratorio di cittadinanza, è indispensabile costruire una rete 
solida con chi il territorio lo vive e lo anima quotidianamente. In tale pro-
spettiva sistemica, la partnership con il Terzo settore appare come un’esten-
sione della missione educativa della scuola. Le organizzazioni sociali del 
Terzo settore – cooperative, associazioni, fondazioni, enti di volontariato – 
svolgono funzioni cruciali nell’intercettare bisogni emergenti e nel promuo-
vere pratiche partecipative, soprattutto laddove le istituzioni pubbliche risul-
tano meno capillari o meno flessibili. 

Il paradigma della collaborazione non risponde dunque a un’esigenza 
contingente o meramente funzionale, ma costituisce un elemento potenzial-
mente strutturale della scuola come organizzazione complessa, chiamata a 
interagire con dinamiche territoriali in costante mutamento e con nuove 
forme di fragilità educativa (Chianese e Bocchi, 2023). 

Questa collaborazione non è più solo auspicabile, ma diventa essenziale 
per garantire un’educazione di qualità, inclusiva e rispondente alle esigenze 
di una società in continua trasformazione (Colombo, 2017). 

Il Terzo settore, caratterizzato da una notevole flessibilità operativa e da 
una spiccata capacità di innovazione, può offrire risorse e competenze com-
plementari a quelle del sistema scolastico tradizionale. Il rapporto si articola in 
alcuni ambiti cruciali che analizzeremo brevemente qui sotto. 

1. Ampliamento dell’offerta formativa. Il Terzo settore può introdurre 
programmi e attività che arricchiscono significativamente il curricu-
lum scolastico. Questi possono includere laboratori creativi, progetti 
di educazione ambientale, iniziative di cittadinanza attiva e pro-
grammi di alfabetizzazione digitale. Tali attività non solo comple-
tano l’istruzione formale, ma stimolano anche lo sviluppo di compe-
tenze trasversali essenziali per il futuro dei giovani (Fondazione 
Agnelli, 2019). Ad esempio, progetti di educazione finanziaria con-
dotti in collaborazione con organizzazioni specializzate possono for-
nire agli studenti competenze pratiche spesso trascurate nel curricu-
lum tradizionale. Allo stesso modo, programmi di educazione alla 
sostenibilità ambientale possono sensibilizzare gli studenti su tema-
tiche cruciali per il loro futuro, promuovendo comportamenti re-
sponsabili e consapevoli. 

2. Contrasto alla dispersione scolastica. Attraverso programmi di 
mentoring e supporto individualizzato, le organizzazioni del Terzo 
settore possono intervenire efficacemente per prevenire l’abbandono 
scolastico. Questi interventi si sono dimostrati particolarmente 
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efficaci in contesti socio-economici svantaggiati, dove il rischio di 
dispersione è più elevato (Save the Children, 2020). Le strategie 
adottate possono includere il tutoraggio tra pari, il supporto psicolo-
gico e l’orientamento professionale, offrendo agli studenti a rischio 
un sostegno mirato e personalizzato. Inoltre, il coinvolgimento delle 
famiglie in questi programmi può creare un ambiente di supporto più 
ampio, aumentando le probabilità di successo scolastico. 

3. Promozione dell’inclusione sociale. Le associazioni specializzate 
possono fornire supporto mirato per l’integrazione di studenti con 
bisogni educativi speciali o provenienti da contesti migratori. Questo 
aspetto è cruciale in un paese come l’Italia, che sta vivendo una cre-
scente diversificazione della sua popolazione studentesca (MIUR, 
2021). Il Terzo settore può offrire programmi di mediazione cultu-
rale, corsi di lingua italiana per studenti stranieri, e attività intercul-
turali che promuovono la comprensione e il rispetto reciproco. Inol-
tre, può fornire supporto specializzato per studenti con disabilità, 
contribuendo a creare un ambiente scolastico veramente inclusivo. 

4. Collegamento con il territorio. Il Terzo settore può fungere da ponte 
tra la scuola e la comunità locale, creando opportunità di apprendi-
mento esperienziale e di impegno civico. Questo approccio favorisce 
lo sviluppo di un senso di appartenenza e responsabilità sociale negli 
studenti, preparandoli a diventare cittadini attivi e consapevoli (Ta-
rozzi, 2018). Progetti di service learning, ad esempio, possono coin-
volgere gli studenti in attività di volontariato legate al curriculum 
scolastico, permettendo loro di applicare le conoscenze acquisite in 
classe a problemi reali della comunità. Queste esperienze non solo 
arricchiscono l’apprendimento, ma sviluppano anche competenze 
sociali e civiche fondamentali. 

5. Sviluppo professionale degli insegnanti. Attraverso la condivisione 
di competenze e buone pratiche, il Terzo settore può contribuire si-
gnificativamente alla formazione continua del corpo docente. Que-
sto scambio di conoscenze è fondamentale per mantenere aggiornate 
le pratiche didattiche e rispondere alle mutevoli esigenze educative 
(INDIRE, 2020). Workshop, seminari e programmi di formazione 
condotti da esperti del Terzo settore possono introdurre gli inse-
gnanti a nuove metodologie pedagogiche, tecnologie educative e ap-
procci innovativi alla gestione della classe. Questo continuo aggior-
namento professionale è essenziale per mantenere alta la qualità 
dell’insegnamento in un mondo in rapida evoluzione. 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



19 

6. Innovazione metodologica. Le organizzazioni del Terzo settore, 
spesso all’avanguardia nell’utilizzo di approcci pedagogici innova-
tivi, possono introdurre nelle scuole metodologie come l’apprendi-
mento basato su progetti, il service learning o l’educazione outdoor, 
arricchendo così il repertorio didattico degli insegnanti (Fiorin, 
2016). Queste metodologie promuovono un apprendimento attivo e 
partecipativo, sviluppando negli studenti competenze chiave come il 
pensiero critico, la creatività e la capacità di lavorare in team. L’in-
troduzione di queste pratiche innovative può rivitalizzare l’ambiente 
di apprendimento, aumentando la motivazione e il coinvolgimento 
degli studenti. 

7. Supporto psico-sociale. In un’epoca segnata da crescenti sfide psi-
cologiche per i giovani, il Terzo settore può offrire servizi di sup-
porto psicologico e counseling, integrando le risorse spesso limitate 
delle istituzioni scolastiche in questo ambito (Istituto Superiore di 
Sanità, 2021). Programmi di prevenzione del bullismo, gestione 
dello stress e promozione del benessere mentale possono essere im-
plementati in collaborazione con organizzazioni specializzate. Que-
sti interventi sono cruciali per creare un ambiente scolastico sicuro e 
supportivo, favorendo il successo accademico e il benessere generale 
degli studenti. 

8. Orientamento e preparazione al mondo del lavoro. Il Terzo settore 
può giocare un ruolo chiave nell’orientamento professionale e nella 
preparazione degli studenti al mondo del lavoro. Attraverso partner-
ship con aziende e organizzazioni professionali, possono essere or-
ganizzati stage, tirocini e programmi di alternanza scuola-lavoro che 
offrono agli studenti esperienze pratiche e contatti diretti con il 
mondo professionale (Unioncamere, 2020). Queste iniziative sono 
fondamentali per aiutare gli studenti a sviluppare competenze pro-
fessionali, esplorare diverse opzioni di carriera e fare scelte infor-
mate sul loro futuro. 

9. Educazione alla cittadinanza globale. In un mondo sempre più in-
terconnesso, il Terzo settore può contribuire significativamente 
all’educazione alla cittadinanza globale. Programmi che promuo-
vono la comprensione interculturale, la consapevolezza delle sfide 
globali e lo sviluppo sostenibile possono essere integrati nel curricu-
lum scolastico, preparando gli studenti a diventare cittadini del 
mondo responsabili e informati (UNESCO, 2018). 

10. Supporto alle famiglie. Il Terzo settore può svolgere un ruolo impor-
tante nel coinvolgimento e nel supporto delle famiglie nel processo 
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educativo. Programmi di formazione per genitori, servizi di media-
zione familiare e iniziative che promuovono la collaborazione 
scuola-famiglia possono creare un ambiente di apprendimento più 
coeso e supportivo per gli studenti (Epstein, 2018). 

Questa collaborazione tra scuola e Terzo settore, sebbene ricca di poten-
zialità, non è esente da sfide. Richiede una governance attenta, una chiara 
definizione dei ruoli e una costante valutazione dell’impatto delle iniziative 
(Palumbo & Startari, 2019). È fondamentale stabilire protocolli chiari per la 
collaborazione, garantire la trasparenza nelle operazioni e mantenere un 
equilibrio tra l’autonomia scolastica e il contributo del Terzo settore. Inoltre, 
è necessario un monitoraggio continuo per assicurare che le iniziative riman-
gano allineate agli obiettivi educativi e producano risultati tangibili. In con-
clusione, in un’epoca caratterizzata da risorse limitate e sfide educative cre-
scenti, la sinergia tra scuola e Terzo settore non è più solo un’opzione, ma 
una necessità imprescindibile. Questa partnership può contribuire significa-
tivamente a creare un sistema educativo più inclusivo e capace di preparare 
gli studenti alle sfide del XXI secolo. Attraverso questa collaborazione, pos-
siamo aspirare a un sistema educativo che non solo trasmette conoscenze, 
ma forma cittadini completi, pronti ad affrontare le sfide di un mondo in ra-
pida evoluzione con competenza, creatività e responsabilità sociale. 

 
 

1.3 Le partnership tra scuola e Terzo settore: modelli operativi  
 

L’origine, le caratteristiche e l’efficacia di queste collaborazioni possono 
variare significativamente, articolandosi in tre principali modelli operativi 
che presentano differenti livelli di integrazione e impatto sociale. Un primo 
modello è quello definito dalla cosiddetta cooperazione funzionale. Il mo-
dello di cooperazione funzionale rappresenta il livello base di collaborazione 
tra scuola e Terzo settore. In questo contesto, la scuola esternalizza specifi-
che attività, come laboratori, doposcuola o interventi di animazione, a orga-
nizzazioni esterne. Secondo Fondazione Agnelli (2019), questo approccio è 
ampiamente diffuso nel panorama educativo italiano e si rivela particolar-
mente utile per ampliare e diversificare l’offerta formativa. La cooperazione 
funzionale offre vantaggi immediati, permettendo alle scuole di accedere a 
competenze specialistiche e risorse aggiuntive. Tuttavia, come sottolinea Pa-
lumbo e Startari (2019), questo modello presenta un basso grado di integra-
zione strategica. Il rischio principale è che il Terzo settore venga relegato a 
un ruolo meramente esecutivo, limitando il potenziale innovativo della col-
laborazione. Per le famiglie e gli studenti, questo modello può tradursi in 
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un’offerta formativa più ricca e variegata, ma potrebbe mancare di continuità 
e coerenza con il curriculum scolastico principale. Il modello di co-proget-
tazione rappresenta un successivo salto qualitativo significativo nella colla-
borazione scuola-Terzo settore. Come evidenziato da Tarozzi (2018), questo 
approccio si caratterizza per la costruzione condivisa degli interventi educa-
tivi. La diagnosi dei bisogni, la definizione degli obiettivi e la scelta degli 
strumenti metodologici avvengono attraverso un processo dialogico che va-
lorizza l’expertise reciproca di entrambe le parti. La co-progettazione, se-
condo INDIRE (2020), non solo migliora la qualità e la pertinenza degli in-
terventi educativi, ma contribuisce anche a ridurre la distanza percepita tra 
scuola e territorio. Questo modello favorisce l’innovazione pedagogica e me-
todologica, integrando le migliori pratiche sia del mondo scolastico che del 
Terzo settore. Per gli studenti e le loro famiglie, la co-progettazione può tra-
dursi in esperienze educative più coerenti e significative, che collegano l’ap-
prendimento scolastico alle realtà e alle sfide del contesto locale.  

La co-gestione rappresenta il modello finale qui presentato. Può essere 
letto come la forma più evoluta e integrata di collaborazione tra scuola e 
Terzo settore. Questo modello, come descritto da Fiorin (2016), è orientato 
alla condivisione di responsabilità, risorse e governance. Si manifesta in 
esperienze innovative come patti di comunità, poli educativi integrati e spazi 
educativi extrascolastici gestiti congiuntamente. La co-gestione, secondo 
Save the Children (2020), ha il potenziale per generare un impatto significa-
tivo e duraturo sul tessuto educativo e sociale di una comunità. Essa favorisce 
un approccio olistico all’educazione, che va oltre i confini tradizionali della 
scuola per abbracciare l’intera ecologia dell’apprendimento di un territorio. 

Tuttavia, come sottolineano Epstein (2018) e UNESCO (2018), questo 
modello richiede un alto grado di maturità istituzionale, una visione politica 
chiara e una stabilità a lungo termine. La sua implementazione può essere 
complessa, richiedendo un cambiamento culturale sia nelle istituzioni scola-
stiche che nelle organizzazioni del Terzo settore. Per le famiglie e gli stu-
denti, la co-gestione può tradursi in un’esperienza educativa profondamente 
integrata nel tessuto sociale della comunità, offrendo opportunità di appren-
dimento e crescita che vanno ben oltre il tradizionale percorso scolastico. 

L’implementazione di un modello di co-gestione tra scuola e Terzo set-
tore richiede un profondo cambiamento culturale in entrambe le istituzioni, 
una trasformazione che, sebbene essenziale, si rivela estremamente sfidante. 
Questo processo non si limita a modifiche strutturali o procedurali, ma im-
plica una ridefinizione radicale dei valori, delle credenze e delle pratiche 
consolidate all’interno di questi sistemi. A tal proposito ci è utile ricordare 
Pierre Bourdieu, sociologo francese, e il suo concetto di “habitus”, utilizzato 
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per descrivere le disposizioni durature e le pratiche incorporate che caratte-
rizzano un campo sociale (Bourdieu, 1977). Nel contesto scolastico e del 
Terzo settore, l’habitus si manifesta in routine, gerarchie e modalità opera-
tive profondamente radicate, strutture strutturanti che vincolano l’agency di 
un attore sociale. Modificare questi schemi richiede non solo tempo, ma an-
che un considerevole investimento emotivo e cognitivo da parte di tutti gli 
attori coinvolti. Nel caso della co-gestione scuola-Terzo settore, può svilup-
parsi una resistenza al cambiamento che può manifestarsi in vari modi: dalla 
difesa dell’autonomia professionale alla paura di perdere il controllo su pro-
cessi consolidati, fino allo scetticismo verso approcci percepiti come esterni 
o intrusivi al proprio ambito di competenza. Se indossassimo ora gli occhiali 
di un altro sociologo, Anthony Giddens (1984), con la sua teoria della strut-
turazione, ci aiuterebbe a comprendere ulteriormente come il cambiamento 
culturale necessario per la co-gestione richieda non solo una modifica delle 
pratiche quotidiane, ma anche una rinegoziazione delle strutture di potere e 
delle identità professionali all’interno di entrambi i settori.  

La sfida è ulteriormente complicata dalla necessità di allineare due culture 
organizzative distinte. La scuola, tradizionalmente caratterizzata da una 
struttura gerarchica e da processi standardizzati, deve aprirsi a modalità più 
flessibili e partecipative. D’altra parte, il Terzo settore, spesso abituato a una 
maggiore autonomia e a processi decisionali più rapidi, deve adattarsi a lo-
giche istituzionali più formali e a tempi di implementazione più lunghi.  

Per affrontare queste sfide, è cruciale un grande lavoro di supporto ai sin-
goli professionisti. Come suggerisce Edgar Schein nei suoi studi sulla cultura 
organizzativa, il cambiamento culturale richiede un “discongelamento” delle 
norme esistenti, seguito dall’introduzione di nuovi modelli e dal loro “ricon-
gelamento” in nuove pratiche (Schein, 2010). Questo processo necessita di 
formazione continua, coaching, e la creazione di spazi di riflessione e dialogo 
tra i diversi attori coinvolti. Parallelamente, è fondamentale promuovere una 
cultura della scuola come bene comune. La diffusione di questa visione ri-
chiede un’intensa attività di sensibilizzazione, coinvolgimento della comu-
nità e creazione di narrative condivise che enfatizzino il valore collettivo 
dell’educazione. In sintesi, mentre il cambiamento culturale necessario per 
una efficace co-gestione tra scuola e Terzo settore è indubbiamente sfidante, 
esso rappresenta anche un’opportunità unica per rinnovare e arricchire il pa-
norama educativo. Mentre la cooperazione funzionale può offrire soluzioni 
rapide e flessibili, i modelli di co-progettazione e co-gestione hanno il po-
tenziale per trasformare più profondamente il panorama educativo. La colla-
borazione tra scuola e Terzo settore presenta un continuum di modelli ope-
rativi, dalla cooperazione funzionale alla co-gestione, ciascuno con 
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potenzialità e sfide distinte. Come sottolinea Colombo (2017), il successo di 
queste collaborazioni dipende criticamente dalla capacità di bilanciare le esi-
genze e le competenze di tutti gli attori coinvolti. Questo equilibrio è parti-
colarmente delicato considerando le diverse culture organizzative, i processi 
decisionali e le aspettative che caratterizzano il mondo scolastico e quello 
del Terzo settore. Il rischio di conflitti, incomprensioni o di una distribuzione 
iniqua di potere e responsabilità è concreto e richiede una gestione attenta e 
consapevole. Inoltre, mentre l’obiettivo dichiarato è quello di mantenere al 
centro l’interesse degli studenti e della comunità educante, la realtà operativa 
può talvolta divergere da questo ideale. Le pressioni istituzionali, le limita-
zioni di risorse e le diverse visioni pedagogiche possono creare tensioni che 
rischiano di allontanare la collaborazione dai suoi obiettivi primari. Realiz-
zare pienamente questo potenziale richiede un approccio critico e riflessivo. 

È necessario un monitoraggio costante dell’impatto di queste collabora-
zioni, una disponibilità a rivedere e adattare i modelli operativi in base alle 
evidenze emergenti, e un impegno continuo nel dialogo e nella negoziazione 
tra tutti gli stakeholder coinvolti. Solo attraverso questo processo di appren-
dimento e adattamento continuo, la sinergia tra scuola e Terzo settore potrà 
effettivamente tradursi in un miglioramento costante e duraturo dell’espe-
rienza educativa per tutti gli studenti. 

 
 

1.4 Sfide e dilemmi 
 
La sinergia tra scuola e Terzo settore, pur ricca di potenzialità, comporta 

sfide significative che si inseriscono in una riflessione sociologica più ampia. 
Esse riflettono le complesse articolazioni istituzionali della società at-

tuale. Per dare conto della natura poliedrica di questo fenomeno, il presente 
paragrafo si propone di attraversare diversi sguardi teorici fino a giungere ad 
alcune specificità empiriche sul territorio italiano. Questo movimento tra di-
verse prospettive ‒ da quella dei campi e dei confini professionali alla socio-
logia delle disuguaglianze e delle organizzazioni ‒ è finalizzato a restituire 
la complessità del tema, evitando letture riduzionistiche e mettendo in luce 
le tensioni strutturali sottese a ogni forma di partnership educativa pur nei 
limiti degli obiettivi del presente volume. 

Intendiamo qui approfondire tali questioni aperte per offrire una panora-
mica generale della loro complessità. La prima sfida: le ambiguità dei ruoli 
professionali. Pierre Bourdieu (1984) ha evidenziato come i campi profes-
sionali siano caratterizzati da lotte per la definizione dei ruoli e delle compe-
tenze legittime. Nel contesto della collaborazione scuola-Terzo settore, 
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questa dinamica si manifesta nella potenziale sovrapposizione tra funzioni 
docenti, educative e volontarie. Basil Bernstein (2000) sottolinea l’impor-
tanza dei confini nel discorso pedagogico; la loro erosione può portare a con-
flitti professionali e incomprensioni comunicative. La tutela del ruolo docente 
e il riconoscimento della professionalità educativa esterna diventano quindi 
elementi cruciali per il successo della partnership. La seconda sfida è rappre-
sentata dalla disomogeneità territoriale e dalle disuguaglianze educative. 

La distribuzione disomogenea del Terzo settore sul territorio nazionale 
riflette e amplifica le disparità già esistenti nel sistema di welfare italiano, 
con particolare impatto sulle opportunità educative. Come evidenziato da 
Orazio Giancola nei suoi recenti lavori, queste disuguaglianze territoriali 
contribuiscono significativamente alla creazione di “geografie della disugua-
glianza” nel campo dell’istruzione. Giancola et al. (2010) hanno messo in 
luce come le differenze territoriali nell’offerta educativa, sia formale che non 
formale, siano strettamente correlate alle disparità socio-economiche tra le 
diverse aree del paese. Inoltre, Giancola et al. (2019) hanno sottolineato 
come queste disparità territoriali nell’offerta educativa non siano solo quan-
titative, ma anche qualitative. Le aree con una maggiore presenza del Terzo 
settore tendono a beneficiare di una più ampia varietà di interventi educativi, 
che spaziano dal supporto scolastico alle attività culturali e sportive, fino a 
programmi di orientamento e sviluppo delle competenze trasversali.  

Al contrario, le aree meno servite rischiano di rimanere escluse da queste 
opportunità di arricchimento formativo. Questa situazione, come argomen-
tato da Giancola e Colarusso (2020), rischia di esacerbare il fenomeno della 
riproduzione sociale delle disuguaglianze, dove le opportunità educative di-
ventano un fattore chiave nella determinazione dei percorsi di vita degli in-
dividui. La carenza di offerta formativa integrativa agisce come un moltipli-
catore di disuguaglianze, penalizzando gli studenti già vulnerabili e ostaco-
lando di fatto la mobilità sociale. Per contrastare queste tendenze, Giancola 
suggerisce la necessità di politiche educative mirate che promuovano una 
distribuzione più equa delle risorse e delle partnership tra scuola e Terzo set-
tore su tutto il territorio nazionale. Ciò richiede un approccio integrato che 
consideri l’educazione come parte fondamentale del sistema di welfare, ri-
conoscendo il ruolo cruciale che le collaborazioni tra istituzioni scolastiche 
e organizzazioni del Terzo settore possono giocare nel ridurre le disugua-
glianze educative e sociali. La terza sfida fa riferimento al grande tema 
dell’esternalizzazione impropria delle funzioni educative. L’affidamento in-
discriminato di funzioni educative al Terzo settore rischia di configurarsi 
come esternalizzazione impropria, simile ai processi di “dequalificazione” 
(deskilling) descritti da Dorigatti, Mori e Neri (2018) nei servizi educativi 
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emiliani. Questi autori evidenziano come l’outsourcing, spinto da vincoli di 
bilancio o da logiche dell’appalto, frammenti il percorso formativo, ridu-
cendo la professionalità docente a compiti routinari e affidando competenze 
relazionali e territoriali a enti esterni senza adeguata integrazione. Sebbene 
si tratti di una dinamica osservata già nei servizi per l’infanzia, questo feno-
meno rischia di frammentare la gestione della scuola, con ricadute dirette 
sulla qualità dell’istruzione.  

Le conseguenze principali sono una minore coerenza nei programmi edu-
cativi e il rischio di delegare responsabilità cruciali agli operatori del Terzo 
settore, che spesso si trovano in condizioni lavorative precarie. Per mitigare 
i rischi, Porcarelli (2022) propone nei Patti educativi di comunità una gover-
nance collaborativa che valorizzi la complementarità tra insegnanti e Terzo 
settore, evitando deleghe improprie e promuovendo monitoraggio condiviso. 
La quarta sfida riflette sulle divergenze organizzative e culturali fra scuola e 
Terzo settore. Esse possono essere analizzate attraverso la lente della cultura 
organizzativa di Edgar Schein (2010). La mancata armonizzazione di queste 
differenze può generare quello che Weick (1976) definisce loose coupling, 
ovvero una disconnessione tra le diverse componenti del sistema educativo. 
Il percorso analitico condotto fino a qui può permetterci di guardare alla col-
laborazione tra scuola e Terzo settore non come a una semplice soluzione 
logistica alle carenze del sistema pubblico, ma come a un nodo cruciale della 
buona qualità di vita del contesto in cui viviamo. Se da un lato abbiamo visto 
come il territorio possa farsi ‘laboratorio di apprendimento’, dall’altro la 
lente sociologica ci ha portati a fare i conti con le ombre di questo processo: 
conflitti di competenza, frammentazione territoriale, rischi di precarizza-
zione e disconnessioni organizzative. La prima riflessione sulle sfide qui de-
lineate riguarda la necessità di una costante osservazione sulla grammatica 
della collaborazione e sulla ricomposizione dei confini e delle professiona-
lità. Citando Bourdieu e Bernstein, abbiamo compreso che la porosità dei 
confini tra docenti ed educatori esterni non deve sfociare in una confusione 
di ruoli. Al contrario, il successo di una partnership risiede nella capacità di 
definire spazi di azione complementari. Solo riconoscendo la specificità e la 
dignità del lavoro educativo esterno si può evitare che la Terza Missione di-
venti una delega impropria, trasformandola invece in un reale arricchimento 
dell’offerta formativa. L’analisi delle ‘geografie della disuguaglianza’, sup-
portata dalle ricerche di Giancola e Salmieri, evidenzia un rischio sistemico: 
che il Terzo settore, nato per ridurre le distanze sociali, finisca paradossal-
mente per rifletterle. Se le collaborazioni virtuose restano appannaggio delle 
sole aree già ricche di capitale sociale, il divario tra Nord e Sud, tra centri 
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urbani e aree interne, è destinato ad ampliarsi. È necessario riflettere su come 
il supporto istituzionale possa andare oltre la semplice risposta all’urgenza. 

La sfida per i decisori non è solo amministrare l’esistente, ma nutrire que-
ste alleanze territoriali attraverso una visione nazionale che non lasci indietro 
nessuno, garantendo un equilibrio che la sola iniziativa locale non può sem-
pre assicurare. Infine, il tema dell’esternalizzazione ci mette in guardia sui 
pericoli di una gestione guidata esclusivamente dai vincoli di bilancio. Il ri-
schio di deskilling — ovvero di un impoverimento delle competenze profes-
sionali — è reale laddove l’outsourcing diventa un modo per tagliare i costi 
piuttosto che per aumentare il valore pedagogico. Per evitare il legame de-
bole (loose coupling) descritto da Weick, è necessario passare da una logica 
di appalto a una logica di patto. I Patti educativi di comunità sopracitati pos-
sono rappresentare in tal senso uno strumento promettente per il territorio: 
non sono semplici contratti, ma architetture di governance che obbligano 
scuola e società civile a un monitoraggio costante e a una visione condivisa.  

