STATUS-QUOI’Y

CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE
PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE



Un sistema educativo promuove realmente pari opportunita quando riesce a
disaccoppiare gli esiti scolastici dalle condizioni di partenza degli studenti e
studentesse. Ed e proprio questoil puntosu cuilascuolaitalianacontinuaamostrare
le maggiori criticita. Assumere come criterio guida il successo formativo di tutti e
tutte - e non solo l'accesso o la permanenza nel sistema - diventa la condizione
essenziale per orientare in modo coerente politiche, pratiche e scelte organizzative.

Contrastare i meccanismi che trasformano le differenze in disuguaglianze non
significa eliminare la pluralita dei percorsi scolastici, ma impedire che le condizioni
di partenza determinino le opportunita di arrivo. Significa passare da una scuola
che seleziona e classifica a una scuola che accompagna e sostiene; da un sistema
che, piu 0 meno esplicitamente, legittima le disuguaglianze a uno che le riduce
intenzionalmente e attivamente

E una trasformazione complessa e di lungo periodo, che richiede risorse, visione
e perseveranza, ma che rappresenta una condizione imprescindibile per rendere
effettivo - e non solo dichiarato - il principio di uguaglianza delle opportunita.
Solo in questo modo la scuola potra assolvere pienamente alla missione che la
Costituzione le affida: non un organismo che seleziona lungo nuove linee di frattura,
ma un’istituzione capace di rendere effettivamente tutti piu liberi e pit uguali.
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A tutte le studentesse e gli studenti,

a tutte e tutti coloro che nella scuola
lavorano ogni giorno con cura e passione,
credendo fermamente che la scuola
possa essere il luogo in cui si preparano
le condizioni per un mondo piu giusto.
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PREFAZIONE

Difendere la scuola e analizzarla continua-
mente per svelarne le dinamiche classiste
e razziste non sono due atteggiamenti in
conflitto. Sono, in realta, la stessa cosa.

Listruzione dimassa e stata una delle gran-
di conquiste del Novecento, una conquista
che deve essere protetta dai tagli, dalle
riforme che vorrebbero renderla esclusi-
vamente un collegamento tra linfanzia e il
mondo del lavoro, dalla precarizzazione e
frammentazione del lavoro. Ma per difende-
re la scuola c’e bisogno di guardarla nella
sua complessita, anche quando quello che
emerge & piu scomodo di quello che si vor-
rebbe raccontare.

Il preziosissimo lavoro di rimessa in ordine
dei dati all'interno di questo paper va ac-
compagnato con una lettura che segua le
vite dei ragazzi e delle ragazze piu margi-
nalizzati nella nostra societa. Dietro ogni
percentuale cisono storie, vite, famiglie. Un
ritardo accumulato in prima superiore, una
canalizzazione precoce verso un indirizzo
percepito come di “serie B”, una dispersione
implicita mascherata da un diploma conse-
guito senza le competenze di base: sono
guestioni che lette nei report appaiono
come dettagli tecnici, quasi amministrativi.

Ma l'effetto cumulativo che invece parte da
molto lontano, a volte gia dalla mancanza di
un asilo, e prosegue lungo il percorso sco-
lastico, ha conseguenze che determinano
dove un ragazzo o una ragazza finiranno
per collocarsi nella societa da adulti. | bassi
voti spesso corrispondono a bassi stipendi
che corrispondono a pochi diritti. In quelle
percentuali c¢’é chiin futuro avra difficolta a
trovare una casa, chi non potra curarsi, chi

di Michele Arena

difficilmente prendera parola o partecipera
ai dibattiti politici. Non e una questione di
determinismo, ma di percentuali che se non
definiscono un risultato ovvio, descrivono
un privilegio.

Lo scorso luglio il Consiglio dei Ministri ha
approvato un disegno di legge per rendere
piu semplice processare i minorenni: l'o-
biettivo e rendere la capacita di intendere
e di volere di unragazzo trai 14 ei 18 anni
non piu una condizione da accertare caso
per caso ma qualcosa di presunto fino a
prova contraria. Dopo le mobilitazioni stu-
dentesche di ottobre in Francia e in Italia,
le risposte del governo italiano e dei media
mainstream si sono concentrate soprattut-
to su sanzioni e colpevolizzazione.

Cosicome certiinterventidelle forze dell’or-
dine sono sembrate piu azioni intimidatorie
che non tentativi di contenimento e prote-
zione: Hub for Defenders ha raccolto molte
segnalazioni di fermi preventivi di ragazzi e
ragazze minorenni, molti dei quali con back-
ground internazionale. Molti trattenimenti
sono durati ore senza che i genitori fossero
informati.

Puo sembrare una questione irrilevante ri-
spetto ai dati che troviamo nel rapporto
ma i collegamenti tra pratiche scolastiche
discriminatorie e politiche di tolleranza
zero sono ampiamente documentati in let-
teratura, cosi come e accertato il collega-
mento tra l'aumento delle disuguaglianze
economiche di un paese e l'abbassamento
dell’eta processabile per i minorenni.



Negli Stati Uniti per esempio il meccanismo
attraverso cui politiche scolastiche appa-
rentemente neutre — scarse risorse, di-
dattica accessibile solo per alcuni, classi
numerose e ingestibili, presenza crescente
della sicurezza al posto del sostegno edu-
cativo — finiscono per espellere sistemati-
camente dall’aula gli studenti piu vulnera-
bili, spingendoli verso il sistema di giustizia
minorile anziché verso il completamento
degli studi ha un nome ben preciso: scho-
ol-to-prison pipeline.

Il contesto italiano raccontato non presen-
ta, fortunatamente, la stessa architettura
di sorveglianza scolastica e lo stesso dirit-
to minorile degli Stati Uniti, ma molti studiosi
e molti segnali [come l'aumento delle disu-
guaglianze economiche e l‘abbassamento
dell’eta punibile] ci dicono che quello e il mo-
dello a cui stiamo tendendo come societa.

Per questo i dati della scuola italiana che
sitrovano in questo rapporto non sono solo
una questione di apprendimenti, richiedono
uno sguardo pitu ampio di quello scolastico:
uno sguardo capace di seguire, per guanto
possibile, le traiettorie di vita dei ragazzi e
delle ragazze piu marginalizzati, oltre il sin-
golo ciclo scolastico o il singolo indicatore.
Solo cosiun dato che appare positivo, come
la riduzione degli abbandoni, pud essere
letto come un progresso solo parziale, per-
ché rischia di lasciare intatte, o persino di
rendere piu difficili da vedere, le disugua-
glianze che fuori dalle aule scolastiche di-
ventano ancora piu violente.

La scuola italiana boccia meno, disperde
meno, eppure continua a produrre esiti pro-
fondamente diseguali dentro le vite dei ra-
gazzi e delle ragazze.
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INTRODUZIONE

“La scuola non serve a selezionare i migliori,
ma a rendere tutte le persone migliori e libe-
re”. Questa affermazione potrebbe essere
attribuita a don Lorenzo Milani, e forse fu
proprio Ui a pronunciarla. Non compare tra
le parole della nostra Carta costituzionale,
ma ne esprime con chiarezza lo spirito piu
autentico.

E nell’art. 3 della nostra Costituzione che ri-
troviamo il cuore del compito educativo del-
lascuola. Dalprimo comma - «Tuttii cittadini
hanno pari dignita sociale e sono uguali da-
vanti alla legge» — emerge un principio deci-
sivo: ogni persona, e dunque ogni studente
e ogni studentessa, possiede uguale valore
umano e civile indipendentemente dall’ori-
gine sociale, economica, culturale, etnica o
da qualsiasi altra condizione personale.

Nessuno e “di scarto”, ma ogni individuo
rappresenta una risorsa per la Repubblica.
Il secondo comma introduce un principio
ancora piu radicale, quello dell’'uguaglian-
za sostanziale, affidando alla Repubblica il
compito di rimuovere gli ostacoli economici
e sociali che limitano liberta e uguaglianza.
In prospettiva pedagogica cio significa che
la scuola diventa luogo di emancipazione
sociale, strumento di mobilita e dispositivo
di giustizia sociale: sostiene chiparte svan-
taggiato, previene esclusione, classismo,
razzismo e dispersione e mira a garantire il
successo formativo.

L'art. 34 rende operativi questi principi af-
fermando che «La scuola & aperta a tutti».
La scuola, dungue, non & privilegio né pre-
mio, e neppure strumento di selezione so-
ciale, ma un diritto universale.

Accanto ai principi di obbligatorieta e gra-
tuita dell’istruzione del primo ciclo, esso
contiene un elemento chiave della missio-
ne costituzionale della scuola: «I capaci e
i meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno
diritto di raggiungere i gradi piu alti degli
studi». Non si tratta di una legittimazione
dell’elite, bensi di una norma anti-disugua-
glianza: il “merito” costituzionale non coin-
cide con la selezione sociale, ma afferma
che le potenzialita di ciascuno non devono
essere limitate dalla condizione economica
e socio-culturale di partenzal. La scuola
non e e non deve essere meritocratica. Deve
dare la possibilita a tutte e tutti, tenendo
conto della varieta di attitudini all'appren-
dimento, di poter raggiungere i livelli piu alti
negli studi e nella vita.

E ancora, l'art. 1 - «LItalia & una Repubbli-
ca democratica, fondata sul lavoro» - letto
insieme agli articoli richiamati, configura la
scuola come condizione preliminare della
cittadinanza democratica?. Perché una de-
mocrazia fondata sul lavoro possa funzio-
nare, i cittadini devono avere accesso alla
cultura e possedere strumenti adeguati,
comprendere la realta sociale ed esercita-
re consapevolmente diritti e responsabili-
ta. Un compito che spetta innanzitutto alla
scuola, anche, e soprattutto, quando le fa-
miglie sono assenti.

Se questo e, in estrema sintesi, il disegno
delineato dalla Costituzione, & da chieder-
si in che misura la scuola pubblica - risor-
sa preziosa, materiale e immateriale, di cui
l'intera collettivita deve prendersi cura -,
sia riuscita, e riesca oggi, a realizzare pie-
namente queste funzioni. E proprio a partire
da questa domanda che prende avvio il pre-
sente lavoro.



Interrogarsi sulla capacita della scuola di
realizzare pienamente il proprio mandato
costituzionale significa infatti analizzare le
condizioni concrete attraverso cui si costru-
iscono, o al contrario si limitano, le opportu-
nita educative delle nuove generazioni.

Le riflessioni che poniamo scaturiscono
anche dal lavoro programmatico che Oxfam
Italia porta avanti da anni sul diritto all’'edu-
cazione e sul contrasto alle disuguaglian-
ze educative, attraverso attivita di ricerca,
interventi territoriali e collaborazione con
scuole, istituzioni e reti della comunita edu-
cante. Un lavoro che ha portato, tra i tanti
interventi ideati e realizzati in oltre 20 anni,
allo sviluppo e alla diffusione dei protocolli di
accoglienza per glialunni e le alunne neo-ar-
rivati/e, della mediazione linguistica e cultu-
rale a scuola, di formazioni per docenti su
approcci di didattica inclusiva, di strumen-
ti di sistema per accompagnare le scuole a
un‘autovalutazione sulla propria capacita di
assicurare giustizia di genere (la Carta della
Parita di Genere), di processi per la costru-
zione di comunita educanti territoriali e patti
educativi, di interventi volti a creare le con-
dizioni per una partecipazione e capacita di
agency sistemiche della comunita studen-
tesca dentro e fuorila scuola.

In questa prospettiva, l'educazione vie-
ne assunta come una delle principali leve
di giustizia sociale, capace di ampliare
le opportunita individuali e collettive e di
contrastare i meccanismi che tendono a
trasformare gli svantaggi di origine in disu-
guaglianze di destino.

Se non ci spaventa mettere in discussione
lo status quo che avvantaggia chi gia nasce
in condizioni di privilegio, se davvero le disu-
guaglianze educative non sono perpetua-
te intenzionalmente e riteniamo che la vera
sfida sia garantire opportunita educative
eque capaci di promuovere mabilita interge-
nerazionale all’interno di un sistema sociale
strutturalmente diseguale, allora e possibile
trovare un terreno comune di azione. Pur ri-
conoscendo la complessita dell’ambizione,
pensiamo si possa lavorare insieme per so-
stenere la scuola pubblica grazie a riforme
adeguate e valorizzando gli spazi di inter-
vento che l'autonomia scolastica offre per
contrastare le disuguaglianze.