 
 

1.5 Dimensioni etiche delle partnership educative 
 

Per comprendere la complessità del legame fra scuola e Terzo settore, è 
utile esplorare i principi-guida che ne garantiscono la buona riuscita: dalla 
cura dell’alunno alla trasparenza dei processi, fino alla costruzione di un rap-
porto di fiducia autentico tra istituzioni e territorio. Di seguito vengono ana-
lizzati i cardini etici che sostengono la collaborazione, evidenziando come la 
giustizia, la trasparenza e l’inclusione costituiscano i pilastri necessari per 
un’azione educativa efficace e legittimata. 1) Etica della cura. L’attenzione 
al benessere globale dell’alunno rappresenta la finalità primaria. La cura im-
plica disponibilità relazionale, rispetto della dignità della persona e costru-
zione di contesti sicuri. 2) Etica della responsabilità. Richiede chiarezza dei 
ruoli, assunzione di responsabilità condivise e capacità di rispondere in modo 
trasparente degli esiti delle azioni educative. 3) Etica della giustizia ed 
equità. L’inclusione si fonda su un criterio di giustizia distributiva: le part-
nership devono contribuire a ridurre, non a riprodurre, disparità sociali e ter-
ritoriali. L’equità è un principio-guida nella definizione degli accessi e delle 
opportunità. 4) Etica della trasparenza. Trasparenza nella gestione delle ri-
sorse, dei processi e dei dati è condizione indispensabile per la fiducia tra 
attori e per la legittimazione pubblica della collaborazione. 5) Etica della 
fiducia e della relazione. La partnership si sviluppa su un tessuto di relazioni 
professionali e comunitarie. La fiducia non è presupposto, ma esito di pro-
cessi continuativi di comunicazione, coerenza e riconoscimento reciproco. 
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6) Inclusione come accesso e partecipazione reale. La dimensione inclusiva 
rappresenta uno degli ambiti più significativi delle partnership educative. Ri-
guarda la possibilità effettiva per tutti gli studenti di partecipare ai percorsi 
educativi. Il Terzo settore svolge un ruolo cruciale nel rimuovere barriere 
economiche, sociali o culturali che ostacolano la frequenza o la partecipa-
zione. L’inclusione non coincide con la semplice presenza, ma con la capa-
cità di studentesse e studenti di essere attori attivi del proprio percorso. Atti-
vità laboratoriali, espressive e cooperative promosse dalle partnership favo-
riscono tale dimensione. Si tratta della capacità delle istituzioni educative di 
riconoscere identità, storie, lingue e differenze culturali come valore. Le or-
ganizzazioni del Terzo settore, spesso radicate in contesti interculturali, con-
tribuiscono a costruire ambienti scolastici plurali e dialogici. 7) Un modello 
di governance integrata. Un modello maturo di partnership richiede l’istitu-
zione di costanti momenti di confronto e monitoraggio su ciò che si sta fa-
cendo e su come lo si sta facendo. Possono essere utili, a tal proposito, tavoli 
inter-istituzionali permanenti, che facilitino la governance condivisa; una 
formazione congiunta tra docenti ed educatori, meccanismi di valutazione di 
impatto, utili a documentare gli esiti; infine anche strategie di sostenibilità 
economica, affinché la partnership non dipenda esclusivamente da bandi 
temporanei. Infine, vale la pena ricordare che la qualità della partnership di-
pende dalla 8) capacità delle figure professionali coinvolte di sviluppare un 
ethos collaborativo. Il docente può portare competenze relazionali e didatti-
che insieme alle conoscenze curricolari; l’operatore del Terzo settore po’ 
portare competenze socioeducative, capacità relazionali e un forte orienta-
mento alla territorialità. La loro interazione non implica sovrapposizione, ma 
complementarità professionale. Tale complementarità deve essere sostenuta 
da percorsi di formazione comuni, strumenti di comunicazione chiari e un 
quadro regolativo che ne valorizzi i rispettivi ambiti di autonomia. 

 
 

1.6 Conclusioni 
 
Le partnership tra scuola e Terzo settore non sono un elemento accessorio 

dell’educazione contemporanea, ma una necessaria sinergia per affrontare la 
complessità sociale e culturale del presente. Esse richiedono visione, respon-
sabilità e un orientamento etico capace di coniugare equità, trasparenza e 
cura. Una partnership educativa autentica non nasce dalla somma tra istitu-
zioni, ma dalla condivisione di una missione: sostenere lo sviluppo integrale 
delle nuove generazioni e consolidare il valore pubblico dell’educazione. Le 
partnership educative dovranno confrontarsi nei prossimi anni con sfide 
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decisive: la transizione digitale, il benessere psicologico degli adolescenti, le 
migrazioni e la convivenza interculturale, le nuove povertà educative, l’edu-
cazione alla sostenibilità e alla cittadinanza globale. Queste partnership sono 
come un ponte che collega l’aula al mondo reale, aiutando gli studenti a na-
vigare nel complicato panorama sociale e culturale in cui viviamo. In questo 
senso, il Terzo settore può rappresentare un alleato prezioso per affrontare 
tali transizioni, purché le collaborazioni siano sostenute da investimenti 
strutturali e da politiche orientate alla stabilità. Solo attraverso collaborazioni 
mature e basate su fiducia, riconoscimento reciproco e governance stabile 
sarà possibile costruire una scuola davvero aperta, inclusiva e integrata nella 
vita delle comunità. 
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2. Lo spazio del welfare educativo in uno scenario 
multiattore 
 
di Giulia Maria Cavaletto 
 
 
 
 
 
 
 
2.1 L’intersezione tra welfare state e welfare educativo 
 

Il concetto di welfare ha sollecitato, soprattutto in tempi recenti, dibattiti, 
definizioni, riflessioni da parte di discipline diverse, caratterizzate tutte dalla 
consapevolezza che si trattasse di un concetto in evoluzione continua e par-
ticolarmente sensibile alle trasformazioni sociali, demografiche, economiche 
e culturali. La mutevolezza del perimetro entro il quale di volta in volta si 
collocano interventi di welfare e bisogni da welfare è principalmente impu-
tabile alla moltiplicazione e diversificazione dei bisogni da una parte, e alla 
rimodulazione, consistenza e capacità adattiva della spesa pubblica rispetto 
a quei bisogni. È per questo che “dare una definizione del welfare è un’ope-
razione a elevata valenza normativa e tutt’altro che neutrale” (Bifulco, 2015, 
p. 15), in quanto presuppone sempre un posizionamento, o se vogliamo un 
punto di vista, uno sguardo, sia di tipo politico sia culturale. E necessaria-
mente dentro quel posizionamento c’è anche una scelta di campo, che rico-
nosce maggiore legittimità (e conseguentemente priorità nell’ottenimento di 
risorse) ad alcuni aspetti dei sistemi di protezione sociale, e invece minore o 
marginale ad altri.  

Praticamente da sempre i sistemi di welfare sono stati associati in modo 
pressoché esclusivo al concetto di “rischio sociale”, che ne rappresentava 
appunto la vocazione originaria, nonché la ragione fondativa, e che a 
tutt’oggi ne costituisce il cardine: invecchiare, ammalarsi, perdere il lavoro, 
avere una disabilità possono essere definiti ancora come i capisaldi di un 
sistema di protezione sociale a cui corrispondono risposte e interventi pub-
blici, o pubblici e privati. Il bilanciamento tra Stato, Famiglia, Mercato e 
Terzo settore, come attori di quello che è stato definito “il diamante del wel-
fare”, costituisce l’asse lungo il quale si muove un sistema di protezione so-
ciale: in base al grado di demercificazione, unitamente al grado di 
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defamilizzazione e destratificazione, si definirà un modello di Welfare State, 
più o meno orientato all’universalismo delle prestazioni pubbliche in ragione 
della cittadinanza (come nei modelli del Nord Europa), o alla prova dei mezzi 
che riducono la prestazione pubblica ad un limitato numero di beneficiari 
aprendo la porta all’azione del welfare market (come nei modelli liberali an-
glosassoni), o infine alla centralità delle obbligazioni familiari (come nei mo-
delli conservatori continentali e mediterranei)1. 

In questa visione centrata sul rischio l’istruzione è stata prevalentemente 
derubricata come ambito alternativo e distinto dalla protezione sociale più 
genericamente intesa. In generale per lungo tempo si è associato all’educa-
zione un duplice compito, ossia quello di risorsa perequativa contro le disu-
guaglianze sociali, e di strumento concreto di contrasto alla povertà (Co-
lombo, 2015); quindi più che rispondere ad un rischio sociale l’educazione 
in questa accezione assolveva ad un compito istituzionale di bilanciamento 
contro le disuguaglianze. All’interno di questo scenario si posizionavano poi 
studiosi di aree disciplinari diverse: gli esperti dell’educazione (sociologi e 
pedagogisti in testa ma anche in parte economisti) si sono concentrati sugli 
effetti delle credenziali educative sulla mobilità sociale, nonché sulla proba-
bilità di acquisire titoli di studio bassi, medi o elevati in relazione all’origine 
sociale, e infine sugli effetti del capitale umano sulla qualità e le chance di 
vita; i welfaristi dal canto loro hanno focalizzato l’attenzione sulle classiche 
dimensioni della protezione sociale sopra ricordate e non si sono più di tanto 
interrogati in merito alla relazione tra salute e titolo di studio, tra accesso ai 
servizi e credenziali educative, tra livello di istruzione e povertà.  

A partire dagli anni Novanta però avviene un ribaltamento di prospettiva: 
l’educazione viene riconosciuta come fattore produttivo cruciale nelle poli-
tiche economiche e sociali dell’Unione Europea e si afferma un nuovo para-
digma al cui centro sta il concetto di “investimento sociale” (Esping Ander-
sen, 2005; Ascoli e Pavolini, 2012; Hemerijck, 2012; Morel, Palier, Palme, 
2012; Crouch 2017). Ciò significa che un rischio sociale non è soltanto un 
evento che può accadere, correlato in modo stretto ad un ambito di potenziale 
fragilità (la salute, l’occupazione, la povertà e marginalità sociale, ecc.) e 
quindi una sorta di turning point nelle biografie individuali, ma può essere 
un evento che in una catena causale scaturisce dalla mancanza di azioni 

 
1 Ciò significa che il sistema di protezione sociale di un Paese dipende dall’equilibrio tra 

quattro attori principali: Stato, Famiglia, Mercato e Terzo settore. Questo equilibrio determina 
se i servizi sono un diritto di tutti (come nel Nord Europa), se sono riservati solo a chi ne ha 
estremo bisogno lasciando il resto al mercato privato (come nei paesi anglosassoni), o se in-
vece il peso della cura ricade principalmente sulle spalle delle famiglie (come accade spesso 
in Italia e nei paesi mediterranei). 
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preventive i cui effetti potrebbero essere multi-ambito. E da questo momento 
il welfare classicamente inteso si trova a condividere finalità, problemi, ur-
genze con le politiche educative e dunque per la prima volta i due ambiti 
(sistemi di welfare e sistemi educativi) si sono intrecciati (Agostini, 2012). 
Il paradigma dell’investimento sociale peraltro non è rimasto soltanto come 
ipotesi interpretativa ma ha trovato applicazioni concrete nelle politiche; ba-
sti pensare al ruolo svolto da Anthony Giddens, uno dei suoi più fervidi teo-
rizzatori, che ha ispirato l’operato del Governo Blair attraverso l’approccio 
della cosiddetta Terza via2. Il pilastro dell’investimento sociale è il concetto 
di capitale umano inteso come investimento attivo e non costo passivo (Gar-
ritzmann et al., 2023; Ferrera, 2012, 2009) ed è ispirato al prepare rather 
than repair, ossia si fonda sull’idea che attrezzare preventivamente gli indi-
vidui attraverso molteplici esperienze e opportunità in modo tale da fronteg-
giare al meglio tutti i possibili rischi sociali sia una strategia efficiente ed 
efficace tanto per il singolo quanto per la società. Ciò significa che un equi-
paggiamento di risorse, acquisite nei diversi circuiti educativi e formativi, 
come vedremo meglio oltre, produce effetti positivi tanto per il soggetto che 
ne è detentore, quanto per la società nel suo complesso in cui saranno pre-
senti maggiori opportunità, competenze, capacità, abilità. 

Questo cambio di prospettiva è peraltro riconducibile anche al supera-
mento del modello produttivo fordista a favore del modello della knowledge 
society fondata su saperi, conoscenze e risorse cognitive, piuttosto che sulla 
produzione di beni materiali (Busso e Cavaletto, 2014). Nella nuova società 
così definita l’investimento sociale è sulle persone, attraverso l’acquisizione 
di credenziali educative sempre più elevate, la sperimentazione di espe-
rienze, la stratificazione di occasioni di apprendimento, non più confinate 
dentro la scuola, e nemmeno nei tempi e nelle età in cui si frequenta la scuola. 
Da queste trasformazioni è conseguita una ricalibratura della spesa sociale a 
favore del settore education, inizialmente focalizzata soprattutto sulla scuola 
dell’infanzia (Parziale, 2015), ritenendo questo tassello della scuola come il 
più promettente per creare condizioni di conciliazione per i genitori e dunque 
favorire una condizione di benessere diffuso, riducendo i rischi connessi alla 
perdita, volontaria o meno, dell’occupazione soprattutto femminile, dopo la 
nascita di un figlio. Ma questo cambiamento da solo non renderebbe conto 
di una complessità ben superiore, che ha preso forma attraverso una valoriz-
zazione della dimensione territoriale del welfare (Busacca e Masiero, 2019), 

 
2 Il termine Terza Via (Third Way) si riferisce a una serie di posizioni politiche collocate in 

modo intermedio tra neoliberalismo e socialdemocrazia, con l’obiettivo proporre un modello 
sociale, di sviluppo e di governance, fondato su giustizia sociale, parità delle opportunità. 
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una virata verso il tema della sussidiarietà (Paci et al. 2010) e una rimodula-
zione del sistema educativo superando l’impostazione fondata sulla mera tra-
smissione/acquisizione di conoscenze, introducendo metodi e contenuti ade-
guati ai cambiamenti in atto. Questi cambiamenti hanno concorso a superare 
l’idea dell’educazione come semplice bene pubblico, a favore di un approc-
cio fondato su un impegno sociale e comune (Locatelli, 2021). Il concetto di 
bene pubblico infatti è di particolare utilità per introdurre ad una riflessione 
puntuale sul welfare educativo e sul suo posto all’interno di un più ampio 
sistema di protezione sociale. Se il bene pubblico rimanda necessariamente 
al ruolo pressoché esclusivo dello Stato nell’erogazione e nel finanziamento 
di servizi, con processi e procedure altamente standardizzate, istituzionaliz-
zate e verticistiche (come per lungo tempo è accaduto anche per l’ambito 
educativo), l’approccio dei beni comuni si fonda invece sull’idea che esi-
stano molteplici forme di partecipazione, tutte basate sul principio di sussi-
diarietà. Adottando tale approccio intendiamo affermare l’idea che l’educa-
zione sia, più di qualsiasi altro ambito della vita degli individui, un bene co-
mune e proprio per questo ciascuno possa contribuire al suo sviluppo: indub-
biamente scuole con insegnanti ed educatori, ma anche associazioni con dif-
ferenti finalità, allenatori sportivi, animatori, imprese, organizzazioni di vo-
lontariato, gruppi informali, singoli individui. Rispetto ai beni comuni stan-
dard però l’educazione presenta alcune caratteristiche peculiari: non neces-
sariamente questa platea di attori diversi condivide valori e obiettivi (per 
esempio le imprese che offrono opportunità per avvicinarsi alla transizione 
scuola lavoro con stage, tirocini, esperienze hanno obiettivi e finalità diffe-
renti da un gruppo scout o da una associazione di territorio che offre gratui-
tamente supporto allo studio) ma ognuno gioca un ruolo, contribuisce a in-
castrare una tessera nel grande puzzle del compito educativo che diventa 
quindi una responsabilità implicitamente condivisa e intergenerazionale.  

È da questo momento, all’interno di una nuova sensibilità e attenzione per 
l’intersezione tra welfare e educazione, che si affaccia anche sul piano lessi-
cale una nuova espressione, quella di welfare educativo, sia perché istru-
zione, formazione e educazione3 che ne sono le componenti diventano cru-
ciali, sia perché sono strettamente connesse ad un esercizio consapevole dei 

 
3 L’istruzione è un processo di trasmissione e acquisizione di informazioni come cono-

scenze, abilità e saperi disciplinari; la Formazione è un processo di crescita culturale, sociale e 
personale, considerando la persona come il risultato di esperienze di vita che ne plasmano il 
carattere, le inclinazioni, i comportamenti; per Educazione si intende generalmente una partico-
lare attività umana che prevede la trasmissione di conoscenze, competenze, abilità, prassi, valori 
da parte di determinate figure e ruoli, da individui più esperti a soggetti meno esperti o inesperti 
(Invalsi, 2020 https://www.invalsiopen.it/istruzione-formazione-educazione-significato/). 
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diritti di cittadinanza, sia infine perché soltanto un solido e articolato baga-
glio di conoscenze e competenze consente di tutelarsi dai maggiori rischi 
sociali e dagli eventi spiazzanti e imprevedibili che potrebbero interferire con 
le proprie biografie (Elder e Caspi, 1989). Più istruzione, più formazione e 
più educazione (e maggiore qualità per ciascuna di esse) costituiscono i fat-
tori facilitanti per la ricerca e il mantenimento del lavoro, per l’evitamento 
della trappola dei cattivi lavori, per conseguire migliori retribuzioni ed evi-
tare il lavoro nero con le sue conseguenze, per il raggiungimento dell’auto-
nomia abitativa, per la tutela della salute con comportamenti responsabili, 
per la prevenzione di condotte devianti, per la partecipazione sociale, civile, 
politica (Barone et al. 2014; Mencarini e Solera 2011). 
 
 
2.2 “Per crescere un bambino ci vuole un villaggio”. Definizioni di un 
concetto e linee di confine 
 

Dall’inizio degli anni Duemila si è iniziato a parlare quindi di welfare 
educativo, che possiamo definire come l’insieme di politiche, programmi, 
azioni, servizi che favoriscono il benessere educativo dei cittadini, da cui 
scaturiscono un pieno e consapevole esercizio dei diritti di cittadinanza e la 
valorizzazione del capitale umano. Si tratta quindi, quando si parla di welfare 
educativo, di un insieme di risorse e interventi pubblici e privati di cui sono 
beneficiari in prima battuta gli individui, ma successivamente l’intera so-
cietà. Non è casuale che il miglioramento dei livelli di istruzione e forma-
zione dei cittadini europei sia diventato uno dei pilastri della Strategia Eu-
ropa 2020, varata nel 2010. È infatti soltanto attraverso il potenziamento, 
rafforzamento e miglioramento di istruzione, formazione ed educazione che 
si pongono a livello aggregato le condizioni per uno sviluppo sostenibile, 
solidale e intelligente. In accordo con quanto precisato nel paragrafo prece-
dente, potremmo definire il welfare educativo in termini dinamici come un 
set di risorse rese disponibili e attivate da una rete multiattore fondata su una 
cooperazione implicita e invisibile che produce un valore aggiunto cumula-
tivo e stratificato su ogni individuo che sia stato esposto a questa pluralità di 
esperienze, e sul sistema sociale in modo aggregato che beneficerà di un più 
ricco capitale umano e culturale. Il welfare educativo è quindi un processo 
agito collettivamente che si fonda su un impegno sociale condiviso in cui 
tutti gli attori sociali riconoscono che l’educazione si compone di tante parti, 
tutte importanti e interdipendenti, a cui contribuiscono diversi attori sociali, 
individuali e collettivi, incidendo sulle biografie in diversi momenti del 
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tempo, in una prospettiva di lifelong learning. L’educazione è quindi in que-
sta prospettiva un investimento non soltanto individuale ma collettivo. 

Le definizioni in letteratura relative al welfare educativo non sono state 
finora numerose: “l’insieme degli interventi di una filiera che va dai servizi 
educativi della prima infanzia all’università, considerando anche i servizi di 
integrazione sociale dei minori e l’educazione degli adulti (Parziale, 2015); 
“la capacità del sistema locale di mettere in connessione risorse e progettua-
lità istituzionali e del territorio, progetti e sperimentazioni educative del pub-
blico e del Terzo settore, la capacità di valorizzare le professionalità opera-
tive sul campo in una prospettiva di superamento degli unilateralismi dati 
dall’appartenenza istituzionale dei soggetti coinvolti” (Tolomelli, 2016; p. 
71). È possibile anche trarre ispirazione da autori che, senza aver citato in 
modo esplicito il welfare educativo, hanno tratteggiato uno scenario e le con-
dizioni della sua realizzazione: il welfare educativo apparirebbe quindi in 
alcuni contributi come un crocevia tra luoghi e tempi dell’educazione che si 
presentano come contesti differenziati, “ciascuno dei quali riveste un ruolo 
specifico e una originale funzione”, contesti che presentano differenti gradi 
di intenzionalità e formalizzazione (Frabboni, Pinto Minerva, 1999, p. 64); 
oppure potrebbe qualificarsi come un bene relazionale, ossia un oggetto so-
ciale che possiede un valore consistente “nell’essere in grado di modificare 
la relazione tra i soggetti coinvolti, dando vita a forme interpersonali basate 
sulla fiducia, sulla reciprocità, e sulla condivisione di responsabilità” (Blan-
dino, 1996, p. 41); e ancora: “tutti i soggetti del privato sociale collaborano 
e coordinano i propri sforzi per la costruzione di nuove legature, di nuove 
trame tra gli attori coinvolti” (Balzano, 2017, p. 108). 

Quando parliamo di welfare educativo, peraltro, ci riferiamo ad una 
espressione tutta italiana: non esiste un equivalente lessicale a livello euro-
peo, e questo anche per effetto della storia e dei principi ispiratori di altri 
sistemi di protezione sociale. Per i francesi l’État providence (l’equivalente 
del nostro “sistema di protezione sociale”) ha da sempre nel suo DNA una 
attenzione particolare per l’ambito educativo, ritenuto il vero motore sociale 
da cui scaturiscono qualità della vita, opportunità, benessere. In quel modello 
di protezione sociale l’educazione è stata da sempre al centro dell’attenzione 
del legislatore, in una duplice accezione, sia in quanto risorsa “attiva” di 
empowerment per una piena cittadinanza e l’esigibilità dei diritti, sia in 
quanto risorsa di contenimento dei rischi sociali. 

Per il mondo anglosassone invece, dove il welfare pubblico assume un 
carattere comunque residuale associato ad una visione dell’educazione come 
risorsa individuale à la Gary Becker, è l’intero impianto welfaristico a subire 
una virata in direzione del mercato e della competizione, anche tra individui 
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e tra credenziali educative, peraltro ridotte ai soli titoli di studio certificati. Il 
termine learnfare mutuato dai contesti anglosassoni, in cui fa riferimento ai 
programmi di reinserimento scolastico per giovani che ricevono una forma 
di contribuzione se frequentano la scuola e completano gli studi, è stato rein-
terpretato in chiave europea mediterranea come welfare attivo e abilitante, 
fondato sull’idea della formazione come diritto individuale, attraversi cui 
ogni individuo può acquisire quelle capacità strategiche per la partecipazione 
attiva alla società (Urbani et al. 2013). Ma anche in questo caso il concetto è 
differente e distante da quello di welfare educativo. 

È quindi proprio la triangolazione tra agenzie di socializzazione differenti 
e tra attori del welfare a creare le condizioni per l’emersione di un welfare 
educativo e il riconoscimento della sua importanza e multidimensionalità. 
Quanto alle agenzie di socializzazione (famiglia, scuola e gruppo dei pari in 
particolare) esse costituiscono i luoghi materiali e simbolici principali nei 
quali prende forma l’education. Per dirla in altre parole, è attraverso l’intrec-
cio tra l’educazione formale, non formale e informale che prende forma il 
welfare educativo. L’educazione formale è ogni tipo di educazione struttu-
rata e regolare organizzata dalle istituzioni che si conclude con un certificato 
di riconoscimento, quale può essere il diploma o la laurea ad esempio. È 
un’educazione suddivisa cronologicamente per gradi, dalla scuola primaria, 
alla secondaria, all’insegnamento universitario (o superiore). L’educazione 
non formale è un’attività educativa intrapresa al di fuori del sistema formale 
e perciò al di fuori della scuola al di fuori delle attività curricolari. L’educa-
zione non formale e le attività extra-curricolari che la compongono non rila-
sciano alcuna documentazione o certificato di frequenza. Infine, l’educa-
zione informale rappresenta l’apprendimento non pianificato che accompa-
gna ogni persona nella vita quotidiana e che corrisponde alle esperienze di 
ogni giorno acquisite nell’ambito della famiglia, degli amici, del gruppo di 
pari, dai media. 
 
 
2.3 Il welfare educativo come una cabina armadio: l’ombra della disu-
guaglianza 
 

Dalle definizioni che sono state tratteggiate nelle pagine che precedono il 
welfare educativo si profila come un concetto ombrello sotto il quale si col-
locano attività, servizi, esperienze molto diverse e che appartengono tanto al 
Welfare State quanto al Welfare Market. 

Una metafora può aiutare a meglio comprendere che cosa sia in concreto 
il welfare educativo e come si articoli. Immaginiamo una cabina armadio: 
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essa è composta di settori (appendiabiti, scaffali, cassetti, ripiani, ecc.), in 
ciascuno dei quali vengono collocati indumenti e calzature. Alcuni di questi 
settori sono di più facile accessibilità, e in genere contengono ciò che è di 
uso quotidiano (camicie, pullover, gonne e pantaloni, ecc.); altri settori sono 
facilmente accessibili ma visivamente nascosti (è il caso dei cassetti in cui 
gli indumenti sono riposti ma non in immediata evidenza, come la bianche-
ria, i calzini, ecc.); infine esistono ripiani e scaffali di solito posizionati in 
alto, meno in vista e meno accessibili, che sono perfetti per collocare ciò che 
viene utilizzato con minore frequenza.  

Il welfare educativo si compone sostanzialmente di settori che seguono la 
stessa logica. C’è una parte del welfare educativo che è costituita da una se-
zione universalmente accessibile, si tratta dell’educazione formale, a cui tutti 
devono e possono (almeno fino all’adempimento dell’obbligo) attingere, 
conseguendo credenziali educative formali (un diploma, una qualifica pro-
fessionale, una laurea, ecc.).  

C’è poi una parte di welfare educativo che è disponibile ma per accedere 
ad essa occorre “aprire” alcuni scomparti che non sono sempre così facil-
mente disponibili per tutti, e si tratta in questo caso dell’educazione infor-
male, che a sua volta si compone di una miriade di proposte: dalle offerte 
dell’associazionismo di tipo ludico, ricreativo ma anche didattico integrativo 
(si pensi al ruolo dell’associazionismo per l’acquisizione della lingua se-
conda per coloro che, adulti e non, hanno un background migratorio) alle 
attività parascolastiche (uscite didattiche, viaggi di istruzione, ecc.), alle oc-
casioni formative connesse ad una offerta locale (iniziative culturali legate 
alla lettura, al cinema, all’arte, attraverso mostre, esposizioni, fiere, ecc.); e 
infine esiste una parte di welfare educativo che contiene quelle esperienze, 
tipicamente non formali, a cui hanno accesso soltanto alcuni e soltanto in 
certi momenti e a certe condizioni, proprio come accade con alcuni scomparti 
della cabina armadio: in questo ambito rientrano esperienze e occasioni co-
noscitive per lo più gestite dalle famiglie e dalle loro risorse e proprio per 
questo profondamente diseguali: una vacanza studio all’estero, una attività 
sportiva competitiva che richiede lezioni e allenamenti, l’acquisizione di 
competenze musicali e la capacità di suonare uno strumento a seguito di le-
zioni a pagamento e corsi specifici, l’apprendimento di lingue straniere ag-
giuntive rispetto a quelle dei curricoli scolastici. Si tratta in tutti i casi di 
risorse accessibili in virtù sia di disponibilità economico finanziarie, sia di 
capitale culturale, sia infine di capitale sociale delle famiglie. 