Il presente contributo € il risultato di un
percorso di analisi e rielaborazione di dati,
indicatori e documenti pubblici provenienti
dalle principali fonti istituzionali, ricerche e
studi prodotti nella letteratura internazio-
nale e nazionale, integrato con le evidenze
maturate attraverso l'esperienza sul campo
di Oxfam, sviluppato nel piu ampio studio
“Selezionare, separare, segregare. Canaliz-
zazioni formative e riproduzione delle disu-
guaglianze nel sistema scolastico italiano”
(Luatti, settembre 2026).
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CAPITOLO

MENQ SELETTIVA
E PIU INCLUSIVA?

UNO SGUARDO
OLTRE LE APPARENZE



L'abbandono scolastico diminuisce da anni,
i dati lo mostrano con chiarezza. All'inizio
degli anni Duemila, venticinque ragazzi/e su
cento lasciavano la scuola. 0ggi sono poco
piu di otto. L'Europa aveva chiesto di scen-
dere sotto il 9% entro il 2030, ci siamo arri-
vati cinque anni prima. Sono numeri impor-
tanti, sarebbe sbagliato minimizzarli. Perché
dietro queinumericisonovitereali:ragazzie
ragazze che untempo uscivano dalla scuola
a quattordici e quindici anni e che oggi, in-

vece, restano piu a lungo tra i banchi, fino al
conseguimento del diploma. Ma & proprio qui
che nasce una domanda.

Se quasi tutti rimangono a scuola, la scuo-
la e diventata davvero piu giusta? Riesce
a trattenere studenti e studentesse assi-
curando un reale apprendimento per tutti
e tutte? Quanto e alto il rischio di produrre
successo per alcuni/e e fragilita persistenti
per altri/e?

1.1 IL CALO PROGRESSIVO E COSTANTE

DELL’ABBANDONO SCOLASTICO

Se ci fermassimo alla superficie del dato,
potremmo raccontare una bella storia. Per
decenni l'abbandono scolastico e stato una
delle ferite piu profonde del sistema edu-
cativo italiano. Migliaia di ragazzi e ragazze
lasciavano la scuola troppo presto, spesso
senza un diploma, talvolta senza neppure
completare l'obbligo di istruzione. Era una
perdita individuale, ma anche collettiva:
ogni giovane che usciva dal sistema forma-
tivo portava con sé opportunita mancate,
talenti e aspirazioni non coltivate, possibi-
lita ridotte.

Oggiilquadro appare molto diverso. L'abban-
dono scolastico in Italia e diminuito in modo
significativo. Un risultato rilevante, seppure
non privo di ombre.

| dati piu recenti degli Early Leavers from
Education and Training (ELET) - Uindicatore
europeo che misura annualmente la quota
di giovani tra i 18 e i 24 anni in possesso al
massimo della licenza media e non inseritiin
percorsidiistruzione o formazione - eviden-
ziano una tendenza decisamente positiva.
Nel 2025 il tasso di abbandono scolastico

sceso all'8,2%, il valore piu basso mai regi-
strato nel nostro Paese®. Soltanto all’inizio
degli anni Buemila i/le giovani che lasciava-
no precocemente gli studi erano piu di uno
su quattro. Nel 2010 erano quasi uno su cin-
que. Nel 2020 uno su sette. 0Oggi poco piu di
uno su dodici.

La traiettoria & chiara. In meno di una gene-
razione l'abbandono scolastico si & ridotto
di oltre due terzi. Non & un risultato da sot-
tovalutare.

Nessuna riforma, da sola, spiega il cambia-
mento. Il calo dell'abbandono scolastico
non nasce da una misura miracolosa ne da
una singola stagione politica: & U'esito di un
processo lungo e cumulativo, nel quale si
sono intrecciati diversi fattori.

In primo luogo, l'innalzamento progressivo
dell'obbligo scolastico; poi le riforme strut-
turali del sistema educativo in termini di
accesso, orientamento e continuita dei per-
corsi; in terzo luogo, le politiche europee e
nazionali mirate di contrasto alla dispersio-
ne e di promozione del successo formativo*.
C’e poi un altro fattore decisivo.

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE
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Per molti anni la scuola aveva una medicina
sola: la bocciatura. Se andavi male, ti fer-
mavano. Se continuavi ad andare male, ti
fermavano ancora. Cosi si pensava di inse-
gnare. «Cara signora, lei di me non ricordera
nemmeno il nome. Ne ha bocciati tanti». Chi
non ricarda lincipit di Lettera a una pro-
fessoressa della scuola di Barbiana? 0ggi
accade molto, molto meno. Le bocciature
alla secondaria di primo grado sono quasi
scomparse. Alle superiori sono piu che di-
mezzate rispetto a trent’anni fa. Qualcuno
potrebbe dire: finalmente. E forse avrebbe
ragione. Perche le analisi istituzionali su-

gli apprendimenti (OCSE-PISA, INVALSI) e
la ricerca scientifica ci rivelano una cosa
semplice: quelli che vengono bocciati non
imparano necessariamente di piu. Molto
spesso imparano soltanto una cosa. Che
la scuola non li vuole. E quando un ragazzo
comincia a pensarlo, il passo verso l'abban-
dono diventa corto. La bocciatura tende in-
fatti ad aumentare il ritardo nel percorso di
studi, a indebolire il senso di appartenenza
alla scuola e ad accrescere la probabilita di
uscita precoce dal sistema educativo.

1.2 RIDURRE LA SELEZIONE NON SIGNIFICA

ELIMINARE LE DISUGUAGLIANZE

La bocciatura nasce per correggere una dif-
ficolta, ma spesso finisce per trasformarla
in una traiettoria. Per questo motivo, negli
anni, le scuole hanno progressivamente
privilegiato altre strade.

Da un sistema fortemente selettivo, in cui
la bocciatura rappresentava uno strumen-
to ordinario, si e passati a un modello che

privilegia la promozione, gli interventi di
recupero e il contrasto alla dispersione. In
guesto senso, la riduzione delle bocciature
ha contribuito a rendere i percorsi scolastici
piu lineari e meno espulsivi, all'interno di un
piu ampio cambiamento delle politiche edu-
cative, influenzato anche da indicazioni eu-
ropee, sempre piu orientate all'inclusione e
al successo formativo.

% %
PERIODO SCUOLA SECONDARIA BBl SCUOLA SECONDARIA

TABELLAN.1 (DATI DI MEDIA) DI 1° GRADO DI 2° GRADO
NON AMMISSIONI
ALLA CLASSE , ) )
SUCCESSIVA AL 8-12 15-18
NELLE SCUOLE ,
SECONDARIE DI ikl 6-8 12-15
PRIMO E SECONDO ,
GRADO. DATI DI AL IVED 3-5 10-12
MEDIA. ANNI 2010 1-1,5 7-9
Fonte: elaborazione ANNI 2020 (pandemia) 0,2-0,6 1-2
Oxfam Italia su dati
ISTAT, MIUR, MIM, 2026. ANNI 2022-2025 1-1,5 5-7




| risultati comungque sono visibili. Le boc-
ciature si sono dimezzate rispetto a 30 anni
fa, e nel giro di un decennio il ritardo grave
(causato da pluri-ripetenzal & sceso di die-
ci punti percentuali nelle scuole superiori.
Meno bocciature hanno significato meno
ritardi scolastici e, di conseguenza, meno
abbandoni. La scuola e diventata meno se-
lettiva nella sua forma piu esplicita.

Ma proprio qui emerge il punto cruciale. Ri-
durre la selezione non significa necessa-
riamente eliminare le disuguaglianze. Anzi.
Osservando con attenzione cio che accade
dietro le medie nazionali, siintravede unare-
alta piu complessa. | percorsi scolastici sono
certamente diventati meno espulsivi, ma le
difficolta continuano a concentrarsi negli
stessiluoghi e - come illustreremo piu avan-
ti - sugli stessi studenti e studentesse. E qui
cheilracconto della scuola inclusiva comin-
cia a mostrare le sue crepe, perché la sele-
zione non sempre scompare, talvolta cambia
semplicemente forma. Prende altri connota-
ti. E quando accade diventa piu difficile da
vedere ma non per guesto meno potente.

Una recente indagine dell’lstituto nazionale
per la valutazione del sistema educativo di
istruzione e di formazione (INVALSI) eviden-
zia con chiarezza come il ritardo scolastico
sia un fenomeno strutturale e socialmente
selettivo®. Non colpisce tutti nello stesso
modo. Si concentra tra gli studenti e le stu-
dentesse provenienti dalle famiglie meno
istruite, tra coloro che vivono nei territori piu
fragili, tra i ragazzi con background migrato-
rio e, piuin generale, tra chidispone di minori
risorse sociali, culturali ed economiche. Se-
gue linee di frattura gia note alla sociologia
dell’educazione. Per questa ragione il ritardo
scolastico puo essere letto come una sorta
di sismografo delle disuguaglianze. Rende
visibili, dentro la scuola, squilibri che spesso
nascono fuori dalla scuola. E mostra quanto
precocemente tali squilibri riescano a tra-
sformarsiin destini formativi differenti.
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| percorsi scolastici sono
certamente diventati meno
espulsivi, ma le difficolta
continuano a concentrarsi negli
stessi luoghi e sugli stessi
studenti e studentesse. E qui che
il racconto della scuola inclusiva
comincia a mostrare le sue
crepe, perché la selezione non
sempre scompare, talvolta cambia
semplicemente forma. Prende
altri connotati. E quando accade
diventa piu difficile da vedere ma
non per questo meno potente.

OY

Un ulteriore elemento di rilievo riguarda la
stretta connessione tra ritardo scolastico e
dispersione scolastica implicita. La disper-
sione implicita, concetto chiave del lessi-
co INVALSI, e data dalla quota di studenti e
studentesse che terminano il loro percorso
scolastico senza raggiungere i traguardi mi-
nimi di apprendimento previsti dopo 13 anni
di scuola nelle competenze di base [italiano,
matematica e inglese). Pur non esaurendo la
totalita degli apprendimenti, queste compe-
tenze sono fortemente correlate allo svilup-
po e al successo persanalic.

Dai dati INVALSI emerge che una guota si-
gnificativa di studenti in ritardo non rag-
giunge le competenze minime in Italiano e
Matematica e che, pur rimanendo formal-
mente a scuola, una volta accumulato, il di-
vario di apprendimento tende a persistere e
a diventare difficile da recuperare. E poiche
oltre 9 studenti e studentesse su 10 sono
in ritardo percheé ripetenti, si puo affermare
che, difatto, siboccia ma non siimpara.

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE
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LICEI

IL
E MOLTO PIU ALTO negli ISTITUTI
PROFESSIONALI (11,8%) rispetto
ai LICEI (ATTORNO AL 2,7%).
GLi ISTITUTI TECNICI sono al 7,4%.

IL NODO DEL °

~i Il primo anno
delle scuole superiori
resta l'anno con la

PERCENTUALE PIU ALTA
DI NON AMMESSI

(8,7% contro il 6% dei successivi due anni)

DIFFERENZE TERRITORIALI

LE REGIONI DEL SUD PRESENTANO
STORICAMENTE PERCENTUALI DI NON AMMESSI
PIU ALTE RISPETTO A QUELLE DEL NORD
Anche se negli ultimi anni tendono ad

eguagliarsi (tranne la Sardegna che registra
un 9,2% contro una media del 5,7%).

6.5 %

6.1 % 6.2 %

Nord Ovest Nord Est

=

)

Centro Su

S3% 59,
d

Isole

Fonte: IStatData. Scuola pubblica.
Secondaria di Il grado. Ripetenti anno 2025.

E qui che emerge una delle contraddizioni
piu significative sulla bocciatura’. Se questa
nasce come strumento per consentire un re-
cupero, le evidenze disponibili mostrano che
quel recupero, nella maggior parte dei casi,
non avviene. Il ritardo non appare dunque
come una parentesi temporanea destinata a
richiudersi, ma come una condizione che ri-
schia di accompagnare stabilmente il percor-
so scolastico.

Il ritardo, inoltre, si forma precocemente e si
accumula nel tempo. Le rilevazioni longitudi-
nali mostrano che:

i primi segnali di difficolta e diritardo com-
paiono gia nella scuola primaria, in parti-
colare nella fase di prima alfabetizzazione
(soprattutto per gli alunni con cittadinan-
za non italiana®);

+ unavoltainseritiin traiettorie di svantag-
gio, gli studenti riescono raramente a re-
cuperare in modo strutturale;

+ il passaggio dal primo al secondo ciclo
rappresenta un momento critico, in cui il
ritardo siintreccia con processidiorienta-
mento, l'orientamento con percorsi forma-
tivi socialmente ritenuti meno prestigiosi
e conseguente perdita di opportunita for-
mative, la differenziazione dei percorsi
con la riproduzione delle disuguaglianze
sociali.