Già questa classificazione ed esemplificazione rende l’idea di quanto 
complesso e articolato (e interdipendente nei suoi effetti) sia il welfare edu-
cativo. Ma questa complessità non si limita all’intersezione tra i livelli, anzi 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



39 

è tipica di ogni livello. Si intende a questo punto far riferimento al fatto che 
non soltanto il welfare educativo è potenzialmente generativo di disugua-
glianze, perché alcuni accederanno senza fatica ad ogni spazio della cabina 
armadio, per restare nella metafora; ma anche ogni ambito del welfare edu-
cativo è internamente generativo di disuguaglianza, ossia dentro i cassetti ci 
potranno essere, per i diversi individui, opzioni differenti. 

La prima disuguaglianza, restando nell’educazione formale, si ravvisa 
nell’eterogeneità dei percorsi scolastici, a cui sono associati fattori reputa-
zionali e di opportunità formative stratificate: la frequenza ad un percorso 
liceale non è equivalente, come chance formative ulteriori e come valuta-
zione sociale del titolo di studio conseguito, ad un istituto professionale; ep-
pure entrambi i percorsi conducono al conseguimento di un diploma, che 
tuttavia porta con sé una etichetta che assolve la funzione di un indicatore 
sociale, non soltanto per il mercato del lavoro ma per la cerchia amicale, per 
i successivi mercati matrimoniali, ecc. Nella cabina armadio entrambi i per-
corsi stanno nell’appenderia accessibile a tutti, ma alcuni abiti (ossia percorsi 
di istruzione) avranno caratteristiche “distintive” (nell’accezione di Bour-
dieu) che li renderanno maggiormente desiderabili, più performanti rispetto 
alle richieste del mercato del lavoro, più prestigiosi, e conseguentemente con 
effetti sul posizionamento sociale. È sostanzialmente su questa eterogeneità 
dei percorsi di istruzione che si fonda l’idea delle disuguaglianze sociali le-
gate al proprio background familiare, che a sua volta spinge più probabil-
mente verso l’uno o l’altro percorso in ragione dei costi diretti e indiretti 
dell’istruzione. 

Ma anche molto prima del diploma, la scuola è fortemente segregata: i 
quartieri in cui si risiede e in cui si frequenta la scuola portano con sé mar-
catori identitari che passano anche attraverso l’offerta formativa. Il capitale 
spaziale delle scuole è il concetto che può aiutare a comprendere ulterior-
mente queste dinamiche di disuguaglianza: il posizionamento fisico all’in-
terno di uno spazio urbano consente in misura maggiore o minore di aggan-
ciare altre risorse territoriali come la prossimità ad una biblioteca, ad un mu-
seo, ad una mostra d’arte, ad un parco pubblico, ad un cinema, tutte dislocate 
in modo eterogeneo, ma spesso concentrate in alcune porzioni di territorio. 

La parità delle opportunità in questo caso si gioca quindi proprio 
nell’avere a portata di mano una vasta gamma di opzioni possibili e supple-
mentari o integrative rispetto a quanto la scuola già propone all’interno delle 
sue classi. A questo si aggiunge il capitale sociale delle scuole: la svolta ma-
nageriale che ha trasformato i presidi in dirigenti scolastici ha anche fatto di 
queste figure i manager dei propri istituti, che beneficeranno di opportunità 
e network che il dirigente scolastico sarà in grado di attivare. 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



40 

Questa logica può essere applicata a tutti gli altri livelli del welfare edu-
cativo, dove si fronteggiano viaggi intorno al mondo che consentono di in-
contrare e conoscere lingue, culture, proposte gastronomiche di un altrove 
difficilmente immaginabile, con più modeste gite fuori porta o vacanze estive 
limitanti rispetto alle opportunità da cogliere e limitate riguardo alle risorse 
da stanziare; o attività sportive costose e altamente competitive, talora anche 
con gli stessi impegni scolastici, con partite di pallone nel cortile sotto casa.  

È fin troppo evidente che quel welfare educativo di cui tutte queste espe-
rienze fanno parte, perché comunque forniscono stimoli, opportunità, angoli 
visuali nuovi, è anche un welfare diseguale in partenza proprio perché presi-
diato da attori differenti con risorse differenti. 
 
 
2.4 Il 20 novembre è tutti i giorni: il rischio di trascurare i diritti dei 
bambini con il welfare educativo 
 

Ogni anno il 20 novembre si celebra la giornata mondiale per i diritti dei 
bambini. Tra questi diritti un posto di spicco è riconosciuto all’istruzione. 
Ogni volta che questo diritto è messo in discussione o, più subdolamente, la 
sua esigibilità è resa diseguale in ragione di fattori ascritti e acquisiti, il wel-
fare educativo subisce una battuta d’arresto. Il principale nemico del welfare 
educativo è quindi la povertà educativa, definita come “la privazione da parte 
dei bambini, delle bambine e degli/delle adolescenti della possibilità di ap-
prendere, sperimentare, sviluppare e far fiorire liberamente capacità, talenti 
e aspirazioni” (Save the Children, 2014). Un rischio che è connesso a quelle 
condizioni di partenza, principalmente imputabili alle famiglie di origine di 
cui si scriveva poco sopra, perché la causa principale della povertà educativa 
è stata individuata non già nella scuola ma in tutto ciò che sta oltre e dopo la 
scuola (Giancola e Salmieri, 2023). La povertà educativa si manifesta inoltre 
a diversi livelli, sia come privazione di tipo cognitivo relativamente a quelle 
conoscenze ritenute fondamentali per poter crescere e vivere in una società 
contemporanea sempre più caratterizzata dalla rapidità dell’innovazione e 
dalla conoscenza; sia come privazione o limitato investimento nello sviluppo 
di competenze e abilità, ritenute altrettanto importanti per un pieno e armo-
nico sviluppo (Nanni e Pellegrino, Rapporto Caritas, 2018). 

Un ulteriore aspetto che mina i diritti dell’infanzia e che trova terreno 
fertile negli interstizi non presidiati del welfare educativo è quello dell’in-
clusione (Chiusaroli, 2021). L’inclusione “si fonda sul riconoscimento della 
rilevanza della piena partecipazione alla vita (scolastica) di tutti gli individui, 
configurandosi come un processo che presuppone la valorizzazione delle 
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differenze individuali e la facilitazione della partecipazione sociale e dell’ap-
prendimento; un processo in cui la scuola, parte di una più ampia organizza-
zione, diventa attore fondamentale nella eliminazione delle barriere che si 
frappongono tra l’individuo e l’esercizio del suo diritto fondamentale 
all’istruzione” (Iacopino, 2025, p. 2). Rientrano quindi tra i destinatari pri-
mari dell’inclusione gli studenti con bisogni educativi speciali (BES), con 
certificazione per Disturbi specifici dell’apprendimento (DSA), studenti con 
altre certificazioni e studenti con disabilità fisiche, psichiche e multisenso-
riali da cui discendono PEI (piano educativo individualizzato) e PDP (piano 
didattico personalizzato, in accordo con la legge 104/92, ma anche gli stu-
denti stranieri e tutti coloro per cui è necessario intervenire sull’acquisizione 
dell’L2). Si tratta di uno scenario complesso, in cui i bisogni di ogni studente 
sono di difficile catalogazione e standardizzazione.  

I tre termini, welfare educativo, povertà educativa e inclusione, sono pe-
raltro strettamente interconnessi. Un welfare educativo di qualità contrasta 
la povertà educativa e nutre l’inclusione; inclusione che a sua volta agisce 
riducendo la povertà educativa. In questo intreccio sono soprattutto gli Enti 
del Terzo settore (ETS) ad agire come soggetti promotori di welfare educa-
tivo. Con il Protocollo di Intesa siglato il 21 ottobre 2020 il Ministero 
dell’Istruzione e il Forum Nazionale del Terzo settore hanno concordato la 
promozione di iniziative specificamente progettate per la scuola con tre 
obiettivi: in primo luogo intervenendo concretamente a favore della parteci-
pazione, solidarietà, cittadinanza attiva; inoltre pianificando monitoraggi e 
interventi contro la povertà educativa; e infine sostenendo l’inclusione con 
progetti e interventi soprattutto a sostegno degli studenti con disabilità.  

Quale allora la strategia per rendere fattivamente operante il welfare edu-
cativo? Attraverso una governance partecipata tra soggetto pubblico e tutti 
gli altri attori del welfare, con network e alleanze ad assetto variabile e con-
tinuamente modulabili; una governance fondata su co-progettazione e co-
partecipazione, generativa di valore per le comunità.  

Il motivo principale per cui il welfare educativo poggia su una siffatta 
platea multi-attore è strettamente connesso con la multifattorialità e multidi-
mensionalità della povertà educativa, dell’esclusione e dei rischi sociali in 
ambito educativo, che hanno il potere di potenziarsi a vicenda in una sorta di 
causazione cumulativa.  
 
 
 
 
 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



42 

Riferimenti bibliografici  
 
Agostini C. (2012), Gli studi sulle politiche di istruzione e di welfare: dal trade-off 

all’integrazione, «Rivista Italiana di Politiche Pubbliche», 2/2012, pp. 223-252. 
Ascoli U., Pavolini E. (2012), Ombre rosse: il sistema di welfare italiano dopo venti 

anni di riforme, «Stato e Mercato», n. 96, pp. 429-464.  
Barone C., Abbiati G., Azzolini D. (2014), Quanto conviene studiare? Le credenze 

degli studenti su costi, redditività economica e rischi di fallimento dell’investi-
mento in istruzione universitaria, «Quaderni di Sociologia», n. 64, pp. 11-40. 

Bifulco L., (2015), Il welfare locale: processi e prospettive, Roma, Carocci. 
Balzano V. (2017). Educazione, persona e welfare. Il contributo della pedagogia 

nello sviluppo delle politiche sociali, Bari, Progedit. 
Balzano V. (2020), Nuove prospettive pedagogiche per un educare alla cittadinanza 

democratica e sociale, «Attualità pedagogiche», vol. 2, n. 1, pp. 36-47. 
Blandino G. (1996), Le capacità relazionali: prospettive psicodinamiche, Torino, 

UTET, 1996. 
Barone C. (2012), Le trappole della meritocrazia, il Mulino, Bologna.  
Busso S., Cavaletto G.M. (2012), Lavori in corso. Una regione in transizione, in 

«Le strade dell’innovazione», Rosenberg & Sellier, Torino, pp. 36-73. 
Colombo M (2015), “Dinamiche sociali e sistema educativo in Italia dopo la crisi 

del Welfare State”, in Aa.Vv, A., L’educazione nella crisi del Welfare State, pp. 
31-53. 

Busacca M., Masiero N. (2019), Il welfare territoriale tra contrazione delle risorse 
e imperativo di innovazione, «Economia e Società Regionale», 2/2019, pp. 15-
30. 

Chiusaroli D. (2021), Disabilità, contrasto alla povertà educativa ed inclusione: 
l’importanza delle sinergie educative nell’era pandemica e post-pandemica, 
«Formazione&Insegnamento», XIX, I, pp. 92-98. 

Crouch C. (2017), Welfare state come investimento sociale: per quali obiettivi?, «La 
Rivista delle Politiche Sociali / Italian Journal of Social Policy», 3/2017, pp. 25-
44. 

Elder GH., Caspi A. (1989), “Human development and social change: an emerging 
perspective on the life course”, in Bolger N, Caspi A, Downey G, Moorehouse 
M. (eds.), Persons in Context: Developmental Processes. Human Development 
in Cultural and Historical Contexts, Cambridge University Press, Cambridge, 
pp. 77-113.  

Esping-Andersen G. (2005), Le nuove sfide per le politiche sociali del 2° secolo, 
«Stato e Mercato», n. 74, pp. 181-206.  

Ferrera M. (2012), Le politiche sociali. L’Italia in prospettiva comparata, il Mulino, 
Bologna. 

Ferrera M. (1993), Modelli di solidarietà. Politica e riforme sociali nelle democra-
zie, il Mulino, Bologna. 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



43 

Frabboni, F., Pinto Minerva, F. (1999), Fondamenti di Pedagogia e Didattica, La-
terza, Bari.  

Garritzman J., Häusermann S., Palier B. (2023), Social investments in the knowledge 
economy: The politics of inclusive, stratified, and targeted reforms across the 
globe, «Social Policy Administration», Volume 57, Issue 1, pp. 87-101.  

Giancola O., Salmieri L. (2023a), La povertà educativa in Italia. Dati, analisi, poli-
tiche, «Scuola democratica, Learning for Democracy» 3/2023, pp. 592-595. 

Giancola O., Salmieri L. (2023b), “La diffusione della povertà educativa in Italia”, 
in Salmieri L. (a cura di), Povertà educativa, Servizi sociali e Terzo settore, pp. 
31-58.  

Hemericjk, A. (2012), Changing Welfare States, Oxford University Press, Oxford.  
Iacopino A. (2025), Scuola e inclusione. L’istruzione inclusiva quale strumento di 

contrasto alla dispersione scolastica e alla povertà educativa, «Rivista Giuridica 
Ambiente Diritto», XXV, n. 3, pp. 1-16. 

Locatelli R. (2021), La prospettiva dell’educazione come bene comune quale quadro 
di riferimento per i Patti educativi di comunità, «Civitas educationis: education, 
politics and culture», X, 2, 2021, pp. 175-191. 

Mencarini L., Solera C. (2011), “Percorsi verso la vita adulta tra lavoro e famiglia: 
differenze per genere, istruzione e coorte”, in Sartor N., Schizzerotto A., Trivel-
lato U. (a cura di), Le disuguaglianze tra le generazioni nell’Italia di oggi, il 
Mulino, Bologna, pp. 1-23.  

Morel N., Palier B., Palme J. (2012) (a cura di), Towards a Social Investment Wel-
fare State?, Policy Press, Bristol.  

Nanni V., Pellegrino V. (2018), La povertà educativa e culturale: un fenomeno a più 
dimensioni, Rapporto Caritas 2018, disponibile all’indirizzo https://archivio.ca-
ritas.it/caritasitaliana/allegati/7847/Cap_03_Rapporto_2018.pdf  

Paci A., Paci G., Rossi G. (2010), Modificazione dei bisogni sociali e domanda di 
welfare. La via della sussidiarietà, «Economia dei Servizi, Mercati, Istituzioni, 
Management», 1/2010, pp. 103-114. 

Parziale F. (2015), Infanzia e Minori: quale welfare educativo per l’Umbria, in AUR, 
Rapporto Economico e Sociale, AUR, Perugia, pp. 47-93.  

Save the Children (2014), La lampada di Aladino. L’indice di Save the Children per 
misurare le povertà educative e illuminare il futuro dei bambini in Italia, Roma, 
2014. 

Tolomelli A. (2016), Bologna: da centro a periferia del welfare educativo, «Civitas, 
Educationis. Education, politics and culture», anno V, n. 1, pp. 61-82. 

Urbani C., Baldacci M., Frabboni F., Margiotta U. (2013), Longlife/Longwide lear-
ning. Per un Trattato Europeo della Formazione, «Formazione & insegna-
mento», vol. 11, n. 1, pp. 315-330.  
 

Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



Copyright © 2026 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835190851



45 

3. Governance delle reti educative 
 
di Orazio Giancola1 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.1 La governance “della” e “nella” scuola 
 

Nell’analisi dei sistemi educativi si opera una netta differenza tra govern-
ment e governance. Il primo termine rimanda al governo formale del sistema, 
alle decisioni politiche di livello macro e meso, alle norme e ai meccanismi 
gerarchici attraverso cui lo Stato definisce obiettivi, responsabilità e risorse. 
Government richiama dunque un modello centrato sull’autorità pubblica, su 
catene di comando relativamente lineari e su strumenti regolativi tradizio-
nali. Il concetto di governance, al contrario, rimanda a modalità decisionali 
più distribuite, fondate sulla cooperazione tra una pluralità di attori – pub-
blici, privati e del Terzo settore – che partecipano alla definizione, imple-
mentazione e monitoraggio delle politiche educative. La governance enfa-
tizza l’interdipendenza tra istituzioni, la negoziazione, le forme di coordina-
mento orizzontale e la costruzione di capacità collettive. Nei sistemi educa-
tivi, ciò si traduce in assetti in cui scuole, enti locali, amministrazioni cen-
trali, organizzazioni della società civile e talvolta attori economici parteci-
pano a processi di co-progettazione, scambio di risorse e produzione con-
giunta di politiche. 

Questo passaggio da government a governance non implica il venir meno 
del ruolo dello Stato, ma la sua trasformazione: da regolatore diretto a “regi-
sta” di reti complesse. Tale distinzione è stata ampiamente elaborata nella 
teoria politica e nell’analisi delle politiche pubbliche. Rhodes (1996; 2007), 
ad esempio, descrive la governance come l’emergere di reti auto-organizzate 
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e interdipendenti, nelle quali il controllo gerarchico lascia spazio a forme di 
coordinamento più negoziate e cooperative. Osborne (2006; 2010), con il 
paradigma della New Public Governance, sottolinea come la produzione 
delle politiche e dei servizi pubblici richieda l’integrazione di una pluralità 
di attori e risorse, mettendo al centro la collaborazione, la fiducia e il capitale 
relazionale. Nel campo dell’educazione, Ball (2012; 2016) mostra come la 
governance contemporanea sia caratterizzata da una moltiplicazione degli 
attori coinvolti – fondazioni, imprese sociali, reti professionali, organismi di 
valutazione – e da dispositivi di regolazione complessi che combinano ac-
countability, standard, partnership e logiche di mercato. 

La governance della scuola può essere intesa come un assetto complesso 
di regolazione che supera l’idea di un controllo esclusivamente gerarchico 
(government) per articolarsi in forme multi-attore e multilivello. Essa com-
prende: 

• le istituzioni pubbliche centrali e territoriali, responsabili della defi-
nizione di norme, indirizzi e risorse; 

• le scuole autonome, che partecipano attivamente alla produzione 
delle politiche attraverso progettazione, gestione e valutazione; 

• gli attori territoriali (comuni, enti locali, servizi socio-educativi, 
Terzo settore, organizzazioni professionali), che coproducono ser-
vizi e interventi; 

• le reti di collaborazione, che strutturano l’interdipendenza tra attori 
e favoriscono coordinamento, scambio di conoscenze e innovazione. 

 
La governance della scuola, dunque, non coincide con una semplice 

“orizzontalizzazione” dei rapporti, ma si configura come un sistema di inte-
razione regolata tra livelli istituzionali e tra organizzazioni autonome ma in-
terdipendenti, secondo modelli riconducibili alla network governance e alla 
multi-level governance. 

In questa prospettiva, la governance dei sistemi educativi assume una 
configurazione marcatamente multilivello (multi-level governance), che 
coinvolge simultaneamente attori nazionali, regionali e locali. Ciò implica 
che le politiche non vengano semplicemente “calate dall’alto”, ma siano il 
prodotto di interazioni tra livelli istituzionali differenti, ognuno dotato di ri-
sorse, vincoli e capacità di influenza specifici. La letteratura sulle reti (net-
work governance) mette in evidenza come, in contesti complessi e altamente 
interdipendenti come quelli educativi, le soluzioni efficaci emergano spesso 
non dalla gerarchia o dal mercato, ma dall’interazione cooperativa e dalla 
costruzione di interdipendenze strutturate. 
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In tale quadro si collocano le reti scolastiche, che rappresentano uno degli 
ambiti privilegiati per osservare concretamente le dinamiche di governance 
contemporanea. Esse mostrano come la qualità e l’equità dell’offerta educa-
tiva dipendano sempre più dalla capacità degli attori di collaborare, coordi-
narsi e costruire visioni condivise, superando frammentazioni istituzionali e 
territoriali. Le reti costituiscono dispositivi organizzativi che consentono di 
condividere risorse, sviluppare competenze comuni, favorire innovazione e 
rafforzare la capacità delle scuole di rispondere a bisogni educativi com-
plessi. Allo stesso tempo, rivelano le tensioni tipiche delle logiche reticolari: 
la necessità di bilanciare autonomia e coordinamento, la possibile asimmetria 
tra attori, la dipendenza dal capitale sociale territoriale, la variabilità nelle 
capacità tecniche e gestionali delle organizzazioni coinvolte. 

La governance, dunque, si inscrive in un sistema multilivello nel quale le 
decisioni e le responsabilità si distribuiscono tra livelli diversi – nazionale, 
regionale e locale – che interagiscono in modo continuo e interdipendente. 
In questo quadro, la dimensione locale della governance tende ad assumere 
la forma di network governance: un assetto in cui una pluralità di attori au-
tonomi ma interdipendenti coopera attraverso reti strutturate, scambiando ri-
sorse, conoscenze e capacità organizzative. 

Possiamo quindi distinguere tra governance della scuola e governance 
nella scuola. 

La governance della scuola si colloca a un livello decentralizzato, ma non 
coincide semplicemente con il decentramento. Piuttosto, configura poli di 
governo locale inseriti in un sistema articolato su più livelli (nazionale, re-
gionale, sub-regionale). A questo livello si definiscono soprattutto gli aspetti 
amministrativi, organizzativi e di finanziamento, spesso gestiti da Regioni, 
enti locali o strutture intermedie (Distretti, Ambiti territoriali, Uffici scola-
stici regionali e provinciali). È quindi la governance che sovrintende ai pro-
cessi di regolazione del sistema scolastico sul territorio: allocazione delle ri-
sorse, infrastrutture, programmazione dell’offerta formativa locale, reti isti-
tuzionali stabili. 

La governance nella scuola, invece, riguarda il livello micro: le modalità 
con cui ogni istituzione scolastica organizza concretamente i processi deci-
sionali, le relazioni interne, le forme di leadership e l’interazione con il ter-
ritorio. È l’ambito in cui le norme e le politiche vengono interpretate, nego-
ziate e attuate nella pratica quotidiana. Si tratta, in altri termini, dell’“azione” 
delle scuole (Benadusi, Giancola, Viteritti, 2008), delle micro-politiche sco-
lastiche nel senso proposto da Stephen Ball – ovvero il livello in cui attori, 
contesti e risorse producono risultati che talvolta divergono dalle intenzioni 
originarie delle policy. Rientrano in questa dimensione anche le reti a 
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geometria variabile che ciascun istituto attiva con altri soggetti del territorio 
(altri istituti, Terzo settore, enti locali, attori privati), e che contribuiscono a 
definire modelli di governance situati e dinamici. 

 
 

3.2 Dall’autonomia scolastica ai modelli di governance 
 
Un momento cruciale per comprendere l’emergere della governance nel 

sistema educativo italiano è la riforma dell’autonomia scolastica (Benadusi, 
Giancola, Viteritti, 2020). Questa riforma ha segnato il passaggio da un mo-
dello fortemente centralizzato di government a un assetto in cui le scuole e i 
livelli territoriali acquisiscono nuove funzioni decisionali. L’autonomia non 
ha semplicemente trasferito competenze amministrative, ma ha inaugurato 
un nuovo modo di concepire il funzionamento del sistema, fondato su re-
sponsabilizzazione, interdipendenza e cooperazione tra attori. 

Nel caso italiano, la riforma dell’autonomia scolastica, pur ampiamente 
criticata per la scarsità di investimenti, per la debole implementazione e per 
una spesso retorica traduzione in pratica, ha comunque fornito alle scuole 
strumenti giuridici rilevanti per ridefinire la propria azione (Benadusi, Gian-
cola e Viteritti, 2008; Viteritti, 2009). Questo rafforzamento normativo ha 
collocato l’Italia in linea con le direttive europee ispirate al principio di sus-
sidiarietà, orientate a spostare verso i livelli periferici – e verso le scuole – 
una parte significativa dei processi decisionali. Come sottolineato in diversi 
contributi di ricerca (Benadusi e Consoli, 2004; Benadusi, Giancola e Vite-
ritti, 2008, 2020), tale dinamica è stata alimentata da due vettori tra loro in-
terrelati: da un lato, le ondate di riforma della pubblica amministrazione e le 
pressioni verso una razionalizzazione della spesa pubblica, anche attraverso 
l’integrazione e il confronto tra sistemi educativi nazionali; dall’altro, il cam-
biamento interno ai sistemi scolastici, segnato da una ridefinizione dei signi-
ficati attribuiti alla scuola e all’apprendimento da parte degli attori coinvolti. 
A ciò si aggiungono le trasformazioni dell’ambiente circostante ‒ studenti, 
famiglie, comunità locali ‒ che hanno posto nuove e più complesse domande 
ai sistemi educativi. Le traiettorie di cambiamento non sono state univoche. 
Nei sistemi precedentemente molto decentrati – come quello inglese – le ri-
forme hanno avuto spesso un effetto di ricentralizzazione, riducendo i poteri 
degli enti locali. In paesi storicamente centralistici, come l’Italia, la traietto-
ria è stata opposta: i processi di decentramento hanno ampliato le compe-
tenze delle Regioni e degli enti locali e hanno rafforzato l’autonomia scola-
stica, trasferendo alle scuole funzioni decisionali che hanno riguardato più 
ambiti – dalla valutazione alla riorganizzazione del secondo ciclo, fino alle 
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forme di governo interno – seppur con tempi e modalità irregolari (Bottani, 
2013). Il risultato è un sistema “stretto” tra due spinte: una verso modelli di 
governance locale e l’altra verso una crescente isomorfizzazione ai modelli 
europei e internazionali (Lawn e Grek, 2012). Possiamo dunque sintetizzare 
i cambiamenti lungo due direttrici principali (Giancola, 2015). La prima è 
legata alle pressioni internazionali, provenienti dall’Unione Europea e dagli 
organismi sovranazionali, che hanno promosso il confronto sistematico delle 
performance educative. La seconda direttrice riguarda i processi interni di 
riforma, con il passaggio da un assetto di government a uno di governance, 
caratterizzato da un accesso più ampio di attori pubblici e privati all’arena 
decisionale. Le due direttrici risultano tra loro interdipendenti: gli attori 
transnazionali spingono verso maggiore competizione, accountability e com-
parabilità, mentre gli attori locali, anche in risposta a tali pressioni, svilup-
pano modelli di governance più cooperativi e adattivi. Il caso italiano è par-
ticolarmente interessante perché al suo interno si intrecciano dinamiche dif-
ferenti ma reciprocamente connesse. In primo luogo, i processi di decentra-
mento avviati con la prima stagione dell’autonomia scolastica hanno redi-
stribuito compiti e responsabilità tra livelli istituzionali diversi. Parallela-
mente, si è sviluppata una fase di sperimentazione continua nei contesti locali 
(Baldacci, 2014), in cui territori e reti di scuole hanno testato nuove modalità 
organizzative e partnership educative. A ciò si è aggiunta l’emergenza di 
forme di competizione tra istituti, alimentata da un quasi-mercato che opera 
soprattutto all’interno del settore pubblico e che ridefinisce progressiva-
mente le strategie delle scuole. Infine, l’istituzionalizzazione della valuta-
zione nazionale ‒ avviata formalmente con il decreto del 1999 e consolidata 
dal 2007 con l’introduzione dei test Invalsi, fino alla messa a regime del Ser-
vizio Nazionale di Valutazione ‒ ha introdotto un dispositivo stabile di mo-
nitoraggio e comparazione, incidendo sia sulle pratiche scolastiche sia sugli 
equilibri della governance (Giancola, 2015; Landri, 2014). In questo conte-
sto, il sistema educativo italiano vede la compresenza – spesso non piena-
mente coordinata, talvolta in tensione – di tre modelli di governance che 
operano simultaneamente e influenzano in modo diverso il comportamento 
delle scuole e degli attori territoriali. 