Infine, sussiste una forte relazione tra ritardo
scolastico e disuguaglianze territoriali. Emer-
gono infatti significative sovrapposizioni tra
aree caratterizzate da alti livelli di ritardo, ter-
ritori con basse performance medie nelle pro-
ve standardizzate e contesti segnati da una
minore offerta educativa e culturale. Il ritardo
scolastico appare quindi meno come una va-
riabile esclusivamente scolastica e piu come
l'esito dellintreccio tra fattori territoriali, so-
ciali e culturali che contribuiscono a riprodur-
re le disuguaglianze educative.



1.3 L'ORIGINE SOCIALE PREDETERMINA

GLI ESITI SCOLASTICI

Da decenni la letteratura internazionale
documenta con grande coerenza un feno-
meno persistente: le opportunita educative
e gli esiti scolastici degli studenti resta-
no fortemente influenzati dalle condizioni
socioeconomiche di partenza. Studenti e
studentesse provenienti da contesti fami-
liari svantaggiati hanno una probabilita piu
alta di essere bocciati e, lungo la traiettoria
scolastica, diabbandonare precocemente il
sistema educativo®.

Inlinea con tali evidenze, un recente studio*®
mostra che, a parita di rendimento scolasti-
co, il rischio di bocciatura e piu elevato sia
per gli studenti con genitori a basso livello di
istruzione sia per quelli con background mi-
gratorio. Rispetto agli studenti con almeno
un genitore laureato, la probabilita diboccia-
tura aumenta mediamente di 3,4 punti per-
centuali nei licei tradizionali, di 4,5 negli altri
licei, di 5,2 negli istituti tecnici e di 2,6 negli
istituti professionali. Analogamente, gli stu-
denti con background migratorio presentano
un rischio piu elevato rispetto ai coetanei di
origine italiana, con differenze comprese tra
circa 1,5 e quasi S punti percentualia secon-
da del percorso scolastico.

In Italia quindi le opportunita educative
continuano a essere fortemente condizio-
nate dalla famiglia di origine!!. La poverta
educativa si trasmette spesso da una ge-
nerazione all’altra: chi cresce in contesti
socio-economici svantaggiati ha maggiori
probabilita di accumulare ritardi negli ap-
prendimenti, abbandonare precocemente
gli studi e vedere limitate le proprie oppor-
tunita future®2.

Nonostante le numerose evidenze disponi-
bili, questo fenomeno rimane ai margini del
dibattito pubblico e politico.

CHI CRESCE IN UNA FAMIGLIA

HAFINO A |15 VOLTE

PIU PROBABILTA

DI LASCIARE LA SCUOLA
PRIMA DEL DIPLOMA rispetto a chi
ha almeno un genitore laureato.

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE
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BOX 1.1

UN SISTEMA CHE RIFLETTE E CRISTALLIZZA LE DIFFERENZE SOCIALI

Il sistema scolastico italiano continua,
dunque, a riflettere in modo significati-
vo le condizioni di partenza di studen-
tesse e studenti. Cio appare partico-
larmente evidente nel momento della
transizione dopo la scuola secondaria di
primo grado, quando le scelte formative
siintrecciano con le disuguaglianze so-
ciali gia presenti.

| dati AlmaDiploma relativi al 2025 mo-
strano, ad esempio, che solo il 15,7%
di coloro che si diplomano nei licei pro-
viene da famiglie di operai o lavoratori
esecutivi, mentre tale componente sale
al 27,1% nei percorsi tecnici e raggiunge

oltre un terzo nei professionali (35,9%])*°.
Specularmente, gli studenti e studen-
tesse appartenenti alle classi sociali
elevate (figli/e di professionisti, diri-
genti e imprenditori) risultano fortemen-
te concentratinei licei, dove rappresen-
tano oltre un terzo dei diplomati, mentre
incidono in misura molto piu contenuta
nei percorsi professionali (13,4%).

Nel caso del liceo classico, invece,
meno del 10% di chi vi studia proviene
da famiglie della classe operaia, men-
tre il 50,5% appartiene a contesti so-
cio-culturali elevati (Graf. X). Dati so-
stanzialmente costanti se si guarda alle
rilevazioni degli ultimi dieci anni.

GRAFICO N.1 CLASSE ELEVATA . CLASSE MEDIA AUTONOMA
PROFILO DEI [ CLASSE MEDIA IMPIEGATA I cLASSE DEL LAVORO ESECUTIVO
DIPLOMATI
(A.S. 2024/25) - )
PER CLASSE = ::" =
SOCIALE. PN Ey ™
N —
D e
N [
Sy
= o
o 2 M N
o~ ~ o
Fonte: AlmaDiploma, ) -
Rapporto sul profilo dei
diplomati 2025, 2026.
LICEI TECNICI PROFESSIONALI

A queste disuguaglianze di origine so-
ciale si sommano ulteriori fattori di
differenziazione. Gli istituti professio-
nali accolgono una quota significativa-
mente piu alta di studenti con disabilita
(8,4% control'1,6% dei liceieil 3,0% dei
tecnici: a.s. 2022/23)%.

Anche la presenza di studentesse e
studenti con cittadinanza non italia-
na nelle secondarie di secondo grado
e nettamente piu elevata nei percorsi
professionali (13%) e nei centri di for-

mazione regionale (27,8%) rispetto ai
licei (4,9%). Questi dati confermano -
una volta ancora - la segmentazione
interna del sistema, in cui alcune scuo-
le (in particolare i professionali) tendo-
no a concentrare quote piu elevate di
studenti con fragilita, incluse le disa-
bilita. Il sistema di istruzione seconda-
ria tende quindi a riflettere, e talvolta
a cristallizzare, le differenze sociali,
culturali e territoriali gia presenti nella
popolazione scolastica.




Il legame tra la riduzione delle bocciatu-
re, accompagnata peraltro dall'aumento
delle sospensioni del giudizio nelle scuole
secondarie di secondo grado (i cosiddetti
“rimandati”), e ilcalo degli ELET non puo es-
sere interpretato in modo univoco.

Se da un lato questa dinamica contribuisce
a trattenere un numero maggiore diragazze
e ragazzi all'interno del sistema scolastico,
dall’altro solleva interrogativi sul rischio di
una dispersione scolastica “nascosta’, as-
sociata alla permanenza in percorsi carat-
terizzati da bassi livelli di apprendimento.

E plausibile, inoltre, che le studentesse e
gli studenti con sospensione del giudizio,
in particolare coloro che presentano debi-
ti in piu discipline, pur superando gli esami
di recupero, accedano all'anno successivo
con lacune ancora significative e maggiori
difficolta nel percorso di apprendimento.

La scuola italiana riesce, dunque, a con-
tenere 'abbandono esplicito, ma continua
a confrontarsi con significative disugua-
glianze negli apprendimenti e nel raggiun-
gimento delle competenze fondamentali.
Una delle manifestazioni piu evidenti di
questo fenomeno e la cosiddetta disper-
sione implicita, intesa come mancato rag-
giungimento dei traguardi minimi al termine
del secondo ciclo®.

La carenza di competenze di base commi-
surate al livello scolastico frequentato (e
la capacita di utilizzarle in modo efficace)
e statariconosciuta come uno degli indica-
tori centrali nella fiorente letteratura sulla
poverta educativa’®.

Nel 2026, nell'ultimo anno della scuola se-
condaria di secondo grado, il 45,9% degli
studenti dimostrava di non avere compe-
tenze alfabetiche adeguate e il 47,9% dimo-
strava una marcata fragilita nell’apprendi-
mento numerico'. Si tratta di competenze
ritenute imprescindibili per affrontare an-
che altre discipline, cosi come per parte-
cipare in modo attivo alla vita sociale ed
economica del Paese, per l'esercizio pieno
dei propri diritti e dei doveri di cittadinanza,
anche digitale, o indispensabili sul lavoro.

Negli ultimi anni, la dispersione implicita
conclamata!® nella scuola secondaria di
secondo grado ha evidenziato un anda-
mento altalenante: dal 6,6% del 2024 e sa-
lita all’8,7% nel 2025, per poi scendere al
6,3% nel 2026, segnando il valare piu con-
tenuto dall'inizio della rilevazione. La varia-
bilita osservatainvita tuttavia a interpreta-
re i dati con cautela: le oscillazioni annuali
possono riflettere non soltanto l'evoluzio-
ne delfenomenoin senso stretto, ma anche
la diversa composizione delle coorti osser-
vate, gli effetti diinterventi messiin campo
nel periodo considerato e la variabilita dei
contesti scolastici e territoriali. Le inciden-
ze piu elevate siriscontrano nel Sud (10,2%)
e nelle Isole (9,5%), a conferma di persi-
stenti e marcati divari territoriali, sebbe-
ne in netta riduzione!®. Differenze rilevanti
emergono anche in relazione al background
socio-economico, al tipo di percorso sco-
lastico e, al loro interno, alla cittadinanza
italiana o non italiana.

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE
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TABELLA N.2

FALLIMENTO FORMATIVO
PER PERCORSO

PERCORSI DI SCUOLA

ANNO 2024/2025

SCOLASTICO (GRADO Ist. Professionale Industria e Artigianato 21,9

13). ANNO 2024/25.

VALORI PERCENTUALLI. Ist. Tecnico Economico 11,3
Ist. Tecnico Tecnologico 10,4
Liceo Artistico 7,3
Liceo Classico 1,8
Liceo Scienze Umane 9,5

Fonte: elaborazione Oxfam Liceo Linguistico 1,3

Italia su dati INVALSI, Servizio

statistico, open data 2026. Liceo Scientifico 2,4

In particolare, coloro che conseguaono il di-
ploma nei cinque anni canonici presso un
professionale presentano unrischio di usci-
re con competenze di base insufficienti da
diecia quindici volte superiore rispetto a chi
si diplomain un liceo linguistico, scientifico
o classico (vedi Tabella 2). Analogamente a
quella esplicita, la dispersione implicita ri-

sulta «strettamente legata a disuguaglian-
ze socioeconomiche e territoriali»®.

Le sue conseguenze si traducono in una ri-
duzione del capitale umano, sia a livello in-
dividuale sia collettivo, compromettendo il
potenziale di sviluppo culturale, sociale ed
economico del Paese?!.

1.5 QUANDO LA RIDUZIONE DEGLI ABBANDONI

NON BASTA A GARANTIRE UNA SCUOLA EQUA

Ricapitolando, la riduzione degli abbando-
ni scolastici sembra essere il risultato di
un cambiamento di sistema che ha reso la
scuola meno espulsiva.

La selezione, tuttavia, non e scomparsa: si
e trasformata. Non avviene piu prevalen-
temente attraverso la bocciatura esplicita
e l'abbandono, ma si distribuisce lungo le
traiettorie scolastiche, assumendo forme
piu sottili e meno visibili. Si manifesta nel
ritardo scolastico, che colpisce soprattut-
to gli studenti e le studentesse piu fragili;

nella canalizzazione precoce Verso percorsi
differenziati e gerarchizzati; nella concen-
trazione delle difficolta in alcuni indiriz-
zi, soprattutto professionali, e in alcune
scuole; nella dispersione implicita, quando
il conseguimento del titolo non corrisponde
alraggiungimento di competenze adeguate;
nei processi di orientamento della scuo-
la secondaria di primo grado, che possono
contribuire a riprodurre disuguaglianze so-
ciali e territoriali e a indirizzare le scelte di
ragazze eragazzi ancora fortemente condi-
zionate da stereotipi di genere e sociocul-



turali. Emerge cosi l'immagine di una scuola
pubblica meno espulsiva, ma non ancora
pienamente capace di contrastare le disu-
guaglianze educative.

Gli esiti continuano infatti a essere forte-
mente differenziati in relazione all’origine
sociale, al territorio e al percorso scolasti-
co. Le disuguaglianze non derivano esclu-
sivamente, né principalmente, da compor-
tamenti individuali discriminatori, ma sono
radicate nella struttura e nelle modalita di
funzionamento delle istituzioni e dei siste-
mi scolastici.

Gerarchie di valore, rappresentazioni sociali
e distribuzione diseguale delle risorse, fon-
date su categorie storicamente e social-
mente costruite, concorrono a produrre e
riprodurre disparita strutturali e processi
persistenti di marginalizzazione. La que-
stione centrale diventa allora la qualita
equa degli apprendimenti e la capacita del
sistema di garantire il successo formativo
per tutti e tutte, compensando gli svantag-

Progetto Give Me Five, 2026.

gi di origine in coerenza con la missione co-
stituzionale della scuola. E su questi mec-
canismi sistemici, e sulle forme attraverso
cui continuano a operare dentro la scuola,
che si concentrera ora la nostra analisi.
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La questione centrale diventa
allora la qualita equa degli
apprendimenti e la capacita
del sistema di garantire il
successo formativo per tutti
e tutte, compensando gli
svantaggi di origine in
coerenza con la missione
costituzionale della scuola.