Il primo è il modello dello Stato valutatore, che rappresenta l’evoluzione 
dello Stato regolatore tradizionale: non rinuncia alla funzione di indirizzo, 
ma la esercita attraverso strumenti di accountability, monitoraggio e standar-
dizzazione. Lo Stato orienta le politiche educative, gestisce (seppur con len-
tezza e discontinuità) il reclutamento e la valutazione del personale, definisce 
parametri e criteri allocativi, e ridistribuisce risorse in modo sempre più le-
gato agli esiti misurati. Si tratta di un modello che si è imposto 
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progressivamente, anche sull’onda delle pressioni internazionali (Ocse, Ue), 
contribuendo alla costruzione di un’infrastruttura valutativa stabile (IN-
VALSI). 

Accanto a questo, opera il modello del quasi-mercato scolastico, alimen-
tato dal ruolo crescente degli utenti – studenti e famiglie – nel processo de-
cisionale. La libertà di scelta dell’istituto, combinata con la pubblicizzazione 
dei risultati (dai punteggi Invalsi alle comparazioni territoriali), introduce di-
namiche competitive tra scuole. Questa competizione non riguarda princi-
palmente il settore pubblico vs. privato, ma si sviluppa soprattutto all’interno 
del pubblico, con istituti che cercano di attrarre studenti, differenziarsi, co-
struire un’offerta formativa percepita come più efficace o innovativa. Il 
quasi-mercato, pur essendo incompleto e fortemente condizionato dalle ri-
sorse territoriali, agisce come dispositivo culturale e organizzativo, influen-
zando le strategie delle scuole e le loro relazioni con il contesto. 

Il Terzo modello è quello della network governance, radicato nelle reti 
territoriali. Si tratta di forme di coordinamento orizzontale tra scuole, enti 
locali, Terzo settore, servizi sociali e realtà associative, che vanno progressi-
vamente a comporre il tessuto meso-organizzativo del sistema educativo 
(Giancola, 2015). Queste reti – più o meno strutturate – rispondono a esi-
genze operative (condivisione di risorse, progettazioni comuni), ma anche a 
bisogni più profondi di integrazione tra politiche diverse (educative, sociali, 
culturali). Esse rappresentano, in molti casi, la componente più dinamica e 
innovativa della governance, poiché costruiscono capacità collettive e per-
mettono di affrontare problemi complessi che né lo Stato né il mercato pos-
sono risolvere da soli. 

L’esito è un sistema governato da tre logiche coesistenti e interdipendenti: 
una verticale e regolativa, una competitiva e orientata alla scelta, una coope-
rativa e basata sulle interdipendenze territoriali. La governance educativa 
italiana si configura dunque come un ibrido, in cui questi modelli non si so-
stituiscono a vicenda, ma si sovrappongono, si contaminano e talvolta en-
trano in conflitto, contribuendo a definire le opportunità e i limiti dell’azione 
delle scuole. Le scuole, immerse in processi di mutamento spesso disalli-
neati, rapidi e continui, si trovano in una condizione di costante tensione. 
Esse cercano di attivare ‒ nelle pratiche quotidiane della governance locale 
e non senza difficoltà ‒ nuovi spazi decisionali, nei quali si manifesta la pro-
cessualità delle micro-politiche (Ball, 2012), tanto nelle loro dimensioni vir-
tuose quanto in quelle più problematiche. Le micropolitiche permeano infatti 
la vita ordinaria delle istituzioni scolastiche e la stessa, faticosa, pratica 
dell’autonomia: una dimensione che riguarda i metodi didattici, i curricoli, 
l’organizzazione interna, la gestione delle risorse finanziarie e del personale, 
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così come il rapporto con il territorio (famiglie, associazioni, istituzioni lo-
cali, soggetti privati e fornitori di servizi, Terzo settore etc.).  

 
 

3.3 La specificità della governance locale delle reti 
 

In questo rinnovato quadro di policy, le reti scolastiche – sia tra scuole, 
sia tra scuole e una pluralità di attori istituzionali, sociali ed economici – 
hanno progressivamente perso l’alone di eccezionalità e di emergenza che le 
aveva caratterizzate negli anni delle prime sperimentazioni. Le scuole sono 
entrate in una condizione di “innovazione ordinaria” (Landri, 2014): le forme 
di collaborazione, un tempo circoscritte a progetti straordinari o legate a fi-
nanziamenti a termine, sono oggi incorporate nelle trame della quotidianità 
e costituiscono parte integrante delle routine professionali degli operatori 
scolastici. Le reti si configurano così come vere e proprie “infrastrutture” 
della governance locale, nel senso evocato da Lawn e Grek (2013): disposi-
tivi che strutturano l’azione organizzativa, abilitano pratiche condivise, di-
stribuiscono competenze e contribuiscono alla costruzione di capacità istitu-
zionali nel territorio. 

La governance locale delle reti presenta alcune caratteristiche distintive. 
Non si tratta di semplici forme informali di cooperazione, né della somma di 
iniziative inter-istituzionali, ma di un vero e proprio modello multilivello e 
intenzionale, che richiede capacità di coordinamento, regole operative e 
competenze negoziali (Powell, 1990; Kenis & Provan, 2006). La rete non è 
dunque soltanto una configurazione relazionale: è un dispositivo di policy 
che rende visibili e governabili le interdipendenze tra attori, ridefinendo la 
distribuzione del potere e della responsabilità collettiva. 

A livello territoriale, la governance reticolare assume tipicamente tre di-
rezioni che, nella pratica quotidiana, tendono a intrecciarsi. Un primo asse 
riguarda le reti tra scuole – come le reti di scopo, le reti di ambito, le reti per 
l’inclusione o per la formazione – che svolgono funzioni di coordinamento 
tecnico, ottimizzazione delle risorse e sviluppo professionale. La collabora-
zione, in questo quadro, non sostituisce le gerarchie istituzionali, ma le inte-
gra e le trasforma, configurando forme di collaborative governance (Ansell 
& Gash, 2008). 

Un secondo asse riguarda le reti che coinvolgono attori esterni – enti lo-
cali, servizi socio-sanitari, Terzo settore, imprese, università – e che danno 
vita a veri e propri ecosistemi formativi territoriali. La scuola diventa uno 
snodo cruciale di un sistema educativo allargato, in cui si condividono ri-
sorse, si sperimentano politiche e si costruiscono beni pubblici attraverso 
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processi di co-progettazione (Fielding & Moss, 2010). Queste reti ampliano 
la “regia” delle politiche educative e talvolta redistribuiscono funzioni di go-
verno prima concentrate a livello centrale. 

Infine, le reti rappresentano spazi di negoziazione e mediazione. Come 
sottolinea Ball (2015) con il concetto di vernacular policies, le scuole non 
applicano le politiche in modo lineare, ma le traducono, le reinterpretano e 
le ri-narrano in relazione ai propri contesti. La rete diventa così il luogo in 
cui queste interpretazioni vengono discusse, confrontate e rinegoziate. È qui 
che si definiscono equilibri di potere, forme di legittimazione reciproca e 
modalità di accountability territoriale, in un campo di azione che ha una 
chiara dimensione politica (Sørensen & Torfing, 2007; Mandell & Keast, 
2007). La governance locale delle reti si configura dunque come un’architet-
tura complessa, dinamica e multilivello. Non è soltanto un meccanismo orga-
nizzativo, ma uno spazio istituzionale in cui si costruiscono identità professio-
nali, si sviluppano capacità collettive e prendono forma nuove modalità di go-
verno territoriale dei sistemi educativi. Le reti non sono, quindi, un semplice 
“strumento” della governance: sono il luogo in cui la governance si produce, 
si sperimenta, si adatta ai contesti e, progressivamente, si istituzionalizza. 
 
 
3.4 Le dinamiche strutturali e relazionali delle reti scolastiche 
 

La crescente centralità delle reti nei processi di governance educativa non 
deve far dimenticare che tali configurazioni organizzative sono, per loro na-
tura, dispositivi instabili, caratterizzati da una transitorietà più marcata ri-
spetto alle forme istituzionali tradizionali. Le reti nascono spesso in risposta 
a stimoli esterni – programmi finanziati, opportunità progettuali, priorità mi-
nisteriali, spinta di attori locali particolarmente attivi – e seguono cicli di 
attivazione e disattivazione che riflettono l’alternarsi delle policy o la dispo-
nibilità di risorse. Di conseguenza, molte reti si configurano come strutture 
intermittenti, che si accendono e si spengono nel tempo, rendendo evidente 
la ciclicità che caratterizza la collaborazione scolastica (cfr. Provan & Kenis, 
2008; Ball, 2012). 

Questa transitorietà si combina con una forte eterogeneità interna. Le reti 
scolastiche si presentano infatti come configurazioni a “geometria variabile”, 
nelle quali l’intensità delle relazioni cambia nel tempo e differisce da scuola 
a scuola. Alcuni attori partecipano in modo continuativo, altri si affacciano 
episodicamente, altri ancora restano ai margini pur risultando formalmente 
aderenti. La struttura relazionale è quindi mobile, fatta di nodi che si raffor-
zano, si indeboliscono o si spostano in funzione di interessi, disponibilità e 
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capacità organizzative. La conseguenza è una governance flessibile, ma an-
che esposta al rischio di discontinuità e di perdita di memoria organizzativa 
(cfr. Hadfield & Chapman, 2009). 

A rendere più complesso questo quadro interviene la forte dipendenza 
delle reti da figure di leadership locale. Dirigenti particolarmente motivati, 
docenti esperti o istituzioni territoriali attive possono sostenere e amplificare 
la collaborazione; viceversa, un cambio di leadership o un indebolimento 
delle risorse professionali può portare rapidamente a un indebolimento 
dell’intera struttura. La letteratura sulla network governance ha evidenziato 
come molte reti funzionino grazie a un nucleo ristretto di attori che ne garan-
tiscono l’operatività quotidiana (Daly et al., 2014), con il rischio che la loro 
uscita determini crisi o dissoluzione. A questa fragilità strutturale si aggiunge 
la possibilità di comportamenti opportunistici, quando le scuole aderiscono 
a una rete principalmente per accedere a risorse, certificazioni o visibilità, 
più che per sviluppare reali processi di collaborazione. 

In questo scenario si osserva anche la presenza di reti che potremmo de-
finire “rituali”. Si tratta di configurazioni formalmente attive, spesso prodotte 
in risposta a obblighi normativi o stimoli ministeriali, che tuttavia non gene-
rano una cooperazione sostanziale né producono effetti significativi sulle 
pratiche didattiche o organizzative. A fronte di questi dispositivi prevalente-
mente simbolici – che soddisfano esigenze di compliance, rendicontazione o 
legittimazione – esistono invece reti effettive, dove il lavoro collaborativo è 
intenso, continuativo e capace di trasformare realmente le pratiche profes-
sionali (Spillane, 2006; Penuel et al., 2010). 

Queste differenze tra reti formali e reti effettive mettono in tensione due 
logiche distinte. Da un lato, le scuole sono istituzioni che devono garantire 
stabilità, continuità e prevedibilità; dall’altro, la collaborazione in rete ri-
chiede flessibilità, adattamento, capacità di rinegoziare obiettivi, ruoli e mo-
dalità operative. La governance locale si trova quindi a operare in uno spazio 
intermedio, dove istituzionalizzazione e improvvisazione convivono e dove 
le pratiche cooperative si muovono costantemente tra routine consolidate e 
sperimentazioni contingenti. Questo equilibrio delicato, che Landri e Lawn 
(2013) definirebbero parte dell’“ecologia ordinaria” della scuola contempo-
ranea, è ciò che rende le reti al tempo stesso potenzialmente trasformative e 
strutturalmente vulnerabili. 
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3.5 Il caso italiano: risorse, programmi e traiettorie di collaborazione 
 

Il caso italiano offre un laboratorio particolarmente ricco per compren-
dere la natura contingente, stratificata e spesso discontinua delle reti scola-
stiche. L’assetto istituzionale post-autonomia e i processi di decentramento 
amministrativo hanno favorito la moltiplicazione delle forme di collabora-
zione inter-istituzionale; tuttavia, tali pratiche si sono sviluppate in modo 
marcato in funzione delle risorse disponibili, dei programmi attivati e delle 
priorità politiche del momento. Le reti, più che configurazioni stabili e strut-
turali, si sono spesso formate e trasformate seguendo cicli di finanziamento 
e dispositivi temporanei di policy.  

Già con i Piani Operativi Nazionali (PON) – in particolare il PON “Com-
petenze per lo Sviluppo” (2007–2013) e il PON “Per la Scuola” (2014–2020) 
– la dimensione progettuale ha agito da catalizzatore delle relazioni tra isti-
tuti. L’obbligo di costruire partenariati, la necessità di condividere progetta-
zione, rendicontazione e gestione amministrativa, e la richiesta di dimostrare 
impatti territoriali hanno incentivato la nascita di reti funzionali, spesso gui-
date da scuole polo o da istituti con capacità amministrative più solide. Tut-
tavia, tali reti sono state frequentemente caratterizzate da transitorietà: esau-
rite le risorse, molte collaborazioni si sono indebolite o dissolte, lasciando 
esiti variabili in termini di capacità istituzionale costruita. 

Un secondo impulso rilevante è giunto dalle reti di ambito e di scopo in-
trodotte con la Legge 107/2015. Le reti di ambito, su base territoriale, hanno 
assunto funzioni sistemiche – dalla formazione del personale all’organizza-
zione di servizi condivisi – mentre le reti di scopo sono state orientate a pro-
getti specifici e a forme più circoscritte di collaborazione. Pur rispondendo a 
una logica di stabilizzazione delle interdipendenze tra scuole, tali reti hanno 
evidenziato differenze profonde tra territori: dove il capitale sociale territo-
riale era più forte e il ruolo degli enti locali più solido, esse hanno assunto un 
carattere più strategico e continuativo; altrove hanno funzionato solo come 
“contenitori amministrativi” necessari ad accedere a fondi, senza generare 
un coordinamento significativo. 

Un Terzo e decisivo punto di svolta è stato rappresentato dalla pandemia 
Covid-19 e, successivamente, dai programmi del Piano Nazionale di Ripresa 
e Resilienza (PNRR). Durante l’emergenza sanitaria, le scuole hanno dovuto 
attivare in tempi rapidissimi collaborazioni con servizi sociali, sanità territo-
riale, enti locali, organizzazioni del Terzo settore e provider tecnologici. La 
crisi ha reso evidente quanto la capacità di una scuola di rimanere operativa 
dipendesse non solo dalle proprie risorse interne, ma dalla qualità delle reti 
territoriali che la circondavano. Molte collaborazioni nate nell’urgenza si 
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sono poi stabilizzate, mostrando come la spinta esterna possa accelerare pro-
cessi di istituzionalizzazione. Il PNRR ha ulteriormente rafforzato questo 
scenario, introducendo programmi che hanno richiesto la costituzione o il 
rilancio di reti: dai poli per l’inclusione alle “scuole capofila” per la forma-
zione digitale, dai partenariati per l’orientamento alle reti di scuole coinvolte 
negli interventi di edilizia, innovazione tecnologica e potenziamento degli 
ambienti di apprendimento. Ancora una volta, il flusso straordinario di ri-
sorse ha prodotto reti ad alta intensità, spesso guidate da istituti con compe-
tenze amministrative e gestionali più robuste, ma anche fenomeni di dipen-
denza da leadership locale e forme di opportunismo, con effetti diseguali nei 
diversi territori. 

Altro esempio, temporalmente parallelo a quest’ultimo, è costituito dai 
Patti Educativi di Comunità che rappresentano oggi una delle espressioni più 
chiare e strutturate di governance a rete nel sistema educativo italiano (si 
rimanda al cap. Visentin). Introdotti formalmente con il Piano Scuola 
2020/2021 del Ministero dell’Istruzione, i Patti sono nati come strumento per 
rafforzare le alleanze educative nel contesto dell’emergenza pandemica, ma 
hanno progressivamente assunto una funzione più strutturale. Essi defini-
scono accordi formali tra scuole, enti locali, Terzo settore, associazioni, fa-
miglie e diversi attori comunitari con l’obiettivo di co-progettare l’offerta 
educativa, culturale e sociale di un territorio. In questo quadro, le scuole ces-
sano di essere istituzioni autosufficienti e si configurano come nodi centrali 
di una rete più ampia, capace di integrare risorse, competenze e opportunità 
provenienti dall’ambiente circostante. La logica dei Patti rispecchia piena-
mente i principi della network governance: pluralità di attori, interdipen-
denza, cooperazione orizzontale e processi decisionali condivisi. L’educa-
zione non è più il prodotto esclusivo delle istituzioni scolastiche, ma il risul-
tato di un’azione collettiva che mobilita reti sociali, istituzionali e professio-
nali diffuse sul territorio. 

L’esperienza di molte città – come Torino o Milano – mostra come tali 
accordi possano tradursi in reti multidimensionali che integrano scuole, mu-
sei, centri culturali, servizi sociali, organizzazioni del Terzo settore e spazi 
di aggregazione giovanile, trasformando il territorio in un vero e proprio eco-
sistema educativo. In questi contesti, la scuola agisce come hub di connes-
sione, catalizzatore di risorse e promotore di innovazione sociale. 

Il carattere reticolare dei Patti ne fa anche un potente meccanismo di go-
verno multilivello. Le decisioni e le responsabilità non risiedono più esclu-
sivamente all’interno dell’organizzazione scolastica, ma vengono distribuite 
tra più attori, ciascuno portatore di risorse, vincoli e competenze differenti. 
Ne deriva una forma di governance territoriale che supera la tradizionale 
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dicotomia tra Stato e scuola, costruendo spazi intermedi di coordinamento e 
co-responsabilità che rispecchiano le logiche della multilayer governance 
analizzate nella letteratura recente. 

A partire dalle varie esperienze di rete ora illustrate, possiamo quindi af-
fermare che nel medio termine l’azione combinata di questi programmi ha 
generato tre traiettorie principali. 

Primo, un progressivo processo di istituzionalizzazione debole delle reti: 
alcune sono diventate dispositivi relativamente stabili della governance edu-
cativa locale, altre restano ancorate ai cicli di finanziamento. 

Secondo, la costruzione ‒ spesso involontaria ‒ di capacità intermedie 
(meso-level capacities) in capo a scuole polo, enti locali e uffici scolastici 
territoriali, che svolgono funzioni di coordinamento sempre più rilevanti. 

Terzo, una crescente asimmetria territoriale: le regioni e i distretti con una 
tradizione collaborativa più consolidata hanno trasformato risorse e pro-
grammi in infrastrutture durature; territori più deboli hanno invece svilup-
pato reti più fragili, episodiche o puramente strumentali. 

Il quadro italiano mostra dunque una governance reticolare caratterizzata 
da una forte dipendenza da risorse esterne, dalla centralità delle scuole come 
“nodi di regia”, e da una tensione costante tra innovazione e fragilità. Le reti 
possono diventare motori di innovazione istituzionale e di supporto reci-
proco, ma possono anche rimanere dispositivi effimeri, rituali o funzionali 
alla sola gestione burocratica dei programmi. Capire queste traiettorie signi-
fica leggere la governance locale non solo come un insieme di strutture for-
mali, ma come un campo dinamico, dove politiche, risorse, attori e territori 
interagiscono nel produrre – o nel limitare – collaborazioni significative. 

È poi da sottolineare la forte sensibilità dell’assetto italiano di governance 
collaborativa alle risorse e alle relazioni disponibili nei territori. Il sistema 
educativo nazionale è già segnato da divari strutturali di lungo periodo – tra 
Nord e Sud, tra aree urbane centrali e periferiche, tra piccoli comuni e grandi 
città – che si riflettono anche nella capacità delle scuole di attivare, sostenere 
e consolidare reti efficaci (Giancola, Salmieri, 2023). In assenza di un coor-
dinamento stabile e di una visione sistemica, le collaborazioni rischiano di 
amplificare tali disuguaglianze: nei contesti più dotati di capitale sociale, isti-
tuzionale ed economico, le reti prosperano, diventano dispositivi strategici 
di innovazione e attrazione di risorse; nei territori più fragili, invece, esse 
possono rimanere formali, intermittenti o dipendenti da leadership carisma-
tiche temporanee, con un impatto marginale sulla qualità dell’offerta educa-
tiva. Questa sensibilità territoriale dovrebbe mettere in guardia tanto gli ana-
listi quanto i policy maker da facili entusiasmi. L’autonomia scolastica e 
l’apertura al territorio, pur potendo favorire la produzione di capitale sociale 
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e la costruzione di “alleanze” tra scuola, famiglie e attori locali, non sono di 
per sé garanzia di equità o miglioramento diffuso (Giancola, 2010). Al con-
trario, come segnalato in letteratura, tali dinamiche possono generare effetti 
perversi in termini di segregazione e di crescente omogeneità sociale e “ac-
cademica” delle popolazioni scolastiche (Ball, 2003). L’attenzione ancora 
limitata ai temi dell’equità, insieme alla diffusione spesso acritica di retori-
che e “mode” nelle politiche educative (Giancola, Viteritti, 2019), ha contri-
buito a produrre contesti nei quali, nonostante il dinamismo riformista, per-
sistono elementi strutturali di forte viscosità: disuguaglianze sociali che in-
fluenzano le scelte scolastiche, percorsi irregolari, differenze territoriali mar-
cate (Triventi, 2014; Giancola, Salmieri, 2022). 

In questo quadro, la scuola si trova frequentemente a dover rispondere a 
compiti che eccedono il suo mandato tradizionale: non solo fornire cono-
scenze e competenze, ma anche colmare lacune e ritardi culturali, entrare in 
circoli sociali chiusi e affrontare i condizionamenti derivanti dalle caratteri-
stiche socioeconomiche e relazionali delle famiglie. Sono proprio questi 
aspetti, insieme alla forza di inerzia dello status familiare, a modellare in 
profondità le traiettorie educative degli studenti e a rendere altamente dise-
guale la capacità delle reti di governance di produrre effetti equitativi. 

In tal senso, le reti sono da promuovere, sostenere e incentivare, ma all’in-
terno di una governance sistemica che sappia bilanciare autonomia e coordi-
namento, opportunità locali e obiettivi di equità. La letteratura internazionale 
mette chiaramente in guardia rispetto ai rischi di assetti collaborativi lasciati 
alle sole dinamiche del territorio. Come mostrano Smith e Wohlstetter 
(2001), le reti possono diventare potenti dispositivi di capacity building e 
innovazione, ma senza un disegno istituzionale forte rischiano di riprodurre 
– o addirittura amplificare – divari già esistenti tra scuole e territori. La loro 
efficacia dipende non solo dall’attivazione di collaborazioni, ma dalla capa-
cità dei sistemi educativi di costruire forme di accountability condivisa, di 
distribuire risorse in modo equo e di presidiare le condizioni di accesso alle 
opportunità generate dalla cooperazione inter-istituzionale. 

Questo richiamo appare particolarmente rilevante nel contesto italiano, 
dove la forte sensibilità delle reti alle risorse relazionali territoriali si innesta 
sulle disuguaglianze storiche prima richiamate. In assenza di un coordina-
mento sistemico e di strategie redistributive, l’apertura delle scuole al terri-
torio può produrre esiti ambivalenti: se da un lato favorisce capitale sociale, 
alleanze educative e partecipazione, dall’altro può generare effetti perversi 
di segregazione e omogeneità sociale (Ball, 2003; Benadusi & Consoli, 
2004), soprattutto laddove i contesti comunitari sono deboli o polarizzati. 
Fielding e Moss (2011) ricordano, in questa direzione, che le collaborazioni 
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inter-istituzionali non sono di per sé inclusive: esse possono diventare spazi 
democratici e generativi solo se costruite intenzionalmente, con risorse ade-
guate, regole chiare e un’attenzione esplicita alle asimmetrie di potere. Il ri-
schio, altrimenti, è quello di consolidare reti “esclusive”, capaci di mobilitare 
opportunità e progetti soltanto per scuole già forti, mentre gli istituti più fra-
gili rimangono ai margini o dipendono da leadership locali particolarmente 
attive. In questa prospettiva, le reti non rappresentano soltanto un utile com-
plemento della governance scolastica, ma un investimento strategico per raf-
forzare la capacità generativa dei territori. Se adeguatamente sostenute, ac-
compagnate e integrate in un disegno sistemico orientato all’equità, esse pos-
sono diventare spazi privilegiati di innovazione ordinaria, di condivisione 
professionale e di costruzione di capitale sociale (Putnam, 2000; Donati, 
2014). La collaborazione tra scuole, enti locali, Terzo settore e comunità non 
è una panacea, ma un’infrastruttura essenziale per affrontare problemi com-
plessi, superare la frammentazione e promuovere opportunità educative più 
eque. In questa chiave, la scuola può essere interpretata come un vero e pro-
prio bene comune, la cui qualità dipende da processi di governance collabo-
rativa e dalla capacità degli attori di costruire forme di commoning (Ostrom, 
1990; Folgheraiter, 2004). 

La sfida, allora, non è semplicemente moltiplicare le reti, ma garantirne 
la qualità, la continuità e la capacità redistributiva, affinché ogni territorio – 
anche il più fragile – possa beneficiare delle risorse, delle connessioni e delle 
energie che solo una cooperazione strutturata può attivare. Le reti, in questo 
senso, incarnano un’idea di scuola come bene comune: un’istituzione che 
non agisce isolata, ma che cresce e si rafforza proprio grazie alle relazioni 
che costruisce. 
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4. Tra ostacoli e risorse: i percorsi scolastici di stu-
dentesse e studenti con background migratorio 
 
di Chiara Pattaro1 
 
 
 
 
 
 
 
4.1 Percorsi scolastici e background migratorio: due lati (non equiva-
lenti) di una medaglia 
 

Garantire un’istruzione di qualità, inclusiva ed equa per tutte le studen-
tesse e gli studenti è una delle sfide più importanti che i sistemi educativi 
devono affrontare oggi.  

Il percorso scolastico è un’esperienza fondamentale per ogni ragazzo e 
ragazza; un’esperienza di socializzazione che va oltre il semplice apprendi-
mento di nozioni, chiamata ad offrire l’opportunità di sviluppare pensiero 
critico, di confrontarsi con gli altri e di maturare come persone. 

Allo stesso modo, il successo scolastico è un puzzle complesso, influen-
zato da molti fattori che vanno ben oltre l’aula. La famiglia, le relazioni so-
ciali e le caratteristiche personali, inclusa la storia migratoria, giocano tutti 
un ruolo importante (ISTAT, 2020). 

Rispetto a questo percorso, studentesse e studenti con background migra-
torio si trovano tuttavia in una posizione ambivalente (Santagati, 2019), di 
fronte a due lati, spesso non equivalenti, di una stessa medaglia. 

Da un lato, infatti, la loro diversità culturale, legata ad esperienze di vita 
uniche, a competenze linguistiche multiple e ad una prospettiva internazio-
nale che può consentire loro di vedersi come cittadini del mondo, può rap-
presentare una chance (Zanfrini, 2018) ed offrire potenziali vantaggi per ri-
sultati scolastici positivi e opportunità professionali future corrispondenti 
alle competenze acquisite e al loro impegno (Pattaro, 2023). 

 
1 Chiara Pattaro è professoressa associata di Sociologia dei processi culturali e comunica-

tivi presso l’Università di Padova, dove insegna Analisi del Mutamento socio-culturale e So-
ciologia delle relazioni interculturali. I suoi principali temi di ricerca riguardano i processi 
educativi e di socializzazione, le dinamiche comunicative e relazionali e la formazione conti-
nua nel servizio sociale. 
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L’altro lato della medaglia, tuttavia, quello più spesso presente e incisivo, 
pone queste ragazze e ragazzi di fronte a sfide legate a sistemi e atteggia-
menti che non sempre riconoscono o valorizzano adeguatamente la diversità. 
Si tratta infatti di fare i conti con ostacoli importanti che ne limitano le scelte, 
ne influenzano negativamente i risultati e ne ostacolano i progetti, all’interno 
di esperienze che si scontrano di frequente con meccanismi di selezione e 
valutazione che non sono neutri rispetto alle differenze sociali, economiche 
e culturali che caratterizzano i loro percorsi di vita (Santagati, 2019; Pattaro, 
2023). In questo capitolo analizzeremo quindi in prima battuta gli ostacoli 
che queste studentesse e studenti rischiano di dover affrontare, per concen-
trarci poi sulle risorse e sui fattori protettivi rispetto a questi vincoli e, infine, 
sulle possibili strategie su cui investire nella direzione di una formazione più 
equa ed inclusiva. 
 
 
4.2 Analisi multidimensionale di un percorso ad ostacoli 

 
Le disuguaglianze educative che colpiscono studentesse e studenti con 

background migratorio sono un fenomeno complesso e multidimensionale, 
frutto di fattori economici, sociali e familiari (Giancola e Salmieri, 2020). 

Secondo Unicef (2018), molte disuguaglianze negli apprendimenti sono 
già presenti quando i bambini entrano nella scuola dell’infanzia, legate al 
contesto familiare, all’occupazione dei genitori, al luogo di nascita e alla lin-
gua parlata.  

Non è possibile ignorare quindi l’impatto significativo che il background 
sociale ha sul percorso educativo (Triventi, 2014), poiché questi fattori pos-
sono tradursi in un marcato svantaggio per studentesse e studenti con citta-
dinanza non italiana rispetto ai coetanei autoctoni. 

Secondo una stima di Fondazione ISMU ETS (2025) su dati del Ministero 
dell’Istruzione e del Merito (MIM)2, nell’anno scolastico 2025/2026, gli stu-
denti con cittadinanza non italiana in Italia superano i 930.000 (il 70% circa 
dei quali nati in Italia), rappresentando circa l’11,6% del totale degli iscritti 
dalle scuole dell’infanzia alle secondarie di secondo grado, con una forte 
presenza al Nord del Paese e con origini principali da Romania, Albania, 
Marocco, Cina ed Egitto. 

Per una parte significativa di questi studenti e studentesse, tuttavia, so-
prattutto per coloro che non sono nati in Italia, il percorso formativo si 

 
2 https://www.ismu.org/a-milano-il-progetto-ponti-promuove-inclusione-e-successo-sco-

lastico-comunicato-stampa-11-9-2025/. 
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dimostra un cammino faticoso, segnato da disuguaglianze nell’accesso, negli 
esiti scolastici e negli apprendimenti. 
 
 
4.2.1 Quando e dove… 
 

L’Italia è uno dei Paesi occidentali in cui le scelte scolastiche e le carriere 
lavorative sono ancora maggiormente influenzate da fattori ascrittivi (Balla-
rino e Bernardi, 2020; D’Ambrosio e Di Padova, 2023).  

Il background familiare – in particolare il livello di istruzione dei genitori 
e le risorse economiche disponibili – influenza significativamente scelte e 
risultati scolastici (Giancola e Salmieri, 2018; 2020). La trasmissione del ca-
pitale culturale fornisce a coloro che provengono da contesti più avvantag-
giati una maggiore familiarità con i codici culturali valorizzati dal sistema 
scolastico; l’investimento da parte dei genitori sull’educazione dei figli, sia 
in termini di tempo dedicato che di risorse economiche e la disponibilità di 
supporti aggiuntivi all’apprendimento, come lezioni private o materiali di-
dattici supplementari, influenzano allo stesso modo i percorsi. Un aspetto 
esemplificativo e critico a questo proposito è rappresentato dalla quantità e 
dalla natura dei compiti a casa: il diverso tipo di supporto e risorse che fami-
glie provenienti da contesti socioeconomici diversi sono in grado di fornire 
ai figli rischia di perpetuare e amplificare le differenze tra classi sociali, con-
tribuendo alla riproduzione delle disuguaglianze (Bolognesi e Dalle Donne 
Vandini, 2020). 

Le scelte scolastiche, in particolare nella transizione alla scuola seconda-
ria di secondo grado, sono fortemente influenzate dal background socio-eco-
nomico. Le famiglie con status più elevato tendono a orientarsi verso per-
corsi liceali, una tendenza spesso rinforzata dalle aspettative e dai consigli 
degli insegnanti (Argentin et al., 2017).  

In questo contesto la condizione degli studenti con background migrato-
rio merita particolare attenzione.  

Nonostante il divario negli apprendimenti tenda a ridursi quando si con-
trollano le variabili socio-economiche (Azzolini, 2016), studentesse e stu-
denti con cittadinanza non italiana, in particolare coloro che sono nati 
all’estero e sono arrivati in Italia in età più avanzata, devono fare i conti con 
alcune sfide aggiuntive che possono incidere negativamente sul loro percorso 
scolastico (Azzolini, Mantovani e Santagati, 2019; Giancola e Salmieri, 
2020). La letteratura esistente sottolinea infatti come ai vincoli di natura eco-
nomica, che accomunano studentesse e studenti con basso status socioeco-
nomico, indipendentemente dalla nazionalità – ma tendono a colpire 
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maggiormente le famiglie immigrate3 (barriere hard), si aggiungono le co-
siddette barriere soft, meno evidenti e manifeste. Queste ultime costitui-
scono infatti un complesso insieme di circostanze ed elementi (Finnie et al., 
2008) che hanno a che fare con lo stress personale e familiare che l’evento 
migratorio in sé può comportare e con la dotazione di capitale umano, cultu-
rale, simbolico e sociale che il nucleo familiare possiede. Sono quindi bar-
riere che nascono dall’interazione tra gli ambienti socio-economici indivi-
duali e le scelte personali nel lungo periodo. Sebbene non si tratti di condi-
zioni deterministiche, i diversi fattori che le compongono possono combi-
narsi tra loro in modo inedito nelle singole traiettorie di vita, conducendo ad 
esiti differenziati (Ravecca, 2009; Colombo e Santagati, 2014; Bertozzi e 
Lagomarsino, 2019; Pattaro, 2023; Riva, 2023; Santagati e Colussi, 2024). 

I dati evidenziano in primis un divario tra compagni di banco italiani e 
non, soprattutto nei livelli scolastici corrispondenti alle età di frequenza sco-
lastica non obbligatoria (De Sanctis, 2021).  

La prima differenza significativa si registra infatti nella fascia della pre-
scolarità, cioè nell’ingresso nel sistema scolastico prima dell’età in cui è ob-
bligatorio per legge. Frequentare il nido e la scuola dell’infanzia è da tempo 
considerato un investimento cruciale per il benessere individuale e l’inclu-
sione sociale. Tale frequenza può infatti potenziare le competenze cognitive 
e sociali, preparando bambine e bambini per il percorso scolastico futuro; 
favorire l’apprendimento di norme sociali e ruoli adulti e permettere di iden-
tificare tempestivamente eventuali fattori di rischio nello sviluppo (Co-
lombo, 2025). 

Nella fascia di età 0-2 anni, i bambini con cittadinanza non italiana sono 
il 14,7%, pari a meno della metà della percentuale osservata per i bambini 
italiani della stessa fascia di età (33,1%). Sebbene i divari siano meno accen-
tuati rispetto al segmento educativo 0-2 anni, anche nella scuola per l’infan-
zia il tasso di scolarità di bambine e bambini con background migratorio tra 
i 3 e i 5 anni è di circa l’84,4%, laddove fra i compagni autoctoni raggiunge 

 
3 In Italia, il 41,4% delle famiglie con minori e genitori stranieri vive in povertà assoluta, 

contro l’8,2% delle famiglie italiane. Oltre la metà degli studenti quindicenni con background 
migratorio appartiene al livello socioeconomico più basso, il doppio rispetto ai coetanei ita-
liani (Save the Children, 2025). A ciò si aggiunge il fatto che le famiglie immigrate sono 
frequentemente collocate in segmenti del mercato del lavoro caratterizzati da bassa retribu-
zione, scarsa sicurezza contrattuale e limitate possibilità di progressione professionale, i co-
siddetti lavori delle 3 D – dangerous, dirty, demanding – o, nella trasposizione italiana, delle 
5 P – pesanti, pericolosi, precari, poco pagati e penalizzanti (Ambrosini, 2020). La condizione 
di svantaggio economico può dunque interferire con le aspirazioni formative, inducendo com-
promessi o scelte dettate dalle esigenze materiali più che dagli interessi o dalle inclinazioni 
personali. 
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il 95,9%. Queste differenze, soprattutto per i nidi, si possono spiegare con 
ostacoli relativi all’iscrizione, sia territoriali che socio-economici, poiché 
l’offerta di servizi 0-2 anni è spesso insufficiente e disomogenea sul territo-
rio, segnata da barriere socio-economiche che ne limitano l’accesso o che 
penalizzano le classi più svantaggiate di tutta la popolazione, straniera e au-
toctona, unita ad una scarsa considerazione dello status di straniero nelle gra-
duatorie di ammissione (ISTAT, 2025a). Ciò significa che dai benefici di 
servizi educativi precoci, potenzialmente in grado di mitigare gli effetti di un 
background familiare svantaggiato, restano esclusi proprio coloro che ne 
avrebbero maggiormente bisogno (ISTAT, 2025b). Alle barriere economi-
che e a quelle logistiche (la copertura territoriale disomogenea), per le fami-
glie migranti si aggiungono anche possibili barriere sociali e culturali: affi-
dare i propri figli piccoli a personale esterno alla famiglia richiede infatti di 
avere una conoscenza sufficiente delle strutture educative pubbliche, ma an-
che una sostanziale fiducia in esse (Colombo, 2025). Per quanto riguarda la 
scuola dell’infanzia, il divario (pur presente) tende a decrescere, essendo 
questa distribuita in modo più capillare sul territorio e maggiormente acces-
sibile a tutte le classi della popolazione, poiché spesso gratuita, se pubblica 
(ISTAT, 2025a).  

Con l’entrata nei percorsi dell’obbligo, le disuguaglianze si manifestano 
poi su vari fronti: infatti, nonostante alcuni miglioramenti avvenuti negli ul-
timi anni (per una rassegna si veda Santagati, 2025), gli studenti con back-
ground migratorio in Italia continuano ad incontrare difficoltà, che si decli-
nano soprattutto in voti più bassi, difficoltà linguistiche, maggior tasso di 
ripetenze e conseguenti ritardi scolastici, rischio di dispersione scolastica e 
abbandono degli studi; fattori, questi, tutti profondamente legati tra loro. 

 
- Risultati di apprendimento.  

Lo status migratorio ha un impatto negativo sui risultati di apprendi-
mento, in particolare sulle competenze linguistiche e di lettura rispetto alla 
matematica (mentre per gli studenti con cittadinanza non italiana sono più 
alti i punteggi medi in inglese). Stando alle più recenti prove INVALSI 
(2025), studentesse e studenti con cittadinanza non italiana di prima genera-
zione conseguono complessivamente un esito inferiore di 22,6 punti (corri-
spondente all’incirca a quanto generalmente si impara in circa due anni di 
scuola) e di 13,3 punti per le seconde generazioni (riducendo il gap a circa 
un anno di frequenza scolastica). Una quota significativa queste studentesse 
e studenti arriva quindi alle scuole superiori con un ritardo di competenze 
stimato fino a due anni rispetto ai compagni italiani. Si tratta di un divario 
che si manifesta precocemente e tende a cristallizzarsi nel tempo e che, 
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indipendentemente dalla nazionalità, tende a ridursi tenendo conto delle con-
dizioni socio-economiche delle famiglie e delle abilità cognitive degli stu-
denti (Fadda et al., 2025).  
 
- Rischio di dispersione scolastica.  

La dispersione scolastica è un fenomeno complesso e multidimensionale. 
Sebbene i termini “dispersione” e “abbandono” siano talvolta utilizzati in 
modo intercambiabile, essi fanno riferimento a due condizioni differenti. La 
dispersione ha infatti un significato più ampio, che rimanda ad una serie di 
situazioni che hanno come conseguenza una fruizione inadeguata o incom-
pleta dei servizi educativi da parte di studentesse e studenti in età scolare. 
Essa comprende infatti non solo l’abbandono scolastico, ma anche altri fe-
nomeni come ripetenze, ritardi e interruzioni temporanee della frequenza 
(Fadda et al., 2025). Se il rischio di dispersione aumenta al crescere delle 
condizioni di svantaggio delle famiglie, indipendentemente dalle origini, le 
prime generazioni di studenti con cittadinanza non italiana (nate all’estero) 
tendono ad essere particolarmente penalizzate, anche a parità di condizioni 
di partenza, a causa di barriere linguistiche, difficoltà culturali e possibili 
traumi legati all’esperienza migratoria (D’Ambrosio e di Padova, 2023). A 
tal riguardo, un dato ancora decisamente preoccupante è quello relativo al 
ritardo scolastico. Sebbene dall’a.s. 2005/2006 (anno della prima pubblica-
zione di dati a riguardo) ad oggi tale ritardo si sia progressivamente ridotto, 
esso rimane ancora elevato (Santagati, 2025). Tra studentesse e studenti con 
background migratorio il ritardo scolastico è infatti del 26,4%, contro il 7,9% 
dei loro coetanei di origine italiana, con un divario che si accentua soprattutto 
nella secondaria di secondo grado, dove riguarda quasi la metà di questi stu-
denti (48% rispetto al 16% dei loro compagni italiani) (ISTAT, 2025). Tra 
coloro che sono nati all’estero, più di 1 su 6 (17,8%) ha ripetuto l’anno sco-
lastico una volta, cosa che si verifica per poco più di 1 su 10 (11,5%) tra gli 
alunni di seconda generazione e che interessa solo il 4,6% degli italiani (Save 
the Children, 2025). Inoltre, a questo proposito, una questione riguarda le 
pratiche di inserimento di coloro che hanno intrapreso il percorso scolastico 
nel Paese di origine, i quali vengono spesso inseriti in classi inferiori a quelle 
previste per la loro età anagrafica, con un ritardo costruito all’ingresso, tal-
volta fin dalla primaria, e non frutto di bocciature o fallimenti scolastici (San-
tagati, 2025), che rischia tuttavia di pesare sui processi di socializzazione e 
sulla rappresentazione simbolica della posizione di questi studenti. 
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- Abbandono scolastico. 
È tuttavia l’abbandono scolastico – che rappresenta la forma più 

estrema di dispersione e si riferisce specificamente all’interruzione defi-
nitiva del percorso di studi prima del conseguimento del titolo – l’osta-
colo significativo più evidente per studentesse e studenti con background 
migratorio, che hanno maggiori probabilità di lasciare gli studi rispetto ai 
loro compagni di banco italiani: 24,3% contro l’8,5% (ISTAT, 2025a); 
più di un quarto inoltre non termina la scuola secondaria di II grado (San-
tagati, 2025). Anche in questo caso, la trasmissione intergenerazionale 
delle disuguaglianze, al netto della provenienza, rappresenta un ulteriore 
elemento critico, poiché la probabilità di abbandonare la scuola per i figli 
di genitori con la sola licenza media è del 22,8%, mentre scende all’1,2% 
se almeno un genitore è laureato. Si tratta di un dato che evidenzia come 
la scuola non solo fatichi a colmare i divari sociali, ma rischi talvolta di 
diventare un’ulteriore variabile in un complesso meccanismo in cui tali 
svantaggi si replicano e si consolidano.  
 

- Dispersione implicita.  
La dispersione scolastica non si manifesta tuttavia solo nella sua forma 

più evidente con l’abbandono degli studi: anche la dispersione implicita (stu-
denti che terminano gli studi senza maturare competenze adeguate) rimane 
una sfida critica per ragazze e ragazzi con background migratorio, nono-
stante un calo generale del fenomeno a livello nazionale. A conclusione del 
primo ciclo d’istruzione, la percentuale di studenti e studentesse di prima 
generazione immigrata a rischio di dispersione scolastica implicita (22,5%) 
è nettamente superiore rispetto a quella delle loro compagne e dei loro com-
pagni italiani (11,6%) e di seconda generazione (10,4%). Anche in questo 
caso, le origini sociali tendono a pesare in modo indipendente dal back-
ground migratorio: il rischio di dispersione scolastica implicita è infatti più 
che doppio tra gli studenti e le studentesse che provengono da una famiglia 
svantaggiata (INVALSI; 2025; ISTAT, 2025a).  

 
 

4.2.2 Un complesso intreccio di fattori… 
 
Questi dati evidenziano come le difficoltà di integrazione e adattamento 

al sistema scolastico italiano siano particolarmente acute per gli studenti ar-
rivati più recentemente nel Paese. 

È inoltre fondamentale considerare come il ritardo scolastico degli alunni 
con cittadinanza non italiana non sia solo un problema di rendimento, ma sia 
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spesso il risultato di un intreccio complesso di fattori linguistici, socio-cul-
turali ed economici che richiedono interventi mirati e una didattica inclusiva 
capace di valorizzare la diversità come risorsa (Santagati, 2019). 

A questo proposito, le scelte scolastiche successive alla scuola secondaria 
di primo grado non sono neutre, poiché influiscono sulle prospettive occu-
pazionali e formative future. Per studentesse e studenti con background mi-
gratorio tali scelte nel passaggio tra scuola secondaria di primo e di secondo 
grado si sono avvicinate negli anni a quelle dei loro coetanei autoctoni, seb-
bene continuino a permanere alcune distanze. Rispetto al passato, infatti, 
quando era più ampio il divario che vedeva gli alunni con cittadinanza non 
italiana accedere più frequentemente ad indirizzi tecnici o professionali, si è 
ridotta la scelta relativa agli istituti professionali ed è cresciuta la presenza 
nei licei, sebbene lo scarto nelle percentuali continui ad essere importante 
(33,4% degli iscritti non italiani a fronte del 53,7% di iscritti fra gli italiani) 
(Santagati, 2025). La questione relativa all’orientamento scolastico di stu-
dentesse e studenti con background migratorio rappresenta quindi un tema 
cruciale: numerose ricerche evidenziano infatti come i consigli orientativi e 
le relative scelte tendano ad essere influenzati dal background migratorio e 
dallo status socioeconomico, più che dalle effettive capacità degli alunni. Ciò 
si traduce in una maggiore probabilità di essere indirizzati verso l’istruzione 
e formazione professionale per studentesse e studenti figli di immigrati e/o 
provenienti da famiglie svantaggiate (Argentin et al., 2017; D’Ambrosio e di 
Padova, 2023; Santagati, 2025).  

Le rappresentazioni degli insegnanti sulla situazione socio-economica dei 
loro studenti con cittadinanza non italiana, basate su supposizioni di svan-
taggio e precarietà (senza necessariamente conoscere a fondo le reali condi-
zioni familiari), possono influenzare inconsapevolmente l’attività di orienta-
mento, portando ad un processo “al ribasso” che, pur non essendo intenzio-
nalmente discriminatorio, ne limita di fatto le opportunità (Romito, 2014). 
Questo fenomeno si collega al “paradosso valutazione-orientamento” (Ra-
vecca, 2009) per cui, anche in presenza di buoni risultati scolastici, vengono 
sconsigliati percorsi di studio ritenuti più impegnativi e costosi come i licei, 
favorendo invece indirizzi di formazione professionale considerati più “rea-
listici” per questi studenti. A ciò si somma, sul versante familiare, il fatto che 
i genitori immigrati possono avere una conoscenza limitata del sistema sco-
lastico italiano, il che può influenzare la loro capacità di supportare efficace-
mente le scelte scolastiche dei figli (Marroccoli e Mozzone, 2023). O ancora, 
tali scelte possono essere anche il risultato di una sorta di autotutela da parte 
delle famiglie di studenti che, pur avendo buone prospettive, percepiscono di 
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non possedere strumenti adeguati ad affrontare i rischi associati a percorsi di 
studio più impegnativi (Santagati e Bertozzi, 2023) 

Ciò rimanda ad un altro tema cruciale, ossia il rapporto tra scuola e fami-
glie immigrate. 

Se da un lato, infatti, il cosiddetto parental involvement si riferisce al do-
vere della famiglia di partecipare alle attività previste dalla scuola, il concetto 
di parent engagement riguarda il diritto delle famiglie a essere coinvolte 
dalle scuole, attraverso azioni e attenzioni specifiche (Giuliani, 2019). Di-
versi studi (per una rassegna si vedano Cicciarelli, 2019 e Santagati e Co-
lussi, 2024) hanno evidenziato come le famiglie svantaggiate e quelle con 
background migratorio siano, in genere, meno coinvolte nella vita scolastica 
dei figli. Non si tratta, tuttavia, di una dinamica causa-effetto, ma piuttosto 
di un processo su cui influiscono caratteristiche e azioni di tutti gli attori in 
gioco. La comunicazione e la relazione tra scuola e famiglie immigrate pos-
sono infatti trovare ostacoli ed intoppi a vari livelli. Tra le principali barriere 
vi sono le difficoltà linguistiche dei genitori nella lingua del Paese di arrivo, 
le differenze culturali nella concezione dell’educazione e del ruolo della 
scuola, le condizioni socio-economiche delle famiglie immigrate (precarietà 
lavorativa ed orari di lavoro incompatibili con le attività scolastiche che li-
mitano la partecipazione da parte dei genitori) e la mancanza di familiarità 
con il sistema scolastico italiano. Questi fattori, combinati con routine co-
municative e pratiche scolastiche spesso unidirezionali e date per scontate da 
parte della scuola, che possono risultare confuse e poco comprensibili e in-
clusive, contribuiscono a creare una distanza significativa tra scuola e fami-
glie immigrate e a rinforzare pregiudizi reciproci (Pattaro, 2010; Colombo e 
Capra, 2019; Santagati e Colussi, 2024).  

Non da ultimo, stereotipi, pregiudizi e anche episodi di razzismo vero e 
proprio possono segnare in vario modo le esperienze di alcuni ragazzi e ra-
gazze sia dentro che fuori dalle aule, segnandone se non sempre direttamente 
i percorsi scolastici, l’autostima e il benessere nelle sfide evolutive verso la 
costruzione della propria identità (Pattaro, 2023).  

Tutti questi ostacoli, nella loro combinazione e multidimensionalità, evi-
denziano la necessità di strategie mirate per supportare queste studentesse e 
studenti, garantendo loro pari opportunità nel sistema educativo italiano. 

Nonostante ciò, sarebbe riduttivo, oltre che errato, identificare nel back-
ground migratorio unicamente un fattore che ne può rendere i percorsi più 
difficili e irti di ostacoli. Se tutti i dati fin qui presentati sono indubbiamente 
preoccupanti e richiedono sfide ed interventi quanto mai urgenti e strategici, 
è altrettanto importante considerare anche le chance e le risorse legate al 
background migratorio, per basare questi stessi interventi e strategie non solo 
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sulla riparazione o compensazione dello svantaggio, ma anche sulla promo-
zione degli aspetti protettivi e sulla promozione del benessere. 
 
 
4.3 Le risorse oltre gli ostacoli 
 

Le origini sociali che condizionano risultati e prestazioni scolastiche in-
cidono successivamente anche sulla scelta di proseguire o meno gli studi 
all’università (Riva, 2023). Nonostante le difficoltà legate allo status socioe-
conomico e alle barriere linguistiche e culturali, alcune studentesse e studenti 
con background migratorio riescono a superare gli ostacoli, accedendo poi 
anche all’istruzione terziaria.  

I risultati INVALSI (2025) evidenziano un dato che sembra essere in con-
trotendenza rispetto all’abbandono scolastico: se per gli alunni con cittadi-
nanza non italiana c’è una maggiore probabilità di interrompere prematura-
mente gli studi, coloro che restano all’interno del percorso di istruzione e 
riescono a ottenere il diploma dimostrano di possedere una motivazione e 
una resilienza anche maggiori dei compagni di banco con cittadinanza ita-
liana. Inoltre, dopo il diploma, in alcuni casi le seconde generazioni mostrano 
una maggiore propensione all’università rispetto ai nativi, anche a parità di 
estrazione sociale e provenendo da istituti tecnici e professionali. Tale feno-
meno, noto come “paradosso etnico”, sfida le aspettative convenzionali sulle 
traiettorie educative di questi studenti (D’Ambrosio e Di Padova, 2023). Tut-
tavia, nonostante si sia registrato un aumento del numero di laureati stranieri 
negli anni successivi alla pandemia, la loro percentuale rispetto al totale dei 
laureati rimane relativamente bassa, attestandosi al 5,4% nel 2024 (Giudici 
et al., 2025). 

Sebbene la transizione all’università dei figli di immigrati sia un tema 
relativamente ancora poco esplorato in Italia, diventa un utile spunto di ri-
flessione considerare i risultati di alcune ricerche che hanno esplorato, utiliz-
zando approcci qualitativi o mixed-methods – basati su interviste biografi-
che/narrative e/o questionari – i fattori protettivi e le risorse che favoriscono 
questi “percorsi inattesi” di successo formativo (Bertozzi e Lagomarsino, 
2019; Santagati, 2019; Bozzetti, 2018; Segatto, 2023).  

Un primo fattore cruciale è rappresentato dal ruolo della famiglia (Ber-
tozzi e Lagomarsino, 2019; Bozzetti, 2018; Riva, 2023). L’istruzione, così 
come la migrazione, possono essere vissuti infatti come un investimento per 
la persona e per il gruppo familiare, poiché possono costituire un’opportunità 
di riscatto sociale e di mobilità intergenerazionale e un’occasione di empo-
werment per l’intero nucleo (Santagati, 2009; Lagomarsino e Ravecca, 2014; 
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Colombo e Capra, 2019). Ciò può tradursi allora in un forte investimento 
simbolico e materiale sulla formazione dei figli, fornendo loro supporto eco-
nomico, motivazionale e aspirazioni elevate. Il coinvolgimento dei genitori 
nella vita scolastica dei figli e le loro aspettative possono incidere positiva-
mente sul loro successo, anche quando il livello di istruzione dei genitori non 
è elevato (Ravecca, 2009; Bertozzi e Lagomarsino, 2019). Allo stesso tempo, 
il supporto di fratelli o sorelle più grandi, specie se con livelli di istruzione 
elevati, può sopperire alle difficoltà dei genitori nell’aiutare i figli nello stu-
dio (Schnell et al., 2015).  

Un secondo fattore riguarda l’importanza dei processi di socializzazione 
che favoriscono l’integrazione di studentesse e studenti con background mi-
gratorio in contesti relazionali più ampi, al di là delle sole appartenenze et-
niche (Bertozzi e Lagomarsino, 2019; Bozzetti, 2018; Santagati, 2019). La 
costruzione di reti sociali eterogenee, che coinvolgono anche amicizie autoc-
tone, può infatti rappresentare una risorsa cruciale per il successo scolastico, 
favorendo l’acquisizione di competenze linguistiche e culturali e l’accesso a 
fonti di sostegno nello studio e nelle scelte formative, compensando anche 
eventuali carenze del contesto familiare (Ravecca, 2009; Santagati, 2019). 