OY
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CAPITOLO

| MECCANISMI DI
RIPRODUZIONE DELLE
DISUGUAGLIANZE:

LE SEGREGAZIONI

FORMATIVE



La scuola secondaria di primo grado rap-
presenta l'ultimo livello in cui, tendenzial-
mente, classi sociali, genere e background
migratorio risultano ancora relativamente
mescolati. Successivamente si avvia un
processo di differenziazione piu 0 meno
marcato, che dipende spesso piu dall’ap-
partenenza sociale o dal genere che da
effettive attitudini individuali. Ad esempio,
ragazzi e ragazze fanno scelte diverse, ma
nulla ci dice che abbiano capacita diverse.

Con il termine “segregazione formativa” si
indica la tendenza del sistema scolastico
italiano a orientare gli studenti e le stu-
dentesse verso differenti percorsi di studio
sulla base di fattori — rendimento, origine
sociale, capitale culturale e genere - che
non sono indipendenti, ma strettamente in-
trecciati e reciprocamente rafforzati2.

Queste forme di segregazione intersezionali
(ovvero che guardano contemporaneamen-
te a piu dimensioni) rappresentano un ele-
mento strutturale del sistema scolastico
italiano: sono osservabili in modo sistema-
tico nel tempo e nello spazio e tendono a
essere percepite come naturali, ossia come
parte dell'ordine normale delle cose. Tale
fenomeno assume diverse configurazioni.

A. SEGREGAZIONE FONDATA
SUI RENDIMENTI E SUI
PERCORSI SCOLASTICI

Una prima forma di segregazione formativa
si basa su meccanismi di selezione, espli-
citi o impliciti, legittimati dal rendimento
scolastico e dai curricula degli studenti e
studentesse, spesso ricondotti/e alla di-
stinzione tra allievi/e “capaci” e “meno ca-
paci’, “meritevoli” e “non meritevoli”. Tra chi
impegna e chi siimpegnano di meno?.

In termini operativi, la segregazione forma-
tiva si manifesta quando ricorrono le se-
guenti condizioni:

+ la composizione sociale della popola-
zione studentesca varia in modo signi-
ficativo tra istituti e indirizzi di studio,
e tra scuole in relazione al background
socio-culturale familiare, all’origine mi-
gratoria o alla condizione economica
(composizione sociale degli indirizzi;

+ le probabilitd di accesso ai percorsi li-
ceali, tecnici o professionali risultano
correlate a fattori riconducibili al rendi-
mento e al curriculum scolastico (mec-
canismi di allocazione degli studenti e
studentessel;

+ la distribuzione della popolazione stu-
dentesca tra i diversi percorsi di istru-
zionerisultastrettamente connessaalle
opportunita formative e professionali ai
quali tali percorsi favoriscono l'acces-
so [connessione tra tali meccanismi e le
opportunita formative e occupazionali.
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Nel complesso, guardando

a ciascuna delle due forme

di segregazione, i dati che
presenteremo suggeriscono

che la scuola tende a “certificare”
e a legittimare disuguaglianze
educative gia presenti nella
societa, determinate soprattutto
dalle differenze di capitale socio-
culturale ed economico delle
famiglie, dai divari territoriali

e dalla persistenza di stereotipi di
genere nei percorsi formativi, nella
societa e nel mercato del lavoro.

OY
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B. SEGREGAZIONE FORMATIVA
IN BASE AL GENERE

Una seconda dimensione di segregazione
formativa e fondata sull'appartenenza di ge-
nere, e riguarda la tendenza strutturale del
sistema scolastico a distribuire in modo di-
seguale studentesse e studenti tra i diversi
indirizzi dell’istruzione secondaria di secon-
do grado in relazione a norme, stereotipi e
aspettative sociali associate al genere®.

Dal punto di vista operativo, la segregazio-
ne formativa di genere si osserva quando:

+ ladistribuzione di studenti e studentes-
se nei diversi percorsi e indirizzi di stu-
dio (liceali, tecnici e professionali] risul-
ta fortemente shilanciata, ad esempio
con una spiccata presenza femminile
negli ambiti umanistici, linguistici, arti-
stici o socio-sanitari e una prevalenza
maschile in quelli tecnico-scientifici o
industriali (composizione di genere];

tale differenziazione dei percorsi forma-
tivi si riflette sulle successive oppor-
tunita universitarie e professionali e, al
tempo stesso, ne e influenzata, perpe-
tuando la tradizionale divisione dei ruoli
nel mondo del lavoro (carattere circolare
e auto-riproduttivo del fenomeno.

Nel complesso, guardando a ciascuna delle
due forme di segregazione, i dati che pre-
senteremo suggeriscono che la scuola ten-
de a “certificare” e a legittimare disugua-
glianze educative gia presentinella societa,
determinate soprattutto dalle differenze di
capitale socio-culturale ed economico del-
le famiglie, dai divari territoriali e dalla per-
sistenza di stereotipi di genere nei percorsi
formativi, nella societa e nel mercato del
lavoro. In questa prospettiva, Uistituzione
scolastica finisce spesso per svolgere una
funzione conservativa®, della quale e solo
parzialmente consapevole, anche perche
le disuguaglianze educative vengono fre-
guentemente percepite come un elemento
inevitabile e immutabile del sistema.




2.1 SEGREGAZIONE IN BASE AL CURRICULO

E AL RENDIMENTO SCOLASTICO.

QUANDO IL SISTEMA METTE ORDINE.

La scuola agisce, piu 0 meno consapevol-
mente, attraverso i suoi diversi ingranaggi,
come una “macchina selezionatrice” di cui
parla Michael J. Sandel®. La scuola secon-
daria di secondo grado, in particolare, ap-
pare sempre meno come uno spazio unitario
di formazione e sempre piu come un dispo-
sitivo di stratificazione precoce delle tra-
iettorie educative e sociali.

Lintreccio tra voto, consiglio orientativo,
pratiche di indirizzamento, composizione
sociale degli istituti, irregolarita dei per-
corsi, mobilita tra scuole e differenziazione
dei carichidistudio costruisce progressiva-
mente una struttura fortemente gerarchiz-
zata. Tale struttura assume la forma di una
vera e propria architettura piramidale, in cui
i percorsi non sono semplicemente diversi,
ma diseguali per status simbolico, aspet-
tative sociali, qualita degli apprendimenti,
prospettive di prosecuzione degli studi e
inserimento lavorativo, riconoscimento isti-
tuzionale.

In un simile contesto, anche il tema dell’'o-
rientamento in uscita dalla scuola secon-
daria di primo grado risulta inevitabilmente
falsato: le scelte non si configurano come
espressione libera e informata delle atti-
tudini e desideri individuali, ma come esiti
fortemente condizionati dalla posizione oc-
cupata all’interno di questa gerarchia.

In questa configurazione, i licei, e quelli
tradizionali in particolare, occupano stabil-
mente la parte alta della gerarchia.

Essi sono socialmente (e storicamente) co-
struiti come il percorso “piu nobile”, quello
associato all’eccellenza, alla prosecuzione
universitaria e alle carriere piu prestigiose.
Non si tratta solo di una maggiore doman-
da sociale, ma diun vero e proprio processo
di legittimazione culturale che li configura
come scuole di “serie A".

Alcontrario, gliistitutiprofessionalitendono
a essere collocati nella parte inferiore della
scala simbolica, spesso percepiti - esplici-
tamente o implicitamente - come percorsi
di “serie inferiore”, destinati a studenti e
studentesse con minaori risultati scolasti-
ci 0 con minori risorse familiari. Gli istituti
tecnici occupano una posizione intermedia,
oscillando tra riconoscimento funzionale e
svalutazione simbolica a seconda dei con-
testi territoriali ed economici. Persino nel
discorso pubblico, la “scuola superiore” €
per antonomasia il liceo - beninteso, clas-
sico o scientifico -, tutto il resto sembra
scomparire 0 e oscurato. Sembra quasi do-
versi vergognare di aver studiato presso un
istituto tecnico o un professionale.

Questa classificazione non e formalmente
dichiarata, ma emerge con forza da alcune
pratiche che qui andremo ad analizzare, e
non si risolve solo cambiando il nome agli
istituti tecnici e professionali utilizzando il
generico nome di “liceo”.
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4% 8 VOTI CHE INDIRIZZANO, PERCORSI CHE SI SEPARANO

In linea generale, gli studenti e le studen-
tesse che conseguono le valutazioni piu
alte all'esame finale tendono a prosegui-
re gli studi nei licei, mentre chi ottiene ri-
sultati piu modesti - spesso poco sopra la
sufficienza - si orienta (e viene orientato)
piu frequentemente verso percorsi tecnicio
professionali. Il liceo continua, infatti, a es-
sere considerato il canale “naturale” per chi
e piu brillante, associato a un‘idea di eccel-
lenza e di formazione culturale elevata. Al
contrario, listruzione tecnica e soprattut-

GRAFICO N.2

PERCENTUALI DI STUDENTI ISCRITTI ALLA CLASSE PRIMA SUPERIORE
CHE HANNO OTTENUTO UN VOTO UGUALE 0O SUPERIORE A 9 ALL'ESAME
DI LICENZA MEDIA, CITTA DI VERCELLI, AREZZ0 E BENEVENTO.
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to quella professionale vengono percepite
come opzioni secondarie, scelte da chi non
e portato allo studio teorico o da chinon ha
aspirazioni universitarie. Questo schema e
chiaramente osservabile nei dati pubblici,
consultabili attraverso la piattaforma del
Ministero dell’lstruzione “Unica-Scuola in
Chiaro”, che permette dianalizzare le scelte
scolastiche nei diversi contesti territoriali.

Si consolida cosi una forte dicotomia sim-
bolica trai diversiindirizzi.
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Fonte: elaborazione Oxfam Italia su dati MIM, Unica-Scuola in Chiaro, 2023-2025.

Nel complesso, emerge sempre piu chiara-
mente un sistema scolastico strutturato
secondo unalogica piramidale e gerarchica,
in cui il voto iniziale contribuisce a definire
non solo il percorso di studio, ma anche la
posizione simbolica degli studenti e delle
studentesse all'interno dell'architettura

educativa. E cosi pure dei singoli istitu-
ti scolastici. Si crea un circolo vizioso per
alcuni istituti e virtuoso per altri, che con-
tribuisce arafforzare la stratificazione sco-
lastica e sociale. Ne deriva una dinamica
cumulativa e autorinforzante che tende a
perpetuarsi nel tempo, dalla quale sembra



difficile uscire. Ma quale legittimita ha un
sistema che utilizza il voto - in particolare
guello conseguito alla fine del primo ciclo -
come strumento di orientamento e canaliz-
zazione dei percorsi?

Una prima criticita riguarda la natura stessa
del voto: esso sintetizza una performance
passata, maturata in un contesto specifico
(scuola, insegnanti, criteri valutativi, clima
educativo), ma non & in grado di cogliere né
il potenziale di sviluppo dello studente, né
la sua motivazione futura, né la capacita
di adattarsi a contesti diversi?’. Assumerlo
come criterio orientativo dominante implica
ritenere che chi ha ottenuto buoni risultati
continuera a conseguirli ovunque, mentre
chi ha avuto esiti piu modesti sia struttu-
ralmente meno adatto a percorsi cognitiva-
mente impegnativi. Si tratta di un presup-
posto pedagogicamente fragile, poiché lo
sviluppo cognitivo e motivazionale in ado-
lescenza e tutt’altro che lineare®.

A cio si aggiunge il carattere socialmente e
culturalmente non neutro del voto®. Nume-
rose evidenze mostrano che il rendimento
scolastico e fortemente influenzato dal ca-
pitale culturale familiare, dalle aspettative
degli insegnanti e dal contesto territoriale
e scolastico®. Di conseguenza, quando il
voto orienta e canalizza, non seleziona sol-
tanto attitudini individuali, ma riflette e ri-
produce anche le disuguaglianze di origine,
trasformandole in una gerarchia di percorsi.
In questo senso, il voto appare come un in-
dicatore socialmente stratificato, il cui uso
come bussola principale rischia piu di con-
solidare che diridurre le disuguaglianze’..