Un terzo fattore importante è rappresentato dal ruolo degli insegnanti e 
delle istituzioni scolastiche (Bertozzi e Lagomarsino, 2019; Bozzetti, 2018; 
Santagati, 2019; Pattaro, 2023). Una relazione positiva con gli insegnanti 
quali adulti significativi permette di confrontarsi con diversi modelli di com-
portamento e di ampliare le occasioni di apprendimento sociale, con esiti 
positivi per lo sviluppo sia sul piano scolastico, sia su quello socio-emotivo. 
In particolare, il sostegno da parte dei docenti durante le transizioni evolutive 
è un fattore cruciale per favorire l’adattamento di studentesse e studenti al 
nuovo ambiente (ad esempio nel passaggio tra i diversi ordini di scuola) (Pat-
taro e Riva, 2022). Un clima scolastico inclusivo e un orientamento moti-
vante, insieme ad un supporto didattico personalizzato e alla costruzione di 
relazioni positive e di fiducia possono quindi aiutare gli studenti con back-
ground migratorio ad entrare nel contesto scolastico italiano, ad avere fiducia 
in se stessi, a superare le difficoltà iniziali e migliorare i risultati, riducendo 
così il rischio di percorsi prestabiliti in base alla provenienza (Bozzetti, 2018; 
Bertozzi e Lagomarsino, 2019; Santagati, 2019; Pattaro, 2023). 

Non da ultimo, dalle ricerche emerge con forza che, per molti degli stu-
denti con percorsi “inattesi” di prosecuzione degli studi, la resilienza e la 
determinazione nel perseguire i propri obiettivi formativi hanno rappresen-
tato una risorsa cruciale per il successo scolastico, nonostante le avversità e 
gli ostacoli incontrati. La migrazione non sembra configurarsi quindi solo 
come uno svantaggio, ma anche come una risorsa importante per lo sviluppo 
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di competenze come motivazione, tenacia e voglia di rivalsa, fondamentali 
per la prosecuzione del proprio percorso formativo (Bertozzi e Lagomarsino, 
2019; Santagati, 2019; Pattaro, 2023).  

In sintesi, la prosecuzione degli studi da parte di studentesse e studenti 
con background migratorio dipende dall’intreccio di molteplici fattori pro-
tettivi e risorse, che operano a vari livelli. Il sostegno delle famiglie, l’ac-
cesso a reti sociali non etniche, il ruolo positivo degli insegnanti e delle isti-
tuzioni scolastiche, unite alla resilienza e all’agency personale, possono fa-
vorire il successo formativo di questi giovani, consentendo loro di superare 
anche gli ostacoli legati a verosimili svantaggi che derivano dal loro status 
socioeconomico e, in alcuni casi, dall’esperienza migratoria. Potenziare que-
sti fattori protettivi e rimuovere le barriere strutturali e culturali che ostacolano 
l’integrazione e la riuscita scolastica rappresenta quindi una sfida cruciale per 
le politiche educative e per la costruzione di una società più inclusiva. 

 
 

4.4 Su cosa investire? 
 
Promuovere la riuscita scolastica e il benessere degli studenti con back-

ground migratorio richiede un approccio multidimensionale e integrato, che 
comprenda strategie e interventi mirati a livello individuale, scolastico, so-
ciale e comunitario. Pur nella consapevolezza che un esame approfondito 
delle possibili azioni da intraprendere in questa direzione supera di gran 
lunga i più modesti obiettivi di questo lavoro, sembra utile tuttavia menzio-
nare alcune possibili linee di intervento emerse da recenti ricerche. Si tratta 
infatti di interventi che potrebbero sortire effetti positivi nel far fronte almeno 
ad alcuni degli ostacoli presentati nelle pagine precedenti, tenendo conto 
della diversità dei percorsi dei singoli studenti e della necessaria personaliz-
zazione degli interventi sulla base delle differenti situazioni. 

È essenziale innanzitutto un forte impegno per una migliore alfabetizza-
zione fin dai primi anni di istruzione, prima che i gap si radicalizzino e si 
consolidino (Colombo, 2025; Fadda et al., 2025). 

A questo proposito emerge l’utilità di investire nell’inclusione scolastica 
fin dalla prescolarità, poiché, tramite un’educazione scolastica precoce è pos-
sibile riequilibrare con maggiore successo le disparità di condizioni di par-
tenza e ridurre il divario di apprendimento legato a tali disparità, favorendo 
nel tempo soprattutto quei bambini che provengono dai contesti più svantag-
giati (Colombo, 2025): La frequenza alla scuola dell’infanzia è infatti un fat-
tore protettivo accertato dalle indagini comparative a livello internazionale 
rispetto alla maggiore probabilità di essere resilienti e alla diminuzione del 
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rischio di underachievement e quindi di abbandono scolastico (Fadda et al., 
2023; Colombo, 2025). 

Un altro fattore chiave è legato alle competenze linguistiche. Poiché le 
barriere linguistiche rappresentano spesso un ostacolo significativo per l’ap-
prendimento e l’integrazione soprattutto di quei ragazzi e ragazze giunti in 
Italia dopo aver iniziato il percorso di scolarizzazione nel Paese d’origine, 
numerosi studi sottolineano l’importanza del supporto linguistico come fat-
tore chiave per l’inclusione (Chiappelli e Leoncini, 2025; Crespi et al., 
2020). In questo caso si tratta tuttavia di implementare interventi non limitati 
all’insegnamento della lingua del paese di arrivo, ma integrati nella didattica 
ordinaria – per evitare di penalizzare l’apprendimento interdisciplinare degli 
studenti (Crespi et al., 2020) e basati su una personalizzazione dei percorsi 
di apprendimento (Biondi Dal Monte e Frega, 2023). È importante inoltre 
che essi si basino su un approccio volto a combinare creatività, valorizza-
zione delle competenze linguistiche, coinvolgimento delle famiglie e utilizzo 
delle risorse culturali e tecnologiche disponibili. Ancora, la promozione di 
ambienti di apprendimento multilingue e di strategie inclusive, come inizia-
tive di tutoraggio, mentoring e attività extracurricolari incentrate sulla crea-
zione di reti sociali, permette di sostenere non solo lo sviluppo linguistico 
degli alunni, ma anche il loro il successo scolastico e, più in generale, il loro 
benessere (Chiappelli e Leoncini, 2025).  

In relazione al successo scolastico e alla prosecuzione degli studi, Co-
lombo e Santagati (2014) hanno evidenziato come un orientamento efficace 
possa giocare un ruolo chiave nel contrastare la dispersione scolastica e nel 
promuovere il successo formativo degli studenti con background migratorio. 

È quindi necessario investire su un approccio all’orientamento multidi-
mensionale e consapevole, che tenga conto non solo delle competenze sco-
lastiche, ma anche delle aspirazioni, delle risorse familiari e del contesto so-
cio-culturale di provenienza. Tale approccio mira a fornire informazioni ade-
guate per muoversi all’interno del sistema educativo italiano e valorizzare le 
potenzialità individuali (Colombo e Santagati, 2014; Biondi Dal Monte e 
Frega, 2023; D’Ambrosio e Di Padova, 2023; Santagati e Colussi, 2024; 
Fadda et al., 2025), invertendo così «la rotta del pregiudizio che investe le 
scelte scolastiche» (Santagati e Colussi, 2024, p. 48).  

Inevitabilmente intrecciato a tutti i temi precedenti è quello della forma-
zione degli insegnanti in ambito interculturale, una formazione specifica 
volta a favorire la creazione di ambienti educativi rispettosi e inclusivi, basati 
sul dialogo interculturale, sulla valorizzazione delle esperienze individuali di 
studentesse e studenti e sul coinvolgimento attivo delle famiglie (Ricucci, 
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2018; Marroccoli e Mozzone, 2023; Chiappelli e Leoncini, 2025; Fadda et 
al., 2025).  

Proprio il coinvolgimento delle famiglie è un ulteriore elemento chiave 
per promuovere l’inclusione scolastica. Per superare le difficoltà di comuni-
cazione tra scuola e famiglie migranti, spesso dovute a barriere linguistiche 
e culturali, è necessario rafforzare il dialogo e la collaborazione, promuo-
vendo l’informazione e facilitando la partecipazione delle famiglie, anche 
attraverso messaggi plurilingue e attività di mediazione linguistico-culturale 
(Cicciarelli, 2019; Marroccoli e Mozzone, 2023). Colussi e Santagati (2024) 
suggeriscono tre azioni mirate in particolare. Innanzitutto, un approccio in-
clusivo richiede un’attenta accoglienza dei genitori immigrati, volta ad in-
formarli e a chiarire gli aspetti espliciti ma anche impliciti dell’organizza-
zione e dell’esperienza scolastica. È fondamentale poi accompagnare indivi-
dualmente e collettivamente le famiglie nelle scelte formative dei figli, ascol-
tandone le preoccupazioni, ma valorizzando anche il loro supporto. Infine, è 
importante riconoscere il valore della diversità linguistica e culturale come 
contenuto dei curricula, sia per un apprendimento in chiave cosmopolita, sia 
per aiutare le famiglie a superare il senso di inadeguatezza che talvolta limita 
il loro coinvolgimento (ibidem). Inoltre, utile a facilitare il coinvolgimento 
delle famiglie migranti e la loro inclusione, non solo in relazione al contesto 
scolastico, potrebbe risultare anche l’attivazione di opportunità di apprendi-
mento dell’italiano per i genitori di origine straniera, con particolare atten-
zione alle madri che non lavorano e hanno minori occasioni di socialità e la 
diffusione attraverso la scuola delle opportunità formative offerte dai CPIA 
(Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti), dagli Enti del terzo settore 
e dalle Associazioni di volontariato presenti sul territorio (Cicciarelli, 2019). 

Allo stesso tempo, come risulta chiaro da molte delle strategie fin qui 
presentate, è fondamentale promuovere una rete di collaborazione tra scuole, 
istituzioni locali, servizi sociali e Terzo settore, per creare un’alleanza edu-
cativa territoriale in grado di rispondere ai bisogni specifici degli studenti 
con background migratorio, ma anche delle loro famiglie (Crespi et al., 
2020; Fanelli e Di Bartolo, 2022).  

Infine, ma non da ultimo, è nel lavoro di comunità, inteso come «quel 
processo tramite cui si aiutano le persone a migliorare le loro comunità di 
appartenenza attraverso azioni collettive» (Twelvetrees, 2006, p.13), che si 
gioca, probabilmente, la sfida più grande e ambiziosa. Investire nel lavoro di 
comunità significa infatti integrare gli interventi di sostegno e prevenzione 
sopra descritti con la promozione delle risorse comunitarie, facilitando la 
creazione di spazi di confronto e supporto reciproco e sviluppando una rete 
territoriale tra associazionismo, compreso quello etnico, attori del pubblico 
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e del privato sociale, scuole e famiglie, autoctone e immigrate. Significa, in 
estrema sintesi, stimolare la partecipazione civica e associativa di tutti i cit-
tadini, per affrontare in modo integrato e collettivo le complesse sfide edu-
cative che riguardano studentesse e studenti in situazioni di svantaggio, ma 
anche, più in generale, promuovere così il benessere e la qualità della vita a 
lungo termine della stessa comunità. 
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5. Welfare educativo e migrazioni.  
La sfida dell’inclusione (im)possibile? 
 
di Giulia Maria Cavaletto e Martina Visentin 
 
 
 
 
 
 
 
5.1 L’origine del welfare educativo come motore sociale multi-attore 
 

Al centro delle indicazioni europee in tema di educazione, dalla Strategia 
di Lisbona a Europa 2020, si colloca l’idea dell’apprendimento permanente 
e della compenetrazione, necessaria in modo crescente, tra competenze co-
gnitive curricolari e competenze socio emotive extra curricolari in vista della 
costruzione della società della conoscenza e dello sviluppo del capitale 
umano come motore sociale (Ferrera, 2013).  

Questa nuova stagione dell’education va ricondotta da una parte alla tra-
sformazione dei sistemi di welfare in direzione di una maggiore spinta verso 
le politiche attive, una riduzione dell’approccio keynesiano neoliberale, la 
definizione di strategie di welfare locale e l’introduzione di più strette con-
nessioni tra politiche sociali e politiche educative (Ferrera, 2006), che peral-
tro sono sempre state carenti quando non addirittura del tutto trascurate.  

Il potenziamento delle politiche educative risponderebbe quindi a mutati 
bisogni sociali: non soltanto competitività e produzione di ricchezza ma an-
che inclusione e reali opportunità per tutti. L’investimento in istruzione da 
parte degli Stati diventa in questa prospettiva una misura equitativa sia ri-
spetto alle opportunità sia rispetto agli esiti (con riferimento esplicito alla 
transizione scuola-lavoro, all’ingresso nella vita adulta e alla riduzione delle 
disuguaglianze basate su variabili ascritte).  

È in questo scenario che si innesta il concetto di welfare educativo, come 
punto di incontro tra politiche sociali e politiche educative (entrambe strate-
giche per la redistribuzione delle risorse), e qualificabile come insieme di 
interventi di policy rivolti al settore dell’istruzione, dell’educazione e della 
formazione aventi come obiettivo lo sviluppo di capabilities, la riduzione 
delle disuguaglianze e la costruzione di una piena partecipazione sociale e 
civile (Del Boca e Pasqua, 2010). Si tratta quindi di un insieme di interventi 
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e strategie introdotte da attori non soltanto pubblici ma anche del privato 
sociale e di quel mondo, spesso meno conosciuto, di soggetti privati dotati 
di grandi risorse, quali le fondazioni, soprattutto di origine bancaria. Detto in 
altre parole, il welfare educativo è popolato di attori diversi che si muovono 
con mandati spesso simili, ma non equivalenti; con obiettivi differenti ma 
interdipendenti; con strategie definite e standardizzate, accostate a sperimen-
tazioni e innovazioni. Questo complesso di azioni e attori include quindi al 
suo interno sia interventi esplicitamente messi in campo dal sistema educa-
tivo (la scuola come contesto formale), sia da quello dell’associazionismo e 
del terzo settore (contesto non formale) e infine sia da quello familiare, nu-
cleare ed esteso (contesto informale), secondo una logica di triangolazione. 

E parimenti richiede una riflessione specifica sulle caratteristiche degli 
studenti che dentro i contesti formali, non formali e informali si muovono, 
come attori sociali, qui qualificabili di volta in volta come “consumatori di 
scuola”, “frequentatori di scuola”, “fruitori di esperienze educative”, “desti-
natari di azioni educative”, a seconda dei contesti e delle circostanze.  

È dunque centrale mettere in connessione le proposte educative con i loro 
possibili destinatari e articolare una riflessione sull’eterogeneità sia di pro-
poste sia di destinatari. La prima cosa da evidenziare riguarda un limite di 
tipo teorico, che ha per un certo tempo accompagnato la visione del welfare 
educativo: la focalizzazione soltanto su un segmento dell’educazione (Par-
ziale, 2015; 2017), in particolare quello della scuola dell’infanzia, ricono-
scendo ad essa un ruolo pivot nel contrasto alle disuguaglianze scolastiche, 
in una logica della precocità degli interventi, associata all’incentivazione 
dell’occupazione femminile, e allo sviluppo di una socializzazione seconda-
ria e normativa in ambienti controllati, come le istituzioni scolastiche.  

Ma questo approccio oltre ad essere parziale rispetto ad un panorama as-
sai più complesso, come hanno ben evidenziato altri contributi in questo vo-
lume, non coglie il nesso fondamentale costituito dall’intersezione tra una 
domanda e una offerta: dal lato della domanda ci sono studenti e famiglie, 
dal lato dell’offerta ci sono scuole, associazioni, fondazioni, soggetti del 
Terzo settore che fanno dell’education la loro missione primaria. Per questa 
ragione, in questo contributo, si adotta una versione estensiva di welfare edu-
cativo, includendo in essa ogni livello (gerarchico e sequenziale) dell’educa-
tion (come all’interno dei sistemi scolastici), ma anche ogni diramazione 
dell’education, come pluralità di opportunità, proposte, esperienze possibili 
(come nel caso dell'associazionismo e del Terzo settore in generale). 

Il tutto in uno scenario che non opera secondo una logica top-down ma 
piuttosto fondata su una interazione tra processi top-down e bottom-up, chia-
mando in causa l’agency infantile, il well-being e lo sviluppo di competenze 
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in vista di un traguardo che è sia cognitivo sia relazionale, sia affettivo, emo-
tivo e non da ultimo di inclusione e partecipazione sociale. Questa idea di 
welfare educativo estensivo e pervasivo poggia da una parte sul paradigma 
dell’investimento sociale come già approfondito nel capitolo 2 in questo vo-
lume (Hemerijck 2012; Morel - Palier - Palme 2012). Esso mette l’accento 
sul potenziamento delle politiche sociali e dei servizi educativi, con l’obiet-
tivo di ridurre i rischi tipici di società globalizzate, fortemente eterogenee al 
loro interno non soltanto per differenze sociali ma anche etniche, religiose, 
culturali, e di moltiplicare in modo maggiormente egualitario le opportunità 
sia educative sia poi occupazionali, innescando in tal modo un processo vir-
tuoso fondato sulle credenziali educative e la competitività legata al capitale 
umano; dall’altra va riconosciuto il contributo offerto dall’approccio delle 
capacitazioni (Nussbaum, 2010) che a sua volta trasforma il welfare da costo 
a investimento sociale, incentivando pratiche educative in termini di innova-
zione sociale. Entrambi gli approcci sottendono una idea dei sistemi di wel-
fare come anacronistici se intesi esclusivamente alla maniera tradizionale 
della modellistica alla Esping-Andersen, incapaci di rispondere a nuovi bi-
sogni di tipo economico e sociale (di cui sono manifestazioni le vecchie e 
nuove povertà, la minore coesione sociale, l’ampliamento della platea dei 
potenziali beneficiari-richiedenti prestazioni di fronte ad una riduzione della 
spesa, l’incremento delle ondate migratorie per quantità e per tipologia di 
progetti migratori) (Iori, 2018). Ne deriva una visione dell’educazione che si 
fonda su una dimensione partecipativa, solidale e di co-responsabilità socio-
educativa, coordinata e multi-attore (Alessandrini, 2019). 

In questo scenario nei tempi più recenti sono principalmente due i terreni 
su cui il welfare educativo si è trovato ad agire: l’ambito delle migrazioni 
con la conseguente diffusa partecipazione degli studenti stranieri ai sistemi 
di istruzione; e l’ambito delle disuguaglianze per origine sociale che, in so-
cietà sempre più polarizzate, aumentano la quota di coloro che entrano nei 
sistemi di istruzione già con uno svantaggio in partenza, a causa di deficit 
culturali, economici, in una parola di opportunità. In questo contributo l’at-
tenzione è focalizzata sul primo aspetto, in quanto si riconosce ai fenomeni 
migratori un impatto trasformativo, innovativo ma anche di sfida per i si-
stemi di istruzione e, più in generale, per le proposte educative (Ambrosini, 
Pozzi, 2019; Cingolani et al. 2018).  

L’attenzione per contesti densamente popolati da alunni con back ground 
migratorio deriva da alcune caratteristiche ed esigenze/emergenze legate ad 
essi legate: in primo luogo una complessa dialettica tra diritto e dovere di 
istruzione applicata a contesti educativi con elevata concentrazione di alunni 
stranieri, per ragioni di tipo socio culturale (i significati dell’investimento in 
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istruzione, la sostenibilità di tale investimento in base alle culture di origine 
e alla storia migratoria); inoltre l’evoluzione della risposta educativa delle 
istituzioni scolastiche e del Terzo settore attraverso accoglienza, integrazione 
e inclusione; e infine la riflessione sul well-being infantile e l’agency dei 
minori all’interno di contesti educativi, proprio alla luce della loro biografia 
familiare e migratoria, tra vincoli ed opportunità offerte dai contesti di acco-
glienza (De Feyter e Winsler 2009). Ne deriva una estrema parcellizzazione 
della connessione sopra menzionata tra educativo e sociale: troppo rilevante 
il peso delle risorse o viceversa delle carenze del welfare locale e dell’offerta 
educativa territoriale; altrettanto significativo il peso del Terzo settore locale 
ed in particolare di quello specializzato nell’education e le sue relazioni con 
il tessuto educativo. 
 
 
5.2 I numeri delle migrazioni e il loro impatto sui sistemi educativi 
 

Gli anni Ottanta del secolo scorso hanno dato il via all’ingresso di alunni 
stranieri nella scuola italiana. In quel periodo le migrazioni avevano caratte-
ristiche prettamente economiche, per cui la migrazione riguardava prevalen-
temente soggetti in cerca di lavoro, ancora raramente nuclei familiari integri 
e con un progetto migratorio rivolto alla stabilizzazione in un nuovo contesto 
territoriale. Nel primo quinquennio degli anni Ottanta, infatti, gli studenti 
stranieri rappresentavano circa lo 0,06% del totale degli studenti, arrivavano 
in Italia al seguito dei genitori, ma erano spesso nati in altri paesi dove ave-
vano anche iniziato la scuola. In Italia frequentavano la scuola secondo l’ob-
bligo scolastico, ma non senza difficoltà sia negli apprendimenti sia nelle 
relazioni con i pari. Spesso il loro arrivo in Italia, senza conoscenze lingui-
stiche e certificazioni spendibili in un sistema di istruzione differente, richie-
deva anche la conclusione dell’obbligo scolastico in classi differenti rispetto 
all’età anagrafica, con effetti sulle biografie scolastiche e la loro durata. La 
scuola in quegli anni era del tutto sprovvista di risorse e competenze per la 
gestione di un fenomeno nuovo, spesso demandato all’iniziativa di singoli 
docenti intraprendenti. Negli anni Novanta gli studenti stranieri iniziano len-
tamente a salire, si attestano intorno allo 0,7% del totale, ancora nati preva-
lentemente altrove e con obiettivi educativi corti e professionalizzanti.  

È con gli anni Duemila che il fenomeno migratorio cambia marcia e ve-
locità: nel giro di pochi anni i flussi migratori portano con sé studenti che si 
riversano nelle scuole italiane, in tutti gli ordini e gradi; molti di loro arrivano 
in età precoci per cui iniziano la scuola in Italia, alcuni sono già nati in Italia. 
Nel primo ventennio degli anni Duemila gli studenti stranieri salgono sino a 
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diventare dopo il 2020 circa il 12% degli studenti totali nella scuola italiana 
(dati MIM, 2025). Di essi 2/3 sono nati in Italia, parlano italiano, sono so-
cializzati alla cultura italiana e maturano aspettative scolastiche di lungo 
corso, ossia sempre più frequentemente restano nella scuola anche dopo l’ob-
bligo e sempre più frequentemente si distribuiscono tra le filiere di scuola 
superiore come i coetanei italiani, non essendo più relegati negli istituti pro-
fessionali e nella formazione professionale. Popolano le scuole italiane tanto 
studenti maschi quanto femmine e sono queste ultime in particolare a predi-
ligere percorsi formativi lunghi e di qualità. I fenomeni migratori tuttavia 
non si sono soltanto qualificati per una variazione quantitativa nel corso degli 
anni, in una costante crescita (pur con un rallentamento durante la pandemia), 
ma anche per variazioni territorialmente situate: gli studenti stranieri in Italia 
si concentrano prevalentemente nelle regioni del Nord, in particolare in Lom-
bardia, Emilia-Romagna, Veneto, Lazio, Piemonte e Liguria. Le provenienze 
sono diversificate, si contano oltre 200 paesi di provenienza: il 44% circa 
degli studenti stranieri nella scuola italiana proviene da paesi europei (in par-
ticolar modo dall’Est Europa con la Romania, l’Ucraina, la Moldavia), il 
27% sono di provenienza africana con una prevalenza di Marocco, Egitto e 
recentemente Paesi in situazioni di guerra o di emergenza umanitaria; più del 
20% sono di provenienza asiatica. 

Ci sono alcune caratteristiche che hanno accomunato gli studenti stra-
nieri, almeno all’inizio della storia dell’Italia come paese di destinazione 
delle migrazioni: una scarsa conoscenza della lingua italiana, ulteriormente 
aggravata dall’esposizione alle lingue d’origine e ai dialetti all’interno delle 
famiglie; il ritardo scolastico dovuto sia a difficoltà negli apprendimenti sia 
a inserimenti in classi inferiori rispetto a quelle corrispondenti all’età ana-
grafica; gli abbandoni scolastici e i percorsi di istruzione accidentati. Tutta-
via i dati istituzionali evidenziano anche alcune tendenze degne di atten-
zione: nell’anno scolastico 2022-2023 (ultimo anno disponibile con elabora-
zioni ministeriali sulla presenza di alunni stranieri nella scuola italiana), il 
tasso di scolarità nella fascia corrispondente alla scuola primaria e secondaria 
di primo grado è del tutto simile tra italiani e stranieri, mentre si differenzia 
nel biennio della secondaria di secondo grado fino a divaricarsi in modo più 
marcato oltre i 16 anni, quindi con la conclusione dell’obbligo scolastico.  

È soprattutto la scuola dell’infanzia il tassello fondamentale della parte-
cipazione scolastica degli stranieri e della loro precoce socializzazione al si-
stema di istruzione: non a caso la scuola dell’infanzia è stata definita “la porta 
di ingresso” delle famiglie straniere nel sistema educativo italiano (Ricucci 
2005; Premazzi e Ricucci, 2014).  
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5.3 Le stagioni del welfare educativo in risposta ai fenomeni migratori 
 

Le proposte del welfare educativo si sono evolute ed affermate in rela-
zione a cambiamenti nella piramide della popolazione straniera in età sco-
lare. É proprio la relazione tra la dimensione quantitativa del fenomeno mi-
gratorio e la risposta istituzionale e del Terzo settore a tali cambiamenti den-
tro gli ambienti educativi a consentirci di individuare stagioni del welfare 
educativo. In primo luogo in questa proposta di lettura dell’evoluzione cro-
nologica del welfare educativo hanno svolto un ruolo cruciale le caratteristi-
che quantitative delle migrazioni in momenti diversi, dalle quali si è generata 
una stratificazione migratoria relativa ai minori in età scolare ed una diffe-
rente risposta delle istituzioni scolastiche (in modo più o meno coordinato 
con altri attori coinvolti nei processi educativi); in secondo luogo il welfare 
educativo ha preso forma attraverso una riflessione sul grado e le forme 
dell’innovazione sociale ed educativa messe in campo. Sulla base di questi 
criteri sono state individuate tre stagioni del welfare educativo all’interno del 
nostro paese, al netto di quelle eterogeneità territoriali di cui già si è detto, 
che vedono alcune regioni maggiormente coinvolte dalla pressione migrato-
ria. A queste se ne è aggiunta una quarta, che è stata definita trasversale pro-
prio perché indipendente da una scansione cronologica e più strutturale sul 
lungo periodo. 
 