Un ulteriore effetto riguarda la dimensione
simbolica dell’'orientamento. Quando il voto
diventa un criterio rigido, tende a tradursi in
etichette (“studente o studentessadaliceo”,
“studente o studentessa da professionale”)

che producono aspettative differenziate da
parte discuola, famiglie e studenti e studen-
tesse. Siattivano cosi meccanismi di profe-
zia che si autoavverad2: chi e riconosciuto
come “capace” si sente legittimato/a a in-
traprendere percorsi piu lunghi e prestigiosi,
mentre chiviene percepito come “debole” in-
teriorizza limiti e rinuncia progressivamente
a determinate ambizioni. Il voto, dunque, non
si limita a orientare le scelte, ma contribui-
sce a modellare le aspirazioni.

Infine, l'utilizzo delvoto come criterio princi-
pale comporta una riduzione della pluralita
delle intelligenze®. La valutazione scolasti-
ca tende, infatti, a privilegiare competenze
linguistico-logiche, faticando ariconoscere
adeguatamente abilita pratiche, tecniche,
creative e relazionali. Orientare sulla base
del voto significa quindi adottare una con-
cezione ristretta di “merito” e gerarchizza-
re i percorsi in funzione delle competenze
maggiormente premiate dal sistema®. Il ri-
sultato e un modello che valorizza un solo
tipo di eccellenza, finendo per marginaliz-
zare tutte le altre.

66

Quando il voto orienta e
canalizza, non seleziona
soltanto attitudini individuali,
ma riflette e riproduce anche
le disuguaglianze di origine,

trasformandole in una

gerarchia di percorsi.
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FLUSSI E FILTRI: LA MOBILITA STUDENTESCA

COME MECCANISMO DI REGOLAZIONE

La funzione di regolazione e canalizzazio-
ne esercitata dal sistema scolastico non si
esaurisce allafase diaccesso, ma sidispie-
ga anche nel corso della scuola secondaria
di secondo grado.

Un aspetto particolarmente rilevante e rap-
presentato dai trasferimenti di studenti e

GRAFICO N.3

CASO ESEMPLIFICATIVO NELLA CITTA DI AREZZ0. TRASFERIMENTI IN CORSO
D’ANNO DI STUDENTI DELLE SCUOLE SECONDARIE DI SECONDO GRADO
DELLA CITTA DI AREZZ0 DURANTE IL BIENNIO (A.S. 2022/23).
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studentesse traistituti secondari di secon-
do grado. Si tratta di un fenomeno ancora
poco indagato e caratterizzato da una forte
frammentarieta di informazioni: manca in-
fatti una rilevazione statistica nazionale
sistematica, nonostante la sua diffusione
non sia affatto marginale.
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Fonte: elaborazione Oxfam ltalia su dati MIM, Unica-Scuola in Chiaro, Rapporto Oxfam 2024.

Le conoscenze attuali, seppur limitate, mo-
strano alcuni elementi ricorrenti. In primo
luogo, i trasferimenti si concentrano so-
prattutto nei momenti iniziali del percorso:
tra il primo e il secondo anno, oppure tra il
secondo e il terzo. Cio e coerente sia con
eventuali errori di orientamento iniziale,

sia con difficolta di adattamento al
percorso scelto.

Le motivazioni alla base dei trasferimenti
sono molteplici e spesso si sovrappongo-
no: difficolta scolastiche - soprattutto nel-
le discipline caratterizzanti - che possono

sfociare in bocciature o in passaggi verso
indirizzi percepiti come meno selettivi; fat-
tori legati al benessere, come il clima sco-
lastico, le relazioni con docenti e pari o un
carico di lavoro a casa ritenuto eccessivo;
elementilogistici, tra cui distanza e traspor-
ti; oppure una ridefinizione progressiva del
progetto formativo, con interessi che matu-
rano “in itinere”.

Il fenomeno presenta inoltre una struttura
bidirezionale: tutte le tipologie di scuola re-
gistrano flussi sia in entrata sia in uscita,
sebbene con intensita diverse. Losserva-



zione empirica evidenzia pero una direzio-
nalita prevalente: i trasferimenti avvengono
soprattutto dai licei verso altri licei o verso
istituti tecnici e professionali, mentre i pas-
saggiinversirisultano molto piu rari. Questa
dinamica appare connessa a fattori quali la
selettivita dei percorsi, la complessita dei
curricoli e il capitale culturale delle famiglie.

Nel complesso, emergono scuole che ten-
dono a “perdere” piu studenti e altre che,
al contrario, ne accolgono in misura mag-
giore. In alcuni casi i flussi risultano equi-
librati, in altri fortemente sbilanciati. Que-
ste dinamiche contribuiscono a definire il
posizionamento degli istituti all'interno del

sistema scolastico locale e mettono in luce
le interrelazioni tra dispersione esplicita
e implicita®®. Chi presenta difficolta negli
apprendimenti o che ha sperimentato una
bocciatura tende a trasferirsi verso istituti
caratterizzati da una maggiore incidenza di
fragilita scolastica.

Ne deriva un processo di redistribuzione
diseguale: mentre alcuni istituti si “alleg-
geriscona”’, altri finiscono per accogliere
una quota sempre maggiore di studenti e
studentesse in ritardo o in difficolta, con
conseguenze significative sul piano dell’e-
quita delle opportunita di apprendimento e
dell’efficacia complessiva del sistema.

QUANDO | COMPITI AMPLIANO LE DISTANZE

Il carico dei compiti domesticinon é neutra-
le: contribuisce, infatti, a differenziareiper-
corsi poiché molto spesso solo chi dispone
di un adeguato supporto familiare - in ter-
mini di capitale socio-culturale - riesce a
trarne pieno beneficio. Questo aspetto ap-
pare particolarmente rilevante nel contesto
italiano, dove la cultura dei compiti a casa
e storicamente molto radicata®®. E dove un
terzo della popolazione adulta (25-64 anni)
non va oltre la scuola dell’'obbligo, e solo
un quinto circa possiede un titolo terziario
(laurea o equivalente)®’,

Non esiste una relazione lineare e positiva
tra quantita di compiti e risultati di appren-
dimento (su questo punto & molto esplicito
anche INVALSI). In altri termini, piu compi-
ti non significa automaticamente migliori
competenze. Il caso italiano lo dimostra: a
fronte di un elevato impegno domestico, i
risultati in ambiti chiave - come la mate-
matica - restano medi o medio-bassi nel

confronto internazionale. Al contrario, si-
stemi che assegnano meno compiti otten-
gono spesso esiti migliori, suggerendo che
la variabile decisiva non sia il tempo inve-
stito, ma la qualita dell'organizzazione di-
dattica e 'integrazione tra lavoro in classe
e studio individuale.

Un ulteriore elemento centrale riguarda
'equita. | compiti a casa incidono in modo
differenziato a seconda del contesto fa-
miliare: la disponibilita di spazi adeguati, il
supporto degli adulti e il capitale culturale
e linguistico influenzano profondamente
'efficacia dello studio domestico. Di con-
seguenza, un uso intensivo e non calibrato
dei compiti rischia di penalizzare gli stu-
denti e le studentesse provenienti da con-
testi socio-economici svantaggiati, tra-
sformando uno strumento potenzialmente
utile in un fattore di ampliamento delle di-
suguaglianze®.
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In questa prospettiva, il lavoro a casa puo
finire per rafforzare il legame tra rendi-
mento scolastico e origine sociale, anzi-
cheé attenuarlo, contribuendo al contempo
ad ampliare i divari tra territori piu ricchi e
territori con minori opportunita educative,
spesso legate alla presenza di enti del ter-
z0 settore che offrono doposcuola e so-
stegno allo studio per chinon puo permet-
tersi costose lezioni private.

¢%6

Il messaggio che emerge e coerente con
una visione della scuola orientata alle-
quita: Uefficacia e la giustizia educativa
non si ottengono aumentando il carico di
studio domestico, ma progettando prati-
che didattiche capaci di tenere conto delle
differenze di partenza e di garantire pari
opportunita di apprendimento.

Un uso intensivo e non calibrato dei compiti rischia di penalizzare gli
studenti e le studentesse provenienti da contesti socio-economici
svantaggiati, trasformando uno strumento potenzialmente utile

in un fattore di ampliamento delle disuguaglianze®.

Laboratorio di ascolto Oxfam La scuola che vorrei, 2024.
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BOX 2.1

ORIGINE MIGRATORIA: COME SI COSTRUISCONO PERCORSI DIFFERENZIATI

| dati del Ministero dell’lstruzione e
dell’ISTAT indicano che gli studenti e
le studentesse con cittadinanza non
italiana (CNI) nelle scuole secondarie
di secondo grado rappresentano cir-
ca l'8,4% della popolazione scolastica
(a.s. 2022/23, pari a 227.697 studenti),
ma la loro distribuzione tra gli indirizzi
e fortemente diseguale. Essi risultano
infatti sovra-rappresentati negli isti-
tuti tecnici e soprattutto negli istituti
professionali, mentre la loro presenza
nei licei & significativamente piu con-
tenuta rispetto agli italiani.

GRAFICO N.4

INCIDENZA PERCENTUALE DEGLI
STUDENTI E STUDENTESSE CON CNI
NELLE SCUOLE SUPERIORI.
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Fonte: Elaborazione Oxfam su dati MIM,
Ufficio di Statistica, Rapporto 2024.

Una chiave interpretativa centrale ri-
guarda i processi di orientamento al
termine della scuola secondaria di pri-
mo grado.

Le evidenze qualitative mostrano che*®:

studenti e studentesse con back-
ground migratorio, anche con buoni
risultati scolastici, vengono talvol-
ta indirizzati o scoraggiati rispetto
ai percorsi liceali;

+ il consiglio orientativo tende a es-
sere piu prudente, privilegiando
indirizzi considerati piu sicuri 0 im-
mediatamente spendibili nel mondo
del lavoro e che richiedono meno
ore di studio a casa;

+ le aspettative degli insegnanti e il
contesto familiare incidono in modo
rilevante sulle scelte finali.

E cosi, per effetto di curricola ancora
fortemente centrati su una rappresen-
tazione monoculturale della societa
italiana, di pratiche didattiche preva-
lentemente trasmissive e della difficol-
ta del sistema scolastico di valorizzare
pienamente la pluralita delle esperien-
ze e delle risorse presenti nelle classi,
rischiamo di estromettere dai percorsi
secondari superiori piu ambiziosi stu-
denti e studentesse con background
migratorio o esposti a processi di raz-
zializzazione“’, nonostante le loro ca-
pacita e potenzialita.

A incidere non sono soltanto even-
tuali difficolta linguistiche, ma anche
aspettative differenziate, stereotipi e
meccanismi di orientamento che pos-
sono limitare le opportunita educative.
In questo modo il sistema finisce per
disperdere una parte significativa del
proprio capitale umano®.
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TABELLA N.3

COMPARAZIONE DI ALCUNE DIMENSIONI TRA STUDENTI E STUDENTESSE ITALIANI/E 0 CON CNI

% STUDENTI E STUDENTESSE

IE EED

Partecipazione alla scuola dell'infanzia (3-5 anni) (Mim 2024) 95 84,1
Ritardo scolastico nella scuola primaria (Mim 2024) 1,7 11,6
Ritardo scolastico nella scuola secondaria di Il grado (Mim 2024) 16 48
Tasso di scolarizzazione 17-18 anni (ultimi 2 anni sup.) (Mim 2024) 81,6 74,8
Probabilita di non completare il percorso studi sec. Il grado (Mim 2025) 2,5 7.4
Votazione finale | ciclo (diploma 32 media) (Mim 2024) PARIAVGTO807)  (UGUALE 0 SUPERIORE A8)
Early Leavers from Education and Training - ELET (Istat 2026) 6,7 26,2
Allievi/e in condizioni di dispersione scolastica implicita 115 22,5 16en)
al termine del | ciclo (Invalsi, Uff. Stat. 2026) . 10,3 meen)
Livelli di apprendimento adeguati nei Professionali Industria 18.1 11,4 en,)
e Artigianato (Invalsi, Uff. Stat. 2026) ! 12,9 ween.
Fallimento formativo negli Istituti Tecnici Economici 10.7 5,3 16en.)
al grado 13 a.s. 2024/25 (Invalsi, Uff. Stat. 2026) ’ 6,7 N,
Fallimento formativo al grado 13 media generale 8 7,1 06en)
a.s. 2024/25 (Invalsi, Uff. Stat. 2026) 7,3 ween)

Fonte: elaborazione Oxfam Italia su dati INVALSI, Servizio Statistico, 2026.

2.2 SEGREGAZIONE IN BASE AL GENERE.

IL CONTINUUM EDUCATIVO-FORMATIVO-
LAVORATIVO DELLE DISUGUAGLIANZE.

Ancora oggi si 0sservano numerosi percor-
si di studio caratterizzati da una marcata
concentrazione di studenti o studentesse,
configurando una separazione di genere
che, pur non essendo formalmente istitu-
zionalizzata, produce effetti simili a quelli

delle tradizionali divisioni scolastiche. Tale
distribuzione riflette una tendenza strut-
turale del sistema educativo a orientare le
scelte formative anche sulla base del ge-
nere, attraverso processi impliciti di cana-
lizzazione che attraversano l'intera filiera



Un ulteriore aspetto critico riguarda la limitazione della liberta

di scelta: le aspirazioni individuali vengono spesso filtrate da
aspettative sociali e stereotipi di genere, riducendo 'ampiezza delle
opportunita percepite da studenti e studentesse®. In questo senso, la
segregazione formativa incide non solo sugli esiti occupazionali, ma
anche sull’'equita complessiva del sistema educativo.

dellistruzione secondaria di secondo gra-
do*2. Un elemento cruciale e la naturalizza-
zione del fenomeno: la segregazione forma-
tiva viene spesso percepita come un esito
“normale” o inevitabile, in quanto radicato
nelle tradizioni e nelle aspettative sociali
pregne di stereotipidigenere.Inrealta, essa
e il risultato di processi di socializzazione
differenziata che iniziano precocemente e
si consolidano nel tempo, attraverso l'inte-
razione tra famiglia, scuola e

contesto sociale®.

Ne deriva una distribuzione polarizzata degli
studenti e delle studentesse nei diversi indi-
rizzi: da un lato, percorsia prevalenza femmi-
nile legati alle competenze di cura e relazio-
ne, come i servizi socio-sanitari, le scienze
umane, i settori artistici, linguistici e turisti-
ci; dall’altro, percorsi a prevalenza maschile
nei settori tecnico-scientifici e produttivi,
guali meccanica, elettronica, informatica e
logistica. Questa divisione riflette e al tempo
stesso rafforza una gerarchia implicita tra
ambiti disciplinari, spesso associata a diffe-
renti prospettive occupazionali*.

OY

La canalizzazione di genere nelle scelte
scolastiche contribuisce alla riproduzione
delle disuguaglianze nel mercato del lavoro,
influenzando 'accesso ai settori piu remu-
nerativi e le traiettorie di carriera®. Gli indi-
rizzi con una maggiore presenza femminile
tendono a essere associati a professioni
meno riconosciute, sia sul piano econo-
mico sia su quello simbolico - anch’esse
quindi fortemente femminilizzate - mentre
i percorsi a prevalenza maschile risultano
piu spesso orientati verso i settori STEM
(Science, Technology, Engineering and Ma-
thematics), contraddistinti da una domanda
piu elevata e da condizioni retributive piu
vantaggiose“®. Un ulteriore aspetto critico
riguarda la limitazione della liberta di scel-
ta: le aspirazioni individuali vengono Spesso
filtrate da aspettative sociali e stereotipi di
genere, riducendo l'ampiezza delle opportu-
nita percepite da studenti e studentesse®.
In questo senso, la segregazione formativa
incide non solo sugli esiti occupazionali, ma
anche sull’equita complessiva del sistema
educativo.

" XN AMPIEZZA E PERVASIVITA DEL FENOMENO

Per comprendere la portata della segrega-
zione di genere nella scuola secondaria di
secondo grado e utile considerare alcuni
dati quantitativi.

Nel sistema scolastico italiano tra biennio
unitario e successivo triennio di indirizzo si
contano oltre 180 indirizzi di studio, distri-
buiti tra filiera liceale, tecnica e professio-
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nale. Di questi, piu della meta - il 52%, pari
a 97 indirizzi (a.s. 2023/24) - presenta una
composizione fortemente sbilanciata dal
punto di vista del genere: in tali percorsi,
studenti o studentesse rappresentano ol-
tre il 75% degliiscritti, con punte che supe-
rano frequentemente '80% o il 90%, fino a
casi di quasitotale omogeneita. Questi dati,
letti in termini assoluti, restituiscono un
quadro ancora piu significativo: circa uno
studente su due si trova inserito in un con-
testo scolastico caratterizzato da una forte
asimmetria di genere, ovvero in una clas-
se in cui il proprio gruppo di appartenenza
e nettamente maggioritario o minoritario
(considerando la distinzione binaria tradi-
zionalmente adottata nelle statistiche uf-
ficiali). Cio implica che la segregazione non
e un fenomeno marginale o circoscritto, ma
una condizione diffusa che struttura le-
sperienza scolastica di una larga parte del-
la popolazione studentesca. Un elemento
significativo riguarda la diversa possibilita

GRAFICO N.5

perragazze e ragazzi di accedere a percorsi
formativi tradizionalmente associati all’al-
tro genere.

Le ragazze incontrano maggiori ostacoli
nell'ingresso agli indirizzi percepiti come
“maschili”, soprattutto tecnico-scientifi-
ci e industriali. La segregazione formativa,
infatti, non e simmetrica: i percorsi a pre-
valenza maschile risultano generalmente
meno accessibili alle studentesse rispetto
a quanto quelli a prevalenza femminile lo
siano per gli studenti maschi. Questi ultimi,
pur rimanendo Spesso una minoranza, rie-
scono piu facilmente a inserirsi in indirizzi
femminilizzati, dove la loro presenza e ge-
neralmente accettata. Al contrario, in molti
percorsi a forte predominanza maschile la
presenza femminile resta marginale o quasi
assente. Questo squilibrio suggerisce l'esi-
stenza di barriere simboliche e culturali piu
rigide per le ragazze, che limitano la loro li-
berta disceltae laloro partecipazione a de-
terminati ambiti formativi‘@.
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(leFp: Istruzione e Formazione professionale; NO: Nuovi Professionali; TT: Tecnico-Tecnologico Lic: Liceo)
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Operatore elettrico (leFP) 0,4
Operatore meccanico (leFP) 0.9
Manutenzione e Ass. tecnica (NP) 1,3
Operatore riparazione veicoli a motore (leFP) 1.4
Elettrotecnica (TT) 2,4
Meccanica e Meccatronica (TT) 2,7
Energia (TT) 3,2
Automazione (TT) 3.3
Elettronica (TT) 3,4
Informatica (TT) 7.3
Cpstruzione aeronautiche (TT) 7,8
Logistica (TT) 10,3
Trasporti e logistica (TT) 13,4
Conduzione mezzo aereo (TT) 15,6
Conduzione mezzo navale (TT) 16,5
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Agricoltura, sviluppo rurale (NP) 19,5
Sistema moda (TT) 76

4o 60 80 100

Linguistico (Lic) 77.9

Arti figuratice (Lic Art) 78,2

Scenografia (Lic Art) 82,3

Servizi Sanita e Ass. sociale (NP) 83,6

Fonte:

Tessile e Abb. Moda (TT) 86

elaborazione

Scienze Umane (Lic) 87

Oxfam Italia su

Operatore del benessere (leFP) 88,1

dati MIM Portale

Design e Moda (Lic Art) 90,1

Unico dei dati

Musicale e Coreutico (Lic) 91,2

della Scuola,

Tecnico del trattamenti estetici (IeFP) 96,5

2025.




MECCANISMI DELLA CANALIZZAZIONE FORMATIVA: TRA

STEREOTIPI, ORIENTAMENTO E STRUTTURA DEL SISTEMA

Un primo elemento centrale riguarda la pre-
senza di stereotipi di genere precoci e pro-
fondamente interiorizzati. Gli studenti e le
studentesse giungono al momento della
scelta della scuola secondaria di secondo
grado (13-14 anni) con rappresentazioni gia
fortemente consolidate circa cio che e con-
siderato “adatto” ai diversi generi.

Da un’indagine condotta dall'ISTAT nel 2023
risulta che gli stereotipi di genere siano an-
coraradicatianche tra le nuove generazioni,
sebbene diminuiscano con l'eta e con livelli
piu alti di istruzione familiare. Il loro impatto
non e solo culturale, ma anche sociale: chi
aderisce maggiormente a queste convin-
zioni tende piu spesso a considerare accet-
tabili comportamenti violenti nella coppia.
Questo evidenzia quanto il superamento
degli stereotipi sia fondamentale anche per
prevenire dinamiche relazionali problemati-
che e pericolose.

In questo quadro, le discipline scientifiche,
tecnologiche e informatiche risultano fre-
guentemente associate alla sfera maschile,
mentre gli ambiti legati alla cura, all'edu-
cazione, all’arte, alle lingue e piu in gene-
rale alle discipline umanistiche vengono
ricondotti a una dimensione femminile. Tali
rappresentazioni non sono semplicemente
individuali, ma vengono rafforzate da un in-
sieme di agenti sociali - famiglia, pari, me-
dia e contesto culturale - e solo raramente
vengono riconosciute e decostruite in modo
sistematico all'interno del percorso scola-
stico prima del momento della scelta.

Un secondo fattore riguarda le pratiche di
orientamento scolastico. In Italia l'orienta-
mento avviene spesso in modo precoce,

poco strutturato e talvolta implicitamente
differenziato per genere, anche in assenza
di intenzionalita consapevole da parte de-
gli adulti coinvolti. Numerose ricerche qua-
litative hanno evidenziato la persistenza di
schemiricorrenti nei consigli orientativi e nei
colloqui scuola-famiglia: le ragazze vengono
piu frequentemente indirizzate verso per-
corsi liceali umanistici o linguistici, mentre i
ragazzi verso indirizzi tecnici o professiona-
li, percepiti come piu “pratici” o “adatti” alla
loro inclinazione. Parallelamente, le studen-
tesse tendono a essere scoraggiate, anche
in modo implicito, rispetto a percorsi STEM,
mentre i ragazzi risultano meno frequente-
mente orientati verso settori legati ai servi-
zi alla persona, all’educazione o alla sanita.
Questo insieme di pratiche contribuisce a
consolidare aspettative differenziate che
precedono e condizionano la scelta finale.

Unterzo elemento riguarda la struttura stes-
sa del sistema secondario italiano. Il modello
scolastico, fortemente articolato per indi-
rizzi (ve ne sono oltre 180), anticipa preco-
cemente la specializzazione e contribuisce
a costruire un legame tra percorso di studio
e identita futura. Tale struttura e inoltre ca-
ratterizzata da una gerarchia simbolica tra i
diversiindirizzi, che non e neutra rispetto al
genere. Nel tempo, infatti, alcuni percorsi si
sono progressivamente “genderizzati”: ilicei
classici, linguistici, artistici e delle scienze
umane risultano oggi fortemente femmini-
lizzati, mentre gli istituti tecnici industriali,
in particolare nei settori dell'informatica,
della meccanica e dell’'elettronica, sono
marcatamente maschili.

Una volta che un indirizzo assume una con-
notazione di genere stabile, si attiva un
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meccanismo di auto-rinforzo: la scarsi-
ta di modelli di riferimento appartenenti al
genere minaritario riduce ulteriormente le
iscrizioni, alimentando la percezione che si
tratti di percorsi “non appropriati” o “atipici”.

A guesti fattori si aggiunge la stretta con-
nessione tra sistema formativo e mercato
del lavoro. La segregazione formativa - a
scuola e nei percorsi universitari - anticipa
e riproduce quella occupazionale. In que-
sto senso, la canalizzazione scolastica non
solo riflette le disuguaglianze esistenti, ma
contribuisce a riprodurle nel tempo, orien-
tando precocemente le traiettorie di vita e
le opportunita professionali.

%6

Insomma, la scuola non e l'unico luogo in cui
si generano tali disuguaglianze, ma svolge
un ruolo cruciale nel loro consolidamento e
nella loro legittimazione. Attraverso lintera-
zione tra stereotipi, pratiche di orientamento
e struttura istituzionale del sistema, la ca-
nalizzazione di genere si configura come un
processo sistemico e auto-rinforzante.

Contrastarlo richiede dunque interventi in-
tegrati che agiscano sia sul piano culturale
sia su quello organizzativo, con particolare
attenzione ai momenti decisionali precoci e
alla decostruzione delle aspettative di ge-
nere implicite.

Attraverso l'interazione tra stereotipi, pratiche di orientamento e
struttura istituzionale del sistema, la canalizzazione di genere si
configura come un processo sistemico e auto-rinforzante.
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FZZX] LAVORI “DA UOMINI” E LAVORI “DA DONNE”

La segregazione di genere non si esaurisce
nelle scelte scolastiche e formative, ma si
riproduce con forza anche nel mercato del
lavoro, configurandosi come una delle prin-
cipali dimensioni delle disuguaglianze oc-
cupazionali contemporanee.