Fig. 1 – Le stagioni del welfare educativo nello spazio semantico dei fattori generativi 

 

 

 

 

 

 

 

 
Dall’intersezione dei due fattori (ammontare quantitativo di studenti stra-

nieri e tipi di risposte istituzionali e non) si genera uno spazio semantico 
all’interno del quale possono essere collocate le stagioni del welfare 
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educativo (figura 1). La presenza di alunni stranieri all’interno del sistema 
educativo ha posto quindi all’attenzione di docenti e dirigenti scolastici in 
primis, in modo graduale ma comunque piuttosto rapido nell’arco di un ven-
tennio, nuovi bisogni educativi: in primo luogo quelli legati alla lingua se-
conda che doveva essere appresa, ma poi anche esigenze di metodo di studio, 
di orientamento, di inclusione, fino ad una piena partecipazione e cittadi-
nanza effettivamente godibile da parte di tutti gli alunni all’interno dei si-
stemi scolastici, indipendentemente da qualsiasi variabile ascritta. Non è da 
dimenticare che questo approccio fondato sull’inclusione e sul pieno dispie-
gamento delle potenzialità di ciascuno non riguarda soltanto gli stranieri, ma 
è in senso più ampio l’esito di un vento europeo che ha fatto dell’inclusione, 
del contrasto alle disuguaglianze, della parità di genere, le parole chiave 
dell’agire degli Stati membri a partire proprio dall’inizio degli anni Duemila.  
 

a) La prima stagione. Pochi significa non rilevanti? 
 
La prima stagione del welfare educativo si è caratterizzata per una nume-

rosità contenuta di alunni stranieri all’interno del sistema educativo italiano, 
in ogni ordine e grado, da cui è scaturita una bassa risposta istituzionale e 
una limitata presa in carico del nuovo bisogno; in questa fase, corrispondente 
all’incirca agli anni Ottanta e i primi anni Novanta, l’eventuale presenza di 
alunni stranieri all’interno delle scuole e delle classi è stata gestita in modo 
individuale da parte di singoli insegnanti (specialmente nella scuola prima-
ria) e di dirigenti scolastici particolarmente sensibili al tema. L’intervento 
del Terzo settore avveniva prevalentemente in modo disgiunto dalle scuole, 
con interventi di sostegno diversificati (sostegno economico, linguistico, 
supporto all’inserimento lavorativo, facilitazione nell’accesso ai servizi, 
ecc.) che coinvolgevano non soltanto i minori in età scolare ma spesso gli 
interi nuclei familiari. Il nuovo bisogno educativo risultava essere quantita-
tivamente modesto in quanto la migrazione avveniva principalmente per mo-
tivi economici da parte dei maschi capofamiglia (per le migrazioni subsaha-
riane) o da parte delle donne (per le migrazioni dall’est Europa), e solo in un 
momento successivo potevano essere effettuati i congiungimenti familiari 
che portavano con sé figli nati altrove. In questo periodo quindi le migrazioni 
coinvolgono un numero contenuto di minori, o con limitato impatto sui si-
stemi educativi, prevalentemente riferibile ad interventi di L2, e a qualche 
intervento di mediazione culturale (che nei fatti si traduceva per lo più in 
mediazione linguistica), anche in ragione di risorse economiche spendibili 
da parte delle scuole per questa attività. A questi elementi si aggiunga il fatto 
che la partecipazione al sistema scolastico da parte degli stranieri in questa 
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fase era ancora prevalentemente limitata a pochi gradi della scuola. Ne con-
segue che la risposta dei sistemi educativi è in questa fase ancora altamente 
disorganizzata, senza specifiche linee guida e interventi strutturati. Sono però 
anche gli anni in cui prendono forma iniziative e pratiche messe in campo da 
docenti e dirigenti pionieri nel fronteggiamento di un radicale cambiamento 
sociale.  

 
b) La seconda stagione: La legge ferrea dei grandi numeri e la risposta 

organizzata 
 
I numeri salgono, come abbiamo mostrato nelle pagine che precedono, a 

partire dagli anni Duemila, ed è questo il momento in cui inizia la collabora-
zione tra Terzo settore e scuola, per due ragioni: la scuola da sola, già gravata 
di compiti curricolari, non possiede le risorse, le competenze e le energie (o 
fatica a metterle in pratica e a sistema) per fronteggiare ulteriori bisogni che 
tra l’altro diventano sempre più articolati e complessi, in ragione di una ete-
rogeneità etnica (gli arrivi riguardano diversi paesi di origine) e di una arti-
colazione interna per fasce d’età (accanto ai bambini che iniziano a nascere 
in Italia ed entrano nel sistema scolastico fin dalla scuola dell’infanzia con 
un processo di socializzazione secondaria del tutto simile a quello dei coeta-
nei italiani, arrivano anche adolescenti che la scuola riceve ma colloca in 
classi diverse dall’età anagrafica proprio a causa di un disallineamento sia 
linguistico sia curricolare); in secondo luogo la collaborazione con il Terzo 
settore si rivela estremamene necessaria perché crea una rete: le associazioni 
cooperano con più scuole che vengono messe in relazione indirettamente at-
traverso il Terzo settore; è inoltre questa la stagione dei finanziamenti mini-
steriali (in primis i progetti FAMI, Fondo Asilo Migrazioni e Integrazione, 
coordinati dalle Regioni che creano cordate di scuole e soggetti del Terzo 
settore con una progettazione ricca che spazia dall’L2 ai laboratori per l’in-
clusione, alle pratiche orientative, al supporto allo studio) e della iniziativa 
delle scuole che con fondi propri a loro volta avviano attività di supporto che 
nei casi più virtuosi arrivano al coinvolgimento delle famiglie migranti (ne 
sono un esempio i corsi L2 per le madri che accompagnano i propri figli alla 
scuola dell’infanzia e alla primaria, attuati in diversi Istituti Comprensivi del 
Nord Italia; ma anche le esperienze di condivisione dell’esperienza migrato-
ria con laboratori ad hoc rivolti a tutti gli alunni e tutte le famiglie indipen-
dentemente dalla provenienza e dalla cittadinanza).  

È anche la stagione in cui le scuole nominano al loro interno i referenti 
per l’integrazione, poi trasformati in referenti per l’inclusione, figure cer-
niera con delega del dirigente scolastico a presidio dei cambiamenti 
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dell’utenza della scuola, anche se talora in tali figure convergono mandati e 
richieste che travalicano la sola questione migratoria. La finalità di tali inter-
venti educativi si colloca a più livelli: in primo luogo si cerca di fornire agli 
studenti stranieri gli strumenti necessari per restare dentro la scuola, per es-
sere allineati ai programmi curricolari e avere delle chance per il mercato del 
lavoro. Ma è anche la fase dell’inclusione sociale che coinvolge non soltanto 
gli alunni con back ground migratorio ma tutti gli alunni, indipendentemente 
dalla loro biografia migratoria o stanziale. È questa anche la fase in cui si 
affaccia un altro attore nello scenario del welfare educativo, ossia le Fonda-
zioni, siano esse bancarie, di impresa, di comunità o di grandi famiglie. Tra 
queste sono in particolar modo le Fondazioni di origine bancaria, con grandi 
risorse a disposizione, a poter agire in modo maggiormente incisivo. È noto 
che tali soggetti (Barbetta, 2013) operino con forte radicamento territoriale, 
con una disponibilità significativa di risorse, con capacità progettuali sago-
mate sulle esigenze dei contesti, da cui scaturisce il cosiddetto “effetto dimo-
strativo” dell’azione delle Fondazioni che, su piccola scala, sperimentano e 
innovano mostrando al soggetto pubblico soluzioni e strategie fino a quel 
momento mai attuate. Il ruolo di questi attori nel panorama del welfare edu-
cativo è peculiare per tre ordini di ragioni: in primo luogo la distribuzione 
territoriale delle Fondazioni bancarie premia il Nord Ovest e il Nord Est, 
mentre lascia sguarnito il Centro e il Sud del Paese. Ciò significa che la quan-
tità di risorse che possono essere immesse nel sistema dell’education e del 
welfare educativo sconta una disuguaglianza territoriale significativa. Inoltre 
si tratta di soggetti che all’interno di quei territori presentano in misura di-
versa una vocazione specifica sui temi dell’education, il che condiziona la 
qualità dei loro interventi: la sola disponibilità di risorse economiche non 
basta a garantire la qualità e l’efficacia degli interventi. Infine è un elemento 
su cui riflettere il fatto che iniziative e azioni di welfare educativo attivate dalle 
fondazioni siano interamente compiute da soggetti non pubblici e spesso senza 
il coinvolgimento del settore pubblico; siamo quindi in presenza di una forma 
di welfare educativo alternativo e per certi versi anche competitivo, che nuo-
vamente evidenzia un rischio disuguaglianza tra i beneficiari. 

 
c) La terza stagione: Oltre la scuola e verso la cittadinanza insieme 

alla scuola  
 
Negli anni più recenti si è assistito alla stabilizzazione del fenomeno mi-

gratorio. I numeri degli iscritti ai diversi ordini e gradi della scuola mostrano 
un andamento costante, con una tendenza alla prosecuzione degli studi nella 
scuola secondaria superiore per tutti gli alunni, inclusi quelli con back 
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ground migratorio. Si allungano quindi i progetti formativi e gli obiettivi oc-
cupazionali (anche con una riduzione del gap di genere tra gli stranieri, per 
cui anche le studentesse straniere restano più a lungo nel circuito formativo 
e con risultati simili a quelli delle coetanee italiane). Pare quindi arginata 
l’emergenza drop out. La presenza di molte seconde generazioni fa sì che 
cambino le priorità educative: non più L2 e inclusione, che in qualche modo 
si realizzano in modo spontaneo, prima della scuola, pur continuando dentro 
e con la scuola, ma una nuova esigenza: lavorare sulle competenze e su oriz-
zonti temporali lunghi, che vadano oltre i cicli scolastici. È questa la stagione 
del welfare educativo che in modo coordinato mette a sistema le risorse della 
scuola, del Terzo settore, di altri attori sul territorio, sia privati (le imprese, 
le fondazioni), sia pubblici (le università) per realizzare interventi di sviluppo 
e diversificazione delle competenze extra curricolari: dalle soft skills, alle 
competenze chiave per il life long learning, il cuore degli interventi si sposta 
verso l’acquisizione di altre risorse poi spendibili non soltanto nel mercato 
del lavoro ma in vista di una cittadinanza piena e di una partecipazione attiva 
alle società di cui si è parte. 

 
d) La stagione trasversale del welfare educativo 

 
Al di fuori della successione cronologica è possibile anche individuare un 

ulteriore tipo di effetto derivante dall’incrocio tra elevate presenze di studenti 
stranieri e bassa attivazione del Terzo settore e delle istituzioni. Questo 
aspetto rimanda al tema già accennato delle disuguaglianze. Le risorse dei 
territori, il dinamismo che esita dal lavoro di rete, la formazione continua 
degli insegnanti, le esperienze condivise tra attori diversi sono disseminate 
sul territorio italiano a macchia di leopardo. Ciò significa che accanto a ter-
ritori reattivi e auto riflessivi, che in base all’evoluzione del fenomeno mi-
gratorio hanno predisposto soluzioni, iniziative e proposte, esistono anche 
territori in cui la deprivazione culturale, sociale, economica e l’inerzia orga-
nizzativa sono più forti di qualsiasi forma di sperimentazione e innovazione. 

Al riguardo si pensi a territori in cui il fenomeno migratorio è transitorio 
(tipicamente molte regioni del Sud, utilizzate come punto di approdo geo-
grafico ma non destinazioni del progetto migratorio), in cui la presenza di 
altre forme di disuguaglianza, unite a condizioni di grave svantaggio secondo 
quanto riferiscono gli Indicatori di Istat BES1. In base agli ultimi dati dispo-
nibili sono le regioni del Sud Italia a versare in tale condizione: in tutte le 

 
1 (Benessere Equo e Sostenibile, vari anni, consultabili on line: https://www.istat.it/noti-

zia/bes-dei-territori-edizione-2025/ e anni precedenti). 
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regioni del Mezzogiorno infatti, con l’eccezione dell’Abruzzo, la maggior 
parte degli indicatori registra valori inferiori alla media nazionale e in alcune 
regioni, come Campania, Puglia, Sicilia e Calabria, ciò accade per più di 7 
indicatori su 10, con situazioni particolarmente critiche nell’ambito Istru-
zione, Lavoro e conciliazione dei tempi di vita, Benessere economico, Inno-
vazione, ricerca e creatività. La criticità in questi ambiti genera in modo cu-
mulativo disuguaglianze ulteriori, per le quali non sono previsti stanziamenti 
adeguati né di tipo economico, né formativo, né di valorizzazione delle ri-
sorse disponibili.  
 
 
5.4 Conclusioni 
 

I fenomeni migratori degli ultimi quarant’anni hanno innescato processi 
di welfare educativo, scanditi da una progressione di interventi, livelli di 
standardizzazione e esperienze di innovazione. La scuola costituisce indub-
biamente un osservatorio privilegiato per cogliere tali dinamiche: è infatti 
nella scuola che si realizzano interventi in risposta a bisogni, con gradi di 
flessibilità e iniziativa (dovute all’autonomia scolastica e alla reattività di 
docenti e dirigenti) spesso con una tempestività maggiore di quanto non ac-
cada a livello istituzionale. La scuola, inoltre, si muove su un terreno com-
plesso e ricco al tempo stesso: agisce primariamente su e con i suoi studenti, 
ma realizza i suoi obiettivi soltanto se attiva le risorse delle famiglie, le coin-
volge e diviene anche per loro un riferimento a partire da quale innescare 
progettualità e orizzonti di senso, pre-requisito per l’inclusione e la piena 
cittadinanza. Il welfare educativo descritto attraverso le sue stagioni inoltre 
mostra una ricchezza di stimoli e iniziative: dalla sua capacità di costituire 
reti e gettare ponti tra attori pubblici e privati alla sua plasticità rispetto a 
bisogni educativi che sono sempre diversi, profondamente radicati su por-
zioni di territorio, in uno snodo tra dinamiche occupazionali, culturali, di ri-
conoscimento sociale e di definizione di significati all’interno di spazi mate-
riali e simbolici.  
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6. “Officine dell’identità e partecipazione” a Stra: 
per un modello educativo nel welfare locale 
 
di Vera Segalina, Alessandro Bettin e Annalaura Mazzetto1 
 
 
 
 
 
 
 
6.1 Premessa e modelli di riferimento  
 

Tutti i grandi progetti prendono ispirazione da grandi modelli, l’approccio 
teorico metodologico cui abbiamo fatto riferimento è il “Modello Ecologico 
dello Sviluppo Umano” di Bronfenbrenner (1970) in cui si pone attenzione 
all’interazione tra il bambino e gli ecosistemi di vita. 

Nel suo modello Bronfenbrenner individua un Microstistema come l’am-
biente più vicino al bambino (famiglia, scuola, gruppo dei pari e quartiere), 
pone importanza alle interazioni dirette che il bambino vive e come queste 
ultime influenzino il suo sviluppo. Il modello poi introduce un Mesosistema, 
che si riferisce alle interconnessioni tra i microsistemi, facendo riferimento 
al rapporto con la famiglia e la scuola, ai rapporti tra pari e famiglia.  

L’Ecosistema è poi rappresentato dagli ambienti in cui il bambino non è 
direttamente coinvolto: lavoro dei genitori, mass media, servizi e come que-
sti influenzino la vita del minore. A seguire vi è il Macrosistema inteso come 
contesto culturale e sociale politico e storico più ampio e a concludere vi è il 
Cronosistema e in quest’ultimo l’autore vede la dimensione temporale, cioè 
i cambiamenti che possono avvenire nel tempo nel sistema familiare, ad 
esempio, o cambiamenti ambientali come lo è stata la pandemia. Questo mo-
dello è importante in quanto sottolinea l’influenza del contesto come ele-
mento fondamentale nello sviluppo del bambino; consente di pianificare de-
gli interventi educativi e sociali considerando l’ambiente in senso più ampio. 

 
1 Vera Segalina presidente dell’Associazione, Annalaura Mazzetto e Alessandro Bettin 

sono operatori dell’APS Adagio a Stra (Venezia), dove progettano e gestiscono interventi di 
welfare educativo locale. Nello specifico per il profilo di Vera Segalina si rimanda alla quarta 
di copertina e alla nota a piè di pagina dell’Introduzione. Annalaura Mazzetto è pedagogista, 
mentre Alessandro Bettin è uno psicologo e psicoterapeuta. Insieme si occupano di attività di 
coesione sociale, laboratori di identità e partecipazione giovanile, e partnership territoriali con 
scuole e comunità per promuovere ecosistemi educativi integrati. 
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Molteplici sono i fattori di rischio di esclusione sociale, non si fa riferimento 
solo alla povertà economica; tali fattori possono portare nel tempo i ragazzi 
a determinare una barriera sociale che impedisce agli stessi di vedersi come 
i propri pari e tale condizione può limitare l’adolescente nella sua crescita 
sociale ed emotiva. Il modello di Bronfenbrenner ha rappresentato per noi il 
punto di partenza per costruire il nostro lavoro, la nostra visione ha come 
punto di partenza: l’individuo. L’individuo è imprescindibile dalla relazione 
e il primo sistema relazionale che un essere umano sperimenta è la relazione 
di attaccamento. La teoria dell’attaccamento di John Bowlby mette in luce 
come una relazione di attaccamento sicura e stabile con un genitore sia fon-
damentale per sviluppare una sana crescita emotiva e psicologica. 

La mancanza di una relazione di attaccamento sicura può portare a pro-
blemi di sviluppo, gli studi di Simpson & Rholes del 2010 hanno contribuito 
a dimostrare come i modelli operativi interni (MOI) infantili si manifestino 
nelle relazioni adulte, influenzando la qualità dei legami sentimentali e la 

regolazione emotiva. Le considerazioni sin qui condotte hanno eviden-
ziato una estrema delicatezza del ruolo del genitore, ed in particolare del 
compito educativo della madre, soprattutto nel corso della prima e della se-
conda infanzia. Le esperienze dei primi anni di vita, dunque, e le relazioni 
intime hanno un grande impatto sulla salute mentale e sul benessere dell’in-
dividuo lungo l’intero arco di vita. Gli interventi articolati e proposti nel no-
stro progetto di formazione si sono sviluppati con l’obiettivo di analizzare la 
struttura di un territorio, il Comune di Stra nello specifico, mutato negli ul-
timi dieci anni notevolmente. L’intento è quello di creare una rete con i ser-
vizi del territorio rivolti alle famiglie, alla scuola e alle associazioni sportive 
del territorio. Un lavoro particolarmente arduo, a causa del profondo cam-
biamento della forma e dell’organizzazione dei sistemi familiari che incide 
anche sul ruolo e sull’identità genitoriale. I bambini provenienti da famiglie 
svantaggiate spesso si trovano ad affrontare barriere significative per acce-
dere a opportunità fondamentali per il loro sviluppo e benessere; le attività 
sportive, artistiche o sociali sono spesso considerate un lusso, e i bambini di 
famiglie a basso reddito possono essere esclusi da queste esperienze che sono 
cruciali per lo sviluppo di abilità sociali, emotive e fisiche; di conseguenza 
la mancanza di partecipazione a queste attività può limitare le loro reti di 
amicizia e rendere più difficile l’integrazione sociale. Partecipare ad attività 
extrascolastiche aiuta a sviluppare competenze come il lavoro di squadra, la 
leadership e la gestione del tempo, essenziali per il successo scolastico e pro-
fessionale; senza queste esperienze, i bambini svantaggiati possono incon-
trare maggiori difficoltà a inserirsi nel mercato del lavoro e a raggiungere 
una stabilità economica. Se a questo si aggiunge il vivere in aree con poche 
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risorse, servizi limitati e opportunità ridotte, la situazione può diventare an-
cora più complessa e sfavorevole. In sintesi, la mancanza di accesso a oppor-
tunità può creare un circolo vizioso di svantaggio che si perpetua nel tempo, 
limitando le possibilità di crescita e di integrazione sociale. Il traguardo 
dell’integrazione sociale passa attraverso varie forme: l’apprendimento della 
lingua, il successo scolastico, la capacità di socializzazione, la facoltà di pro-
gettare il proprio futuro nella nazione in cui si vive. 

La scuola ha un ruolo portante nel processo d’integrazione, anche perché 
le famiglie migranti generalmente sottoutilizzano i servizi sociali e sanitari, 
sia per motivi di resistenza psicologica, sia per disinformazione. Pertanto, un 
lavoro di informazione-formazione diventa un importante fattore di prote-
zione per lo sviluppo infantile, il lavoro nasce dall’esigenza di far dialogare 
i soggetti presenti nel territorio, scuola, servizi e associazioni, facendo leva 
in modo particolare anche sulle associazioni sportive. 

Avere una scuola equa vuol dire che l’educazione di qualità deve essere 
accessibile a tutti indipendentemente dal background socio-economico o dal 
titolo di studio o dal reddito dei genitori e che il successo scolastico non deve 
dipendere da ciò che avviene e da come si vive all’interno delle mura dome-
stiche. Sulla base di questa riflessione il modello finlandese ci ha ispirato nel 
nostro lavoro. La Finlandia è nota per il suo sistema educativo di alta qualità, 
che si basa su principi di equità e inclusività. Il modello finlandese è un esem-
pio di come la scuola possa essere un potente strumento per promuovere 
l’uguaglianza e l’inclusività, garantendo a tutti gli studenti, indipendente-
mente dal loro background socio-economico, un’educazione di alta qualità. 
Il sistema educativo finlandese si basa su alcuni principi fondamentali. Tutti 
gli studenti hanno diritto a un’educazione di alta qualità, senza discrimina-
zioni e le classi sono integrate, con studenti di diverse abilità e background. 
Gli insegnanti hanno la libertà di adattare i loro metodi di insegnamento alle 
esigenze specifiche degli studenti. 

La scuola finlandese utilizza diverse strategie per promuovere l’ugua-
glianza e l’inclusività. Gli insegnanti ricevono una formazione continua per 
affrontare le esigenze degli studenti con diverse abilità e background. Gli 
studenti con difficoltà ricevono supporto individuale o in piccoli gruppi e le 
scuole promuovono un ambiente inclusivo e rispettoso, dove tutti gli studenti 
si sentono valorizzati. Il modello finlandese ha prodotto risultati eccellenti 
riducendo le diseguaglianze tra gli studenti di diverso background socio-eco-
nomico e aumentando il well-being a scuola. 

Il caso finlandese ha rappresentato e rappresenta un modello a cui ispi-
rarci, è un esempio di come la scuola possa essere un potente strumento per 
promuovere l’uguaglianza e l’inclusività. La formazione degli insegnanti, il 
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supporto individuale e l’ambiente scolastico inclusivo sono solo alcune delle 
strategie che hanno contribuito al successo del sistema educativo finlandese. 

È un modello che può essere adattato e applicato in altri contesti, per ga-
rantire a tutti gli studenti un’educazione di alta qualità e promuovere una 
società più equa e inclusiva. Pasi Sahlberg, educatore e ricercatore finlan-
dese, ha avuto un ruolo importante nella riforma dell’educazione in Finlan-
dia. È stato direttore generale del Ministero dell’Educazione finlandese dal 
2006 al 2010 e ha lavorato come consulente per l’OCSE (Organizzazione per 
la Cooperazione e lo Sviluppo Economico) e l’UNESCO. Sahlberg è noto 
per la sua visione innovativa dell’educazione, che enfatizza l’importanza 
dell’inclusività, della cooperazione e della creatività. 

Sahlberg sostiene che lo sport dovrebbe essere un elemento fondamentale 
dell’educazione, non solo come attività fisica, ma anche come strumento per 
lo sviluppo di competenze sociali e cognitive. 

Secondo lui, lo sport può aiutare gli studenti a sviluppare la loro auto-
stima, la loro capacità di lavorare in squadra e la loro resilienza. Sahlberg ha 
anche criticato l’approccio tradizionale all’educazione fisica, che si concen-
tra troppo sulla competizione e sulla prestazione, e ha sostenuto che l’educa-
zione fisica dovrebbe essere più inclusiva e più focalizzata sullo sviluppo di 
competenze e abilità per tutta la vita. 

Sahlberg è considerato uno dei più importanti esperti di educazione al 
mondo e le sue idee hanno influenzato la riforma dell’educazione in molti 
paesi. Lo sport gioca un ruolo fondamentale come elemento inclusivo nella 
scuola finlandese. In Finlandia, lo sport non è solo un’attività fisica, ma an-
che un mezzo per promuovere l’inclusività, la socializzazione e lo sviluppo 
personale degli studenti. Lo sport è visto come un modo per includere tutti 
gli studenti, indipendentemente dalle loro abilità o background, e per svilup-
pare competenze come la cooperazione, la comunicazione e la risoluzione 
dei conflitti. Inoltre, lo sport è considerato un modo per promuovere la salute 
fisica e mentale degli studenti. Nella scuola finlandese, gli studenti parteci-
pano a due ore di attività sportive obbligatorie a settimana. 

Le scuole offrono una varietà di sport, tra cui calcio, basket, hockey, at-
letica, ginnastica e danza, e gli studenti con disabilità sono inclusi nelle atti-
vità sportive e hanno accesso a adattamenti e supporti specifici. Il risultato è 
che lo sport ha contribuito a migliorare la socializzazione e la coesione tra 
gli studenti, e la partecipazione alle attività sportive è alta, con oltre il 90% 
degli studenti che partecipano a qualche forma di attività sportiva. Inoltre, lo 
sport ha contribuito a migliorare la salute fisica e mentale degli studenti. In 
sintesi, lo sport è un elemento fondamentale della scuola finlandese, che pro-
muove l’inclusività, la socializzazione e lo sviluppo personale degli studenti. 
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La varietà di sport offerti e l’inclusività delle attività sportive hanno con-
tribuito a creare un ambiente scolastico positivo e inclusivo. Nel nostro pro-
getto, l’obiettivo formativo è far leva sulla criticità della situazione, sulla 
molteplicità e l’entità dei divari educativi e sociali che non permette ai gio-
vani, soprattutto a quelli più vulnerabili, di frequentare percorsi sportivi ca-
paci di rafforzare il benessere psico-fisico e prevenire fenomeni di esclusione 
con conseguente dispersione scolastica. 

Le attività educative e sportive dovrebbero invece diventare occasioni di 
crescita, in cui allenare non solo il corpo ma anche le competenze relazionali, 
il rispetto delle regole, la collaborazione e la fiducia nelle proprie capacità. 

Lo sport dovrebbe essere inteso come strumento d’inclusione, di educa-
zione e di formazione, contribuisce in modo significativo allo sviluppo di 
capacità e abilità essenziali per la crescita equilibrata di ciascun individuo, 
proprio come nel modello finlandese citato. 
 
 
6.2 Il focus progettuale 
 

Il progetto “Welfare educativo, Terzo settore e scuola: un territorio in 
dialogo” si è sviluppato in un ciclo di 6 incontri rivolti alle famiglie e alle 
insegnanti per favorire la collaborazione tra il territorio e le istituzioni scola-
stiche cercando di far emergere i bisogni educativi non in un concept strut-
turato ma attraverso un approccio proattivo direttamente nel territorio. 

Si è svolto quindi un progetto sul campo, favorendo così un contatto di-
retto sia con il territorio sia una maggiore capacità di ascolto ponendo così le 
basi per interventi mirati e aderenti alle esigenze locali. 