In Italia la segregazione occupazionale di
genere si inserisce in un contesto strut-
turalmente caratterizzato da bassi livelli
di partecipazione femminile al mercato del
lavoro e da forti squilibri settoriali e salaria-
li. Secondo i dati pit recenti dell'ISTAT e Eu-
rostat, il tasso di occupazione femminile si
attesta intorno al 52,5-55%, contro circa il
70-71% degli uomini, con un divario occupa-
zionale di genere stabile superiore ai 17-19
punti percentuali.

Questa disparita quantitativa siaccompagna
a una marcata segregazione settoriale, che
trova una delle sue radici nei processi di dif-
ferenziazione gia osservati nei percorsi edu-
cativi e formativi. La sottorappresentazione
femminile nelle discipline STEM non si limita
alla fase universitaria, ma e il risultato di un
processo progressivo che inizia nella scuola,
dove stereotipi di genere, aspettative socia-
li e orientamento scolastico contribuiscono
a indirizzare in modo differenziato le scelte
formative diragazze e ragazzi.

Questo squilibrio, dunque, si riflette diret-
tamente nella struttura del mercato del la-
voro. Le donne italiane risultano fortemente
concentrate nei settori dei servizi, in parti-
colare istruzione, sanita e assistenza so-
ciale, mentre restano sottorappresentate
nei comparti industriali e tecnici. In partico-
lare, nel settore delle costruzionila presen-
za femminile e inferiore al 7%, mentre nel
manifatturiero si colloca mediamente sot-
to il 20%, con concentrazioni maggiori solo
in alcuni comparti a tradizionale presenza
femminile come tessile e abbigliamento®®.
Al contrario, nei servizi alla persona e nelle
attivitd amministrative le donne costitui-
scono la maggioranza della forza lavoro®L.

Tale configurazione si riflette anche sulle
condizioni economiche. Il divario retributivo
di genere orario si attesta intorno al 5,6%,
ma aumenta sensibilmente nei segmen-
ti ad alta qualificazione e nelle professioni
tecniche, superando il 16% tra i laureati®
nonostante le donne si laureino di piu degli
uomini e con voti piu alti®%. Tuttavia, questo
indicatore sottostima le disuguaglianze
complessive, poiché non tiene conto della
diversa distribuzione per settore, della se-
gregazione verticale e della maggiore di-
scontinuita delle carriere femminili.
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BOX 2.2

DIVARI PRECOCI NEGLI APPRENDIMENTI E IMPLICAZIONI PER LE TRAIETTORIE STEM

| dati sugli apprendimenti consentono
di cogliere una dimensione piu profon-
da del fenomeno della segregazione di
genere: non solo la distribuzione diffe-
renziata degli studenti e studentesse
tra indirizzi, ma anche la costruzione
precoce di divari nelle competenze che
contribuiscono a orientare le scelte. In
questa prospettiva, le rilevazioni stan-
dardizzate dell'INVALSI rappresentano
uno strumento fondamentale per ana-
lizzare L'origine e l'evoluzione di tali dif-
ferenze.

Fin dalle prime rilevazioni disponibili,
emerge una condizione di svantaggio
delle allieverispetto agliallievinell’am-
bito della matematica, a fronte di risul-
tati mediamente migliori delle ragazze
nelle competenze linguistiche. | dati
piu recenti*® confermano la stabilita di
questo andamento: gia nella seconda
classe della scuola primaria (grado 2],
dopo soli due anni di scolarizzazione,
si registra un divario di -3,6 punti per-
centuali in matematica a sfavore delle
bambine.

Si tratta di un dato particolarmente si-
gnificativo, poiché segnala 'emergere
precoce di differenze che tenderanno
poi a consolidarsi nel tempo.

Il progressivo consolidarsi di un gap
nelle competenze matematiche assu-
me un rilievo cruciale in relazione alle
scelte formative e professionali. Esso
puo infatti incidere sulla percezione
di autoefficacia delle studentesse,
orientandole lontano dai percorsi STEM
e contribuendo cosi alla riproduzione
della segregazione di genere gia osser-

vata nella distribuzione degli indirizzi
scolastici. La letteratura internaziona-
le sottolinea come tali processi siano
fortemente influenzati da fattori quali
le aspettative degli insegnanti, i mo-
delli di ruolo disponibili e la presenza di
stereotipi interiorizzati*®.

In questa prospettiva, il divario osser-
vato non puo essere interpretato come
il riflesso di differenze innate, bensi
come l'esito di un complesso intreccio
di fattori educativi e socio-culturali.

Un ulteriore elemento critico riguarda
il fatto che il vantaggio delle ragazze
nelle competenze linguistiche, pur si-
gnificativo, non si traduce in un analo-
go vantaggio in termini di opportunita
occupazionali.

Al contrario, il deficit relativo nelle
competenze matematiche tende ad
avere conseguenze piu rilevanti, poiché
limita l'accesso ai percorsi di studio e
alle professioni a maggiore contenuto
tecnico-scientifico, generalmente piu
richieste e maggiormente retribuite.

Nel complesso, i dati INVALSI, letti in
parallelo con le evidenze internazio-
nali, non rappresentano soltanto una
misura degli apprendimenti, ma unindi-
catore precoce di processi di differen-
ziazione che si riflettono lungo Uintero
ciclo di vita educativa e professionale.
Intervenire su tali divari fin dai primi
anni di scuola appare dunque cruciale
per contrastare la segregazione di ge-
nere nei percorsi STEM e promuovere
una maggiore equita nel sistema edu-
cativo.
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CAPITOLO

RIPARTIRE
DALLA MISSIONE
COSTITUZIONALE
DELLA SCUOLA:
SPUNTI PER
CAMBIAMENTI DI

POLITICHE E PRATICHE



Linsieme delle evidenze fin qui presentate
- una sintesi delle piu ampie analisi svilup-
pate nel corrispondente rapporto di ricer-
ca°t- restituisce 'immagine di un sistema
scolastico che non si limita a registrare le
differenze tra studenti, ma che contribui-
sce a produrle, organizzarle e stabilizzarle
nel tempo. Cio non significa negare il lavoro
guotidiano di quella parte di docenti, diri-
genti e comunita scolastiche che gia ope-
rano, anche collaborando fattivamente con
il territorio, per contrastare le disuguaglian-
ze e ampliare le opportunita educative dei
loro studenti e studentesse. Tuttavia, que-
sto impegno spesso gravoso, se non addi-
rittura eroico quando esercitato in cotesti
particolarmente difficili, non puo rimanere
relegato alla volonta e sensibilita dei singoli
attori, ma va perseguito intenzionalmente
e sostenuto nel tempo dall'intero sistema.
Al netto di casi esemplari, le evidenze pur-
troppo mostrano come i sistemi scolastici
funzionino come dispositivi di selezione e
differenziazione, contribuendo a distribui-
re in modo diseguale risorse, aspettative e
possibilita di successo formativo.

Come possiamo ripartire dal mandato co-
stituzionale della scuola senza che esso
costituisca un riferimento condiviso dal-
la comunita scolastica? E come possiamo
aspettarci che le diverse professionalita
che operano nella scuola, a partire dal cor-
po docente e dai dirigenti scolastici, presti-
no attenzione ai meccanismi che producono
e riproducono le disuguaglianze se questa
dimensione non trova spazio nella forma-
zione e nella riflessione professionale? Piu
che affidare tale responsabilita alla sola
sensibilita individuale dei singoli insegnan-
ti, riteniamo importante che il contrasto alle
disuguaglianze rappresenti un riferimento
esplicito e consapevole dell'azione educa-
tiva, nel quadro della missione costituzio-
nale della scuola pubblica.

Come evidenziato nelle pagine preceden-
ti, non e realistico pensare che la scuola
da sola possa superare le disuguaglianze,
soprattutto quelle di natura economica e
strutturale. Tuttavia, riteniamo fondamen-
tale che la formazione iniziale, e anche
quella in itinere, richiami con forza docenti,
dirigenti e l'intera istituzione scolastica al
mandato sancito dall’articolo 3 della Costi-
tuzione.

Assumere lart. 3 come bussola di orienta-
mento nell'esercizio della propria profes-
sione vuol dire saper e voler conoscere gli
studenti e le studentesse per la loro storia,
saper e voler offrire opportunita a chiha po-
chi libri in casa, a chi non frequenta spazi
culturali o non va in vacanza e non fa atti-
vita sportive o artistiche fuori dalla scuo-
la. E in questo spazio, soprattutto quando
le famiglie sono assenti, che la scuola puo
portare il suo contributo per la piena realiz-
zazione dell’articolo 3.

Per entrare in classe con questo sguardo,
servono percorsi formativi capaci di svilup-
pare competenze pedagogiche, relazionali
e sociali orientate all'inclusione e all’equi-
ta. Serve sapersi mettere in discussione e
saper riconoscere e gestire pregiudizi che
rischiano di governare le azioni educative
contribuendo a discriminazioni involontarie.

¢%6

Al netto di casi esemplari, le
evidenze purtroppo mostrano
come i sistemi scolastici
funzionino come dispositivi di
selezione e differenziazione,
contribuendo a distribuire

in modo diseguale risorse,
aspettative e possibilita di

successo formativo.
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E dunque importante che la formazione sia
centrata su una visione politica della scuo-
la, che offra conoscenze e competenze so-
ciali, relazionali e pedagogiche adeguate
per saper stare in classe con gli studenti
e le studentesse. E questo che sentiamo
dire spesso da dirigenti, insegnanti studen-
ti e studentesse: le e i docenti che offrono
opportunita trasformative sono coloro che
desiderano e sanno ascoltare ogni ragazza
e ogniragazzo che hannoin classe, che de-
siderano e sanno stare con loro.

Anche la capacita di leggere, interpretare e
utilizzare criticamente i dati educativi puo
rappresentare uno strumento prezioso per
riconoscere i divari esistenti, prevenire pra-
tiche discriminatorie implicite e promuovere
interventi piu efficaci a favore del successo
formativo di tutte e tutti.

Un altro aspetto fondamentale, quando
parliamo di disuguaglianze educative, &
la retarica del merito. Lungi dall’essere un
principio neutrale, essa rischia di funziona-
re come dispositivo di legittimazione delle
disuguaglianze prodotte dal sistema stes-
s0*’. Se le opportunita non sono realmente
eguali all'origine, allora la valutazione dei
risultati tende a riflettere non solo il merito
individuale, ma anche i vantaggi o gli svan-
taggi di partenza.

Se, come emerge con chiarezza dall'anali-
si precedente, il sistema scolastico non si
limita ariflettere le disuguaglianze ma con-
tribuisce attivamente a produrle, organiz-
zarle e normalizzarle, allora ogni intervento
che voglia essere realmente incisivo deve
agire contemporaneamente su piu livel-
li: sulle risorse umane ed economiche, sui
dispositivi che strutturano le scelte, sulle
pratiche didattiche e sull'impianto cultura-
le che sostiene l'intero sistema. Agire que-
sta trasformazione del sistema, richiede
interventi a piu livelli. Sicuramente c’e una

responsabilita primaria ministeriale a cui
competono scelte cheincidono sulle risorse
a disposizione della scuola e sulle modalita
di funzionamento del sistema. Ma vi e anche
un margine di azione, dato dall’'autonomia
scolastica, che permette alla dirigenza dei
singoli istituti, con il coinvolgimento di tut-
to il corpo docente, di poter operare delle
scelte orientate al contrasto delle disugua-
glianze. Si pensi ad esempio all’adozione
di pratiche didattiche inclusive, all'orga-
nizzazione dei tempi scuola e degli spazi
di apprendimento, all'offerta delle attivita
extrascolastiche, all'attivazione di figure
di aiuto psico-sociale e pedagogico, all'in-
clusione di studenti e studentesse in ogni
periodo dell'anno scolastico, di qualsiasi
origine e con qualsiasi livello di competenze
di italiano, all’adozione di libri di testo che
non cambiano edizione ogni anno, alla co-
pertura economica per assicurare le gite per
tutte e tutti, etc.

Sicuramente la cultura scolastica non favo-
risce una reale liberta di scelta di un liceo
classico a studenti e studentesse con cer-
tificazione di disturbi dell'apprendimento,
competenze linguistiche basse, etc.... ma
nulla vieta al dirigente e alla dirigente di
turno di accoglierli e sostenerli perché pos-
sano studiare quello che davvero interessa
loro. Gli undici ambiti di intervento che pro-
poniamo nelle pagine che seguono, rivolti
tanto alla comunita scolastica quanto ai
decisori politici, chiamano in causa entram-
bi questi livelli di responsabilita.