Gli incontri svolti tra dicembre 2024 e aprile 2025 e hanno coinvolto: i) 
le istituzioni comunali (un incontro con le istituzioni); ii) le associazioni 
sportive del territorio (un incontro con le principali associazioni sportive del 

territorio); iii) la popolazione (un incontro con i giovani durante una se-
rata di sensibilizzazione riguardo al tema del Cyberbullismo; iv) un incontro 
con le famiglie di “Reti di famiglie”, un incontro con le madri di origine 
straniera durante un incontro di lingua italiana); v) la scuola (un incontro con 
le insegnanti). 

Il nostro progetto di ricerca ha avuto l’obiettivo di raccogliere dati sulla 
povertà educativa nel nostro territorio, con un focus particolare sull’inclu-
sione degli extracomunitari giovani e bambini. 

Grazie alla collaborazione della scuola e dei servizi, abbiamo potuto rac-
cogliere dati significativi sulla povertà educativa nel nostro territorio. 
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I risultati mostrano che il territorio ha un bisogno urgente di interventi per 
includere gli extracomunitari giovani e bambini, che sono spesso esclusi 
dalle opportunità educative e sociali. Molti giovani e bambini con back-
ground migratorio hanno difficoltà ad accedere ai servizi educativi e sociali 
causa di barriere linguistiche e culturali, gli extracomunitari sono sottorap-
presentati nelle scuole e nei servizi del territorio, il che limita le opportunità 
di integrazione e inclusione. È evidente il bisogno di supporto linguistico per 
poter accedere ai servizi educativi e sociali. 

L’incontro iniziale svolto con le insegnanti e la popolazione del territorio 
per presentare il progetto ha mostrato come la popolazione fosse lontana dal 
voler mettersi in gioco e non informata; la maggior parte delle insegnanti era 
sfiduciata; la partecipazione delle stesse presso l’Istituto Comprensivo coin-
volto è stata molto bassa e notevole è stata la difficoltà che abbiamo incon-
trato nel rendere partecipe la popolazione. 

Durante questo primo incontro abbiamo presentato il progetto con tutte le 
sue criticità, analizzando gli aspetti di fragilità e difficoltà ma anche gli 
aspetti da rafforzare e potenziare in un territorio come 

quello del comune di Stra (VE) vista la presenza di studenti non italofoni 
presso i plessi scolastici del Comune. 

Il numero esiguo della popolazione interessata al progetto ci ha dato l’op-
portunità di svolgere un lavoro a stretto contatto con tutti gli attori presenti 
nel territorio, cercando di far arrivare a tutta la popolazione interessata l’op-
portunità di far emergere le difficoltà che la popolazione incontra 

quotidianamente (in particolar modo nella scuola). 
Successivamente è stato costruito un questionario ad hoc per le insegnanti 

dove hanno messo in luce le difficoltà che il corpo docente incontrava du-
rante l’insegnamento. Più del 50% delle risposte ricevute dalle insegnanti (il 
68% delle risposte sono state date da insegnanti della Scuola Primaria) met-
tevano in evidenza la necessità di un affiancamento di un docente nell’inse-
gnamento, per rendere più fruibile ai bambini non italofoni le lezioni e la 
difficoltà nell’avere informazioni e strumenti adeguati per rispondere alle 
esigenze dei bambini non italofoni e la comunicazione con le loro famiglie. 
Visti i risultati del questionario abbiamo proseguito il progetto svolgendo 
varie attività direttamente con la popolazione interessata. Inizialmente ab-
biamo svolto un incontro con le associazioni sportive del territorio. Durante 
l’incontro abbiamo chiesto loro quali difficoltà riscontrassero, le associazioni 
sportive hanno posto un ulteriore punto di riflessione osservando che molto 
spesso le famiglie non italofone non si avvicinano al mondo dello sport o se 
si iscrivono, difficilmente gli atleti proseguono gli allenamenti e le partite in 
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modo costante per tutto l’arco della stagione ma molto spesso si allenano in 
modo scostante e/o non continuativo oppure non proseguono più. 

Il progetto si è allargato alla formazione presso “Reti di famiglia”, effet-
tuando un incontro con famiglie del territorio che si mettono a disposizione 
per aiutare altri nuclei in difficoltà, sostenendoli nella gestione quotidiana 
dei minori (ad es.: accompagnarli o recuperarli a scuola, portarli a fare sport 
o alle visite mediche, seguirli nello svolgimento dei compiti per casa). 

Durante questo incontro i volontari ci hanno esposto le loro principali cri-
ticità rispetto alla difficoltà di comunicazione con le figure genitoriali pre-
senti e difficoltà rispetto agli usi e i costumi. 

Analizzato questo aspetto abbiamo poi svolto un incontro con due gruppi 
di mamme straniere e due padri che per due mattine alla settimana svolge-
vano un corso di italiano per adulti. Grazie all’aiuto dei mediatori culturali e 
insegnanti di lingua italiana abbiamo indagato rispetto alle difficoltà che 

incontravano nella loro quotidianità. Le principali difficoltà riscontrate da 
questi genitori erano legate alla lingua sia parlata sia scritta e ciò si ripercuote 
nelle comunicazioni con la scuola frequentata dai figli. 

Abbiamo svolto infine un incontro in cui abbiamo presentato il progetto 
alla comunità durante una serata organizzata in collaborazione con i servizi 
sociali del territorio in cui è stato affrontato il tema: “Cyberbullismo nella 
quotidianità della scuola”. In questo appuntamento abbiamo avuto una platea 
differente rispetto agli altri incontri precedenti (genitori e giovani madrelin-
gua italiana del territorio ma anche di territori limitrofi). Questo aspetto ci ha 
permesso di ampliare le osservazioni della popolazione e avere una nuova e 
più ampia analisi del territorio osservato. 

Per concludere il progetto abbiamo svolto un ultimo incontro con le inse-
gnanti dell’Istituto Comprensivo dando loro una panoramica totale delle ri-
sposte che ci hanno dato attraverso il questionario (facendo osservare quali 
fossero state le risposte con percentuale più alta), dando una restituzione dei 
risultati appresi durante gli incontri con gli altri attori del territorio ed infine 
osservando come sarebbe opportuno svolgere delle attività per cercare di mi-
gliorare le criticità presentate da tutta la popolazione. 

Il nostro progetto di ricerca ha evidenziato la necessità di interventi ur-
genti per includere giovani e bambini di origine straniera nel nostro territorio. 

È fondamentale che la scuola e i servizi del territorio lavorino insieme per 
creare opportunità di inclusione e integrazione, e per fornire supporto lingui-
stico e culturale a coloro che ne hanno bisogno. Sviluppare programmi di 
inclusione per gli extracomunitari giovani e bambini, che includano supporto 
linguistico e culturale; formare il personale della scuola e dei servizi del ter-
ritorio per lavorare con gli extracomunitari e fornire supporto adeguato; 
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promuovere la partecipazione degli extracomunitari alla vita sociale e cultu-
rale del territorio. Il nostro progetto di ricerca ha mostrato che è possibile 
creare cambiamento e inclusione lavorando insieme. Siamo convinti che con 
la collaborazione della scuola, dei servizi e della comunità, possiamo creare 
un territorio più inclusivo e giusto per tutti. 
 
 
6.3 Adagio: pratiche multiprofessionali per l’inclusione  
 

Adagio è una associazione di promozione sociale formata da professioni-
sti che collaborano in ambito educativo, didattico e clinico. L’obiettivo di 
Adagio è quello di promuovere il benessere e l’inclusione sociale delle per-
sone più fragili (bambini e ragazzi) e delle loro famiglie, che vivono nel ter-
ritorio. Il team è formato da psicoterapeuti, esperti in terapia cognitivo com-
portamentale (Cognitive-Behaviour Therapy), psicologi, logopedisti, peda-
gogisti, educatori, e insegnanti, uniti dall’obiettivo di lavorare insieme per 
promuovere uno sviluppo armonioso del bambino, valorizzando i suoi talenti 
e le sue potenzialità guardando il bambino non solo com’è oggi, ma come 
sarà domani. L’associazione nasce nel 2023 dopo numerosi anni di attività 
svolta nel territorio in diversi ambiti: servizi per l’infanzia, interventi di psi-
coterapia, centri estivi, attività sportive e attività di doposcuola, progetti con 
adolescenti e progetti con bambini e ragazzi fragili. Seppur in ambiti diversi 
è parso come denominatore comune il bisogno di creare un servizio che po-
tesse far rete sia tra le diverse figure che ruotano attorno ad un bambino, ma 
anche, e soprattutto, che potesse collaborare con scuola e servizi del territo-
rio. Gli anni di esperienza nel contesto locale ci hanno permesso di prendere 
consapevolezza della tipologia di famiglie e delle problematiche evidenziate 
più di frequenza. Molto spesso, infatti, ci troviamo a lavorare con bambini e 
ragazzi che provengono da famiglie numerose e/o con ristrette possibilità 
economiche, dove anche gli stessi spostamenti possono costituire un pro-
blema. Ecco perché l’idea di unire diverse professionalità in un unico spazio, 
ci è sembrata funzionale per andar incontro alle esigenze delle famiglie. Dal 
nostro punto di vista poi, poter confrontarci è una risorsa importante perché 
ci permette di avere una visione più ampia del bambino/ragazzo e di proget-
tare l’intervento più adatto a lui. Per rispondere in modo concreto e funzio-
nale alle diverse esigenze dei ragazzi e delle famiglie in difficoltà, risulta 
fondamentale la collaborazione con enti pubblici, quali Istituti Scolastici, 
Comuni e Servizi Sociali del territorio. Tale collaborazione ci permette di 
lavorare a progetti rendendo possibile la partecipazione dei soggetti più fra-
gili, sia per condizioni sociali che economiche. Proprio per questa 
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multidimensionalità della richiesta l’Associazione propone diverse aree di 
intervento, spesso interconnesse tra loro. Il servizio di doposcuola, presente 
all’interno della scuola da diversi anni, è gestito da educatori e tutor qualifi-
cati. Il servizio è rivolto a bambini e ragazzi della scuola primaria e secon-
daria di primo grado, con particolare attenzione a situazioni di difficoltà di 
apprendimento, difficoltà sociali e relazionali. L’obiettivo del doposcuola, 
soprattutto per i ragazzi della scuola secondaria, infatti non è solo quello di 
sostenerli nello studio di materie in cui riscontrano difficoltà o nel consoli-
dare un metodo di studio, ma quello di affiancarli e supportarli in una fase di 
crescita delicata come la preadolescenza e l’adolescenza. 

La collaborazione con la scuola, attraverso incontri con gli insegnanti 
volti ad un confronto sia sul rendimento che sullo stato di benessere del ra-
gazzo è fondamentale per svolgere al meglio un lavoro di rete. Non è incon-
sueto incontrare famiglie che, per motivi linguistici o sociali, riscontrano dif-
ficoltà nella gestione del quotidiano. Il tessuto sociale disomogeneo e varie-
gato richiede un’attenzione particolare alle esigenze e alle caratteristiche 
delle diverse etnie presenti, cercando di eliminare quante più barriere lingui-
stiche e sociali possibile, per favorire un clima di inclusione che porti ad una 
maggiore fiducia e collaborazione, tra le diverse parti. 

L’associazione poi, sulla base della richiesta da parte degli istituti scola-
stici, delle famiglie o dei servizi sociali attiva interventi di potenziamento e 
supporto, individualizzati, per bambini e ragazzi con Disturbi Specifici 
dell’Apprendimento (DSA). Gli interventi comprendono attività di recupero, 
tutoraggio, strategie di apprendimento alternative e percorsi esperienziali, 
progettati in modo flessibile e singolare, per adattarsi meglio alle particola-
rità di ogni bambino e/o ragazzo. Oltre a pedagogisti ed educatori specializ-
zati è di rilievo la presenza della figura del logopedista, che svolge un ruolo 
chiave non solo nella prima fase di valutazione ma per l’intero percorso, mo-
nitorando e indicando strategie, se necessario. 

Ogni professionista lavora in stretta collaborazione con la scuola perché 
solo in questo modo è possibile, intervenire tempestivamente portando bene-
ficio al minore. 

Altro servizio proposto dall’associazione è il colloquio clinico e l’inter-
vento terapeutico. Gli psicologi e psicoterapeuti dell’associazione sono for-
mati in terapia cognitivo comportamentale, riconosciuta dall’OMS come una 
della più efficaci negli interventi terapeutici. L’attività clinica in età evolu-
tiva avviene maggiormente mediante il gioco; grazie a questo strumento il 
terapeuta è in grado di aiutare il bambino a migliorare le proprie percezioni 
negative. Questa terapia viene effettuata sul modello educativo e cognitivo 
dei disturbi emotivi e ha una durata limitata nel tempo. L’intervento con gli 
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adolescenti, invece, prevede sia colloqui sia percorsi esperienziali, in gruppo 
o singoli. La consulenza alle famiglie, infine, spesso ha come tematica prin-
cipale la gestione dei figli e delle possibili problematiche legate alla loro cre-
scita o al percorso scolastico. Uno dei servizi proposti è il “supporto alla 
genitorialità”, si rivolge ai genitori che richiedono aiuto ed orientamento 
nell’esercizio delle loro responsabilità educative e genitoriali. Questa tipolo-
gia di supporto è frequentemente richiesta dai servizi sociali e dalle scuole. 

Un’ulteriore attività che ha permesso di portare importanti benefici sia in 
ambito terapeutico che educativo, sia a bambini che ragazzi sono gli Inter-
venti Assistiti con gli Animali, la più comunemente conosciuta Pet Therapy.  

Fin da subito l’Associazione Adagio ha riconosciuto nell’animale un va-
lore aggiunto nella relazione, investendo molto in progetti sia di Terapia As-
sistita con gli animali che di Educazione Assistita, promuovendo interventi 
all’interno degli istituti scolastici (dalla scuola dell’infanzia alla scuola su-
periore) ma anche singoli o in piccolo gruppo, spesso richiesti dai servizi 
sociali. Il nostro obiettivo è quello di creare una rete solida e resistente per 
fornire un supporto concreto ai bambini, a ragazzi e alle loro famiglie in con-
dizione di fragilità, aiutandoli a sviluppare al meglio i loro punti di forza non 
fermandoci solo all’oggi ma guardando al loro “domani” e aiutandoli a 

guardare insieme verso il loro futuro. 
 
 
6.4 Conclusioni: implicazioni pratiche ed educative del progetto “Offi-
cine dell’identità” 
 

Il progetto “Officine dell’identità e della partecipazione”, sviluppatosi nel 
territorio di Stra, non rappresenta soltanto un intervento di welfare educativo 
locale, ma si configura come un vero e proprio laboratorio di Terza Missione. 
L’obiettivo di fondo è stato quello di trasformare la conoscenza accademica 
e professionale in valore sociale, creando un ponte tra la ricerca metodolo-
gica e la realtà quotidiana di famiglie, scuole e associazioni. Le conclusioni 
che seguono analizzano le implicazioni pratiche ed educative emerse, deli-
neando un modello d’intervento replicabile che vede nella rete territoriale 
l’unica risposta efficace alla povertà educativa e all’esclusione sociale. 

L’applicazione del Modello Ecologico di Bronfenbrenner ha permesso di 
superare una visione dell’intervento educativo centrata esclusivamente sul 
singolo. La pratica ha dimostrato che non è possibile supportare il benessere 
del minore senza agire simultaneamente sui suoi microsistemi (famiglia, 
scuola) e sulle interconnessioni tra essi (mesosistema). 
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Le implicazioni pratiche di questo approccio si sono tradotte nel passag-
gio da un “welfare dell’attesa” a un “welfare dell’iniziativa”. Invece di at-
tendere che le famiglie vulnerabili accedessero ai servizi, il progetto ha "abi-
tato" i luoghi della quotidianità: i corsi di lingua per stranieri, le palestre delle 
associazioni sportive, le aule scolastiche. Questo ha permesso di intercettare 
i Modelli Operativi Interni (MOI) delle famiglie in un contesto non giudi-
cante, facilitando la creazione di quella "base sicura" teorizzata da Bowlby, 
non solo all’interno del nucleo familiare ma tra la famiglia e le istituzioni. 

Uno dei risultati più significativi riguarda la reinterpretazione dello sport 
in chiave finlandese, ispirata dalla visione di Pasi Sahlberg. L’evidenza 
emersa dagli incontri con le associazioni sportive di Stra sottolinea una cri-
ticità fondamentale: l’alto tasso di abbandono (drop-out) tra i giovani di ori-
gine straniera. 

Le implicazioni educative per il futuro suggeriscono che lo sport non 
debba essere inteso solo come performance fisica, ma come uno strumento 
pedagogico di inclusione. Per contrastare la scarsa partecipazione negli alle-
namenti, la pratica educativa deve prevedere: i) una mediazione culturale 
sportiva: Formare gli allenatori affinché comprendano le dinamiche familiari 
delle culture migranti; ii) una accessibilità economica e logistica. Lo sport 
non deve essere un lusso. Le implicazioni pratiche suggeriscono l’attivazione 
di borse di studio sportive o reti di accompagnamento (come sperimentato 
con Reti di Famiglie); iii) una adeguata integrazione curricolare. Seguendo 
il modello finlandese, l’attività fisica deve diventare un pilastro del well-
being scolastico, riducendo la pressione competitiva a favore della coesione 
del gruppo dei pari. Infine, l’indagine condotta tramite i questionari ha rive-
lato una profonda solitudine del corpo docente. Se la scuola è il microsistema 
in cui il bambino trascorre la maggior parte del tempo, la carenza di strumenti 
per gestire alunni non italofoni crea una frattura nel processo di integrazione. 

Le implicazioni pratiche per le istituzioni scolastiche richiamano alcune 
questioni fondamentali.  

1. Una formazione continua e specifica. Non basta la buona volontà; 
occorrono competenze di glottodidattica e gestione della multiculturalità. 

2. Una semplificazione della comunicazione: le barriere linguistiche tra 
scuola e famiglia alimentano la reciproca sfiducia. L’uso di mediatori cultu-
rali e di tecnologie digitali semplificate è una necessità pratica immediata. 

3. Un supporto individualizzato. Il successo scolastico non deve dipen-
dere dal background socio-economico. L’implicazione educativa è la trasfor-
mazione della classe in un ambiente “equo”, dove il supporto al singolo (in-
dividualizzazione) diventa risorsa per il collettivo. 
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Il progetto “Officine dell’identità” ha gettato le basi per riflettere su una 
trasformazione permanente del welfare educativo a Stra. Tuttavia, affinché 
queste implicazioni non restino episodi isolati, è necessaria una sistemizza-
zione degli interventi. In conclusione, la sensibilizzazione territoriale non è 
un evento, ma un processo. Grazie al supporto della Terza Missione, l’Asso-
ciazione Adagio, attraverso questo progetto, ha evidenziato che la povertà 
educativa si combatte solo rompendo l’isolamento dei singoli attori. L’iden-
tità si costruisce nella partecipazione. Se un bambino, indipendentemente 
dalla sua origine, sente di appartenere a una comunità che lo vede, lo accoglie 
e lo sostiene (nello sport, nello studio, nella fragilità), allora il circolo vizioso 
dello svantaggio può essere interrotto. Il modello di Stra dimostra che, seb-
bene le sfide siano complesse e le risorse spesso esigue, la cooperazione tra 
istituzioni e privato sociale può generare un cambiamento reale, rendendo il 
territorio non solo un luogo geografico, ma un ecosistema vitale di crescita e 
giustizia sociale. 
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Conclusioni  
 
di Martina Visentin e Vera Segalina 
 
 
 
 
 
 
 
 

Attraverso un approccio interdisciplinare, il testo ha delineatole caratteri-
stiche principali e le sfide più prossime per la realizzazione di ecosistemi 
inclusivi capaci di contrastare disuguaglianze territoriali e vulnerabilità so-
ciali, valorizzando la Terza Missione universitaria come catalizzatore di in-
novazione. Il volume ha esplorato il concetto di welfare educativo come in-
vestimento sociale multidimensionale, intrecciando educazione formale, non 
formale e informale in una sorta di “cabina armadio” di opportunità stratifi-
cate, dove scuola e Terzo settore possono collaborare per ampliare l’accesso 
equo alla scuola. I capitoli introduttivi hanno delineato alcuni modelli ope-
rativi chiave – come la cooperazione funzionale, la co-progettazione e la co-
gestione – insieme alle principali criticità che li accompagnano, quali le re-
sistenze culturali e le disomogeneità territoriali. Ispirandosi alle prospettive 
di Giddens e Schein, questi modelli mirano a rinegoziare le strutture di po-
tere, favorendo una governance che si configura come un network multili-
vello. In tale rete, le reti scolastiche (ad esempio, i PON e i Patti Educativi 
di Comunità) sono una sperimentazione che può bilanciare l’accountability 
statale, i meccanismi del quasi-mercato e il coordinamento orizzontale, pur 
rivelando fragilità cicliche e asimmetrie persistenti tra Nord e Sud. Il caso 
studio qui analizzato, ossia il progetto “Officine dell’identità” a Stra, applica 
il modello ecologico di Bronfenbrenner per integrare in modo sistemico fa-
miglia, scuola, sport e servizi territoriali, provando a sensibilizzare la citta-
dinanza sull’importanza della scuola come centro nevralgico capace di ri-
durre il drop-out migratorio e le barriere linguistiche grazie alla partnership 
con Adagio APS. Al cuore di queste pratiche si collocano temi etici fonda-
mentali – cura, responsabilità e giustizia – che orientano partnership inclu-
sive dirette a BES, DSA e background migratorio, In questo quadro, la Terza 
Missione universitaria assume un ruolo di ponte cruciale, capace di trasferire 
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evidenze evidence-based nelle pratiche territoriali qui citate per rafforzare 
l’intero ecosistema. 

Nel cuore del welfare educativo delineato in questo volume – un ecosi-
stema inclusivo che intreccia scuola e Terzo settore per superare i confini 
rigidi dell’aula – l’etica relazionale emerge come pilastro fragile ma indi-
spensabile. Non si tratta solo di regole astratte, ma di un patto vivo tra attori 
diversi: insegnanti con la loro expertise curricolare, operatori del Terzo set-
tore radicati nel territorio, famiglie e comunità. Questa etica si fonda su tra-
sparenza, fiducia e monitoraggio condiviso, principi che il libro ha evocati 
nei modelli di co-progettazione e co-gestione. Senza di essi, si rischia il dum-
ping di responsabilità, quel fenomeno subdolo in cui la scuola delega al 
Terzo settore compiti scomodi – come il supporto extra-curriculare o l’inclu-
sione di alunni vulnerabili – senza vera inclusione, lasciando educatori pre-
cari e magari terziarizzati a gestire carichi emotivi importanti e non semplici 
da gestire. Il volume ci invita a vedere qui una rinegoziazione etica: la fiducia 
non è data per scontata, ma si costruisce attraverso dialoghi costanti, tavoli 
permanenti e monitoraggi continui che rendono visibili i contributi reciproci, 
evitando che la collaborazione diventi mera esternalizzazione impropria. 
Tuttavia, questa fragilità etica si può scontrare con il loose coupling teoriz-
zato da Weick, un concetto centrale nelle analisi di governance del libro. 
Immaginate scuole e associazioni come ingranaggi allentati: comunicano, 
ma non sempre si incastrano. Il Terzo settore porta flessibilità e prossimità – 
laboratori creativi, sport inclusivi, mediazione culturale – ma senza armoniz-
zazione, i percorsi formativi si frammentano. Un doposcuola gestito da un 
ETS può potenziare competenze relazionali, ma se scollegato dal piano di-
dattico, disperde energie e crea discontinuità per gli studenti. Questo rischio 
è amplificato nelle reti intermittenti, cicliche per vincoli PON o PNRR, dove 
progetti virtuosi svaniscono post-finanziamento, lasciando vuoti che la 
scuola da sola non può colmare. A rendere il quadro ancora più complesso è 
la povertà educativa multidimensionale, che il volume cita e identifica come 
ombra persistente del welfare italiano e che ha lasciato nello sfondo per la 
natura stessa di questo libro1. Vale la pena ricordare che non colpisce solo i 
banchi di scuola, ma l’intero extrascolastico: sport, cultura, esperienze for-
mative non formali che per famiglie con basso status socio-economico e mi-
granti diventano opportunità inaccessibili. Qui si perpetuano circoli viziosi: 
bambini privi di attività sportive perdono capacità di ogni tipo, adolescenti 

 
1 Questo volume rappresenta un output della Terza Missione universitaria. L’inclusione 

di un’analisi specifica sulla povertà educativa avrebbe richiesto un lavoro di ricerca ulteriore, 
non coerente con gli obiettivi del presente testo. 
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esclusi da laboratori culturali accumulano deficit relazionali, migranti affron-
tano barriere linguistiche senza mediatori appartenenti ad ETS. Come evi-
denzia Giancola, queste geografie della disuguaglianza – Nord denso di reti, 
Sud carente – trasformano il Terzo settore in un salvagente essenziale, ma 
fragile se non stabilizzato da politiche nazionali. Il caso “Officine dell’iden-
tità” a Stra, qui descritto nella sua specificità, mostra un’alternativa o almeno 
tenta di percorrere una strada condivisa per raccogliere più punti di vista in-
sieme. Le prospettive future per il welfare educativo delineato in questo vo-
lume – un ecosistema inclusivo che intreccia scuola, Terzo settore e comu-
nità per superare i confini tradizionali dell’aula – si aprono su orizzonti am-
biziosi e multifattoriali, radicati nelle analisi teoriche, empiriche e operative 
sin qui sviluppate. In un contesto italiano segnato da transizioni digitali, de-
mografiche e migratorie, nonché da risorse post-PNRR in esaurimento, que-
ste sinergie non possono limitarsi a pratiche spot: devono evolvere verso mo-
delli capaci di assorbire shock pandemici, flussi migratori e nuove povertà 
educative. Il libro ha cercato di evidenziare come la partnership scuola-Terzo 
settore, sostenuta dalla Terza Missione universitaria, possa rappresentare un 
paradigma generativo, ma la sua scalabilità richiede un cambio di prospettiva: 
da collaborazioni intermittenti a ecosistemi stabili ed eticamente fondati. 
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Il volume esplora le frontiere del welfare educativo contemporaneo,
analizzando la scuola non più come un’isola istituzionale, ma come il
fulcro di un ecosistema territoriale in continua evoluzione. In un
momento storico segnato da profonde trasformazioni demografiche e
sociali, il testo affronta il tema centrale delle alleanze educative tra isti-
tuzioni pubbliche e Terzo Settore, delineando i contorni di una ‘Terza
stagione’ del welfare in cui l’integrazione diventa pratica quotidiana e
strutturale. Vi si descrive la metamorfosi dello spazio scolastico in un
hub sociale, un luogo di prossimità dove la scuola dialoga con le fami-
glie, le organizzazioni non-profit e gli enti locali. Questa visione tra-
sforma il territorio da semplice sfondo a protagonista attivo di un pro-
getto capace di generare un ritorno sull’investimento sociale e umano
che va ben oltre le mura dell’aula. Un volume pensato per studiosi,
educatori e decisori politici che intendono costruire oggi la scuola di
domani.
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va, afferisce al Dipartimento di Scienze Politiche, Giuridiche e Studi Internazionali
(SPGI). Il suo lavoro esplora le culture dell’innovazione sociale nell’ambito del welfare
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sue più recenti pubblicazioni: con Giancola O. (2025), “Università, accelerazione, pro-
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Si occupa attivamente di formazione per docenti e operatori del Terzo Settore, lavo-
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