Pur con responsabilita diverse, tutti gli at-
tori del sistema educativo hanno un ruolo
cruciale nel trasformare la scuola da luogo
di riproduzione delle disuguaglianze a mo-
tore di equita sociale.




3.1 INVESTIRE NELLA SCUOLA PUBBLICA:

QUANTO E COME

Un primo nodo, inevitabile, riguarda il livello
e la qualita degli investimenti. E necessa-
rio investire di pit nell’istruzione pubblica,
ma anche farlo in modo piu efficace. Vale la
pena ricordare che l'ltalia si colloca tra gli
ultimi Paesi dell’Unione Europea per quota
di risorse destinate all’istruzione: la spesa
si attesta intorno al 4,0% del PIL, al di sot-
to della media europea di circa 5 punti per-
centuali e in diminuzione rispetto al 4,3%
registrato nel 2020°8. Se si considera invece
la spesa annua per studente, il quadro ap-
pare meno critico: secondo L'OCSE, Ultalia
investe circa 11.300 euro per studente dal
livello primario fino al post-secondario non
terziario, collocandosi in una posizione in-
termedia rispetto alla distribuzione dei Pa-
esi aderenti all’'Organizzazione®.

Questo dato, tuttavia, non modifica il qua-
dro complessivo di un investimento pub-
blico relativamente contenuto, perché la
spesa per studente misura una dimensione
specifica e non l'impegno generale del Pae-
se nei confronti dell’istruzione. La questio-
ne centrale, dunque, non riguarda soltanto
guanto si spende, ma anche dove e secon-
do quali criteri vengono allocate le risorse.
Va infatti considerato che un sistema come
quello italiano, nel quale le fragilita si con-
centrano in determinati territori, indirizzi di
studio, istituzioni scolastiche e gruppi di
studenti e studentesse, non puo essere go-
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vernato attraverso una distribuzione unifor-
me delle risorse. Lequita educativa richiede
una logica redistributiva esplicita: maggiori
investimenti economici, professionali e or-
ganizzativi laddove i bisogni sono piu eleva-
ti. Negli ultimi anni sono stati compiuti passi
significativi in questa direzione. Il Fondo per
il contrasto della poverta educativa minorile,
che dal 2016 ha destinato circa 500 milioni
di euro di contributi a progetti del terzo set-
tore, ha introdotto una logica di allocazione
selettiva orientata al bisogno, indirizzando
gli interventi verso situazioni territoriali e
sociali caratterizzate da maggiori condizioni
di svantaggio educativo.

Linvestimento del PNRR per la riduzione dei
divari territoriali e il contrasto alla disper-
sione scolastica ha introdotto criteri di al-
locazione maggiormente orientati ai bisogni
educativi - sebbene ancora non del tutto
soddisfacenti -, concentrando risorse ag-
giuntive nelle scuole e nei territori caratte-
rizzati da maggiori livelli di vulnerabilita. In
questo quadro, il Gruppo di Lavoro contro la
dispersione scolastica istituito con Decreto
Ministeriale 7 marzo 2022, n. 57 aveva ela-
barato un documento® con linee di indiriz-
zo, criteri e cornici operative per l'individua-
zione dei contesti prioritari e la ripartizione
dei fondi PNRR destinati alla riduzione dei
divari negli apprendimenti.

La questione centrale, dunque, non riguarda soltanto quanto si spende,
ma anche dove e secondo quali criteri vengono allocate le risorse.

OY
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Quelle indicazioni, rimaste purtroppo ina-
scoltate, hanno rappresentato un impor-
tante tentativo di superare una logica pu-
ramente distributiva, introducendo una
maggiore attenzione alla dimensione terri-
toriale, sociale ed educativa delle disugua-
glianze. Sitratta di un patrimonio di analisi e
orientamenti ancora oggi attuale, che meri-
terebbe di essere ulteriormente valorizzato
e assunto come riferimento per una politica
strutturale di contrasto alle disuguaglianze
educative. Piu risorse dunque - economi-
che, professionali e organizzative - laddove
i bisogni sono maggiori.

Cio significa investire in modo continuati-
vo nei contesti socialmente piu complessi,
rafforzare gli organici, garantire maggiore
continuita didattica contrastando con piu
decisione l'elevato turnover dei docenti, so-
prattutto negli istituti tecnici e professio-
nali, migliorare le condizioni di lavoro degli
insegnanti, la loro formazione iniziale e in
servizio, e riconoscerne pienamente il ruo-
lo strategico. Senza questa base materiale,
ogni discorso sull’'equita rischia di rimanere
puramente retorico.

3.2 RIPENSARE LA STRUTTURA DELLA

Appare sempre piu urgente una riflessione
strutturale sul secondo ciclo di istruzione.
L'attuale modello, fondato su una scelta
relativamente precoce e su una marcata
differenziazione tra indirizzi, contribuisce
a produrre quella gerarchia piramidale de-
scritta nei paragrafi precedenti.

“Si deve scegliere la scuola superiore a
un'eta sbagliata, e troppo presto” & una
considerazione che studenti e studentesse
delle scuole secondarie di secondo grado
esprimono spesso con sorprendente spon-
taneita e convinzione. A questa percezione
si affiancano anche le riflessioni di docen-
ti e dirigenti scolastici, che riconoscono
quanto una scelta cosi precoce rischi di
cristallizzare differenze sociali, culturali e
formative ancora in piena evoluzione.

Si chiede di scegliere a 13 anni (a gennaio
della terza medial tra i moltissimi indirizzi di

SCUOLA SECONDARIA DI SECONDO GRADO

studi. Tra questi alcuni sono molto speciali-
stici, si pensi agli istituti professionali con
indirizzo “Installazione e Manutenzione Im-
pianti Termoidraulici, Elettrici e Meccanici”
0 “Tessile, abbigliamento e moda®, oppure
all'lstituto tecnico industriale con articola-
zioni sultrasporto e logistica o meccanicae
meccatronica.

Viene quindi da chiedersi quali siano state
le opportunita autentiche offerte ai ragaz-
zi e alle ragazze per appassionarsi, nei loro
primi tredici anni di vita, a queste prospetti-
ve di studio e di lavoro cosi settoriali.
Posticipare la scelta del percorso caratte-
rizzante, attraverso un biennio iniziale piu
unitario, orientativo ed esplorativo, potreb-
be ridurre il peso delle disuguaglianze di
partenza e offrire agli studenti e studen-
tesse tempi piu distesi per maturare inte-
ressi, competenze e consapevolezza del
proprio progetto formativo.




ILconfronto con altri sistemi educativi euro-
pei offre, pur con le cautele necessarie, al-
cuni elementi diriflessione. In diversi Paesi,
tra cui Finlandia, Svezia, Francia e Spagna,
la differenziazione dei percorsi avviene piu
avanti, dopo una fase piu lunga di istruzio-
ne comune. Pur non essendo esperienze di-
rettamente trasferibili al contesto italiano,
esse mostrano come il momento della dif-
ferenziazione non sia neutrale: una canaliz-
zazione precoce puo rafforzare l'incidenza
delle disuguaglianze sociali e culturali di
partenza sulle successive traiettorie sco-
lastiche, soprattutto quando si associa a
una forte gerarchizzazione degli indirizzi.

Un biennio comune potrebbe perseguire
un duplice obiettivo. Da un lato, spostare
a quindici anni una scelta oggi compiuta a
tredici, concedendo alle ragazze e airagaz-
zi un tempo ulteriore per conoscersi, spe-
rimentare e orientarsi. Dall’altro, prolungare
una formazione condivisa, mantenendo piu
a lungo nella stessa esperienza scolasti-
ca studenti e studentesse provenienti da
contesti sociali differenti e contenendo il
rischio che le disuguaglianze di origine si
traducano precocemente in percorsidistinti
e gerarchicamente percepiti.

Il biennio non dovrebbe pero tradursi in due
anni indistinti. Potrebbe combinare una so-
lida base culturale comune con esperienze
esplorative nei principali ambiti linguistici,
scientifici e tecnologici, artistici, economi-
ci, delle scienze umane e professionali. Non
si tratterebbe di anticipare la specializza-
zione, ma di far conoscere e sperimentare
le diverse possibilita prima di scegliere. Una
quota di insegnamenti opzionali permet-
terebbe inoltre alle ragazze e ai ragazzi di
sperimentare interessi e inclinazioni e di
partecipare piu attivamente alla costruzione
del proprio percorso. La differenziazione non
verrebbe cancellata, ma posticipata e resa
meno gerarchica, affermando piu concre-

tamente la pari dignita dei diversi indirizzi. Il
biennio comune non eliminerebbe le diffe-
renze tra percorsi, née potrebbe da solo neu-
tralizzare le disuguaglianze sociali e cul-
turali. Potrebbe pero intervenire su uno dei
momenti nei quali esse rischiano di tradursi
piu precocemente in traiettorie scolastiche
differenti. Rinviare la scelta, condividere piu
a lungo una base formativa comune, speri-
mentare prima di specializzarsi e ampliare
gli spazi di scelta individuale rappresen-
tano, in questa prospettiva, direzioni com-
plementari per ripensare il secondo ciclo e
rendere l'orientamento piu graduale, con-
sapevole e realmente formativo.

Le recenti riforme sembrano tuttavia muo-
versiin direzione opposta, rafforzando pre-
cocemente i processi di differenziazione
dei percorsi anziché ridurne gli effetti di-
seguali. Si pensi in primo luogo alla riforma
del “4+2" che investe gliistituti tecnici-pro-
fessionali®t. Anticipare l'uscita dal percorso
scolastico e ridurre il tempo di formazione
generale proprio nei segmenti che accolgo-
no una quota piu alta di studenti e studen-
tesse provenienti da contesti svantaggiati
significa, nei fatti, offrire meno scuola a chi
ne ha piu bisogno.

66

Posticipare la scelta del percorso
caratterizzante, attraverso un
biennio iniziale piu unitario,
orientativo ed esplorativo,
potrebbe ridurre il peso delle
disuguaglianze di partenza e offrire
agli studenti e studentesse tempi
piu distesi per maturare interessi,
competenze e consapevolezza del
proprio progetto formativo.

%),

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE

43




44

ILrischio & quello di indebolire ulteriormente
la funzione compensativa del sistema edu-
cativo e di accentuare le disuguaglianze di
partenza, anziché contrastarle.

Si pensi, in secondo luogo, alla recente
reintroduzione del latino nella scuola se-
condaria di primo grado®2. Prevista come in-
segnamento facoltativo a partire dall'anno
scolastico 2026/27, questa misura puo es-

3.3 RIVOLUZIONARE LA DIMENSIONE CLASSE

Anche la dimensione delle classi assume
un rilievo cruciale. Classi troppo numerose
rendono piu difficile la personalizzazione
dei percorsi, limitano la possibilita di inter-
venire tempestivamente sulle difficolta e ri-
ducono lo spazio per una didattica realmen-
te inclusiva, favorendo, nei casi piu critici,
dinamiche di marginalizzazione, disinvesti-
mento e abbandono scolastico®.

Il problema & particolarmente rilevante nel
biennio della scuola secondaria di secondo
grado, dove classi di 27-30 studenti pos-
sono risultare difficilmente compatibili con
l'attenzione individuale richiesta da una po-
polazione scolastica sempre piu eteroge-
nea. La relazione tra numerosita delle clas-
si e apprendimenti non & peraltro lineare né
univoca®; la questione riguarda soprattut-
to le condizioni che rendono concretamente
possibile personalizzare l'insegnamento.

Alla scuola viene infatti richiesto di indi-
vidualizzare gli apprendimenti, sostenere
le studentesse e gli studenti in difficolta,
promuovere una didattica cooperativa e ri-
spondere a una crescente varieta di bisogni
educativi. Ma la personalizzazione richiede
tempo, osservazione sistematica, relazio-

sere interpretata come un chiaro segnale di
tracking precoce dei percorsiformativi. L'in-
serimento di discipline “forti”, considerate
tradizionalmente piu prestigiose, e riserva-
te a pochi, tende infatti a creare una distin-
zione all'interno dello stesso gruppo classe.
E plausibile che a scegliere il latino siano so-
prattutto le studentesse e gli studenti pro-
venienti da famiglie con un elevato capitale
culturale e un alto livello di istruzione.

ne individuale e possibilita di intervenire
tempestivamente: condizioni che risulta-
no inevitabilmente compresse quando un
docente deve seguire quotidianamente un
gruppo molto numeroso. La riduzione della
numerosita nelle classi pud quindi essere
considerata non soltanto una misura orga-
nizzativa, mauna possibile leva dicontrasto
alle disuguaglianze, soprattutto nei conte-
sti caratterizzati da maggiore complessita
educativa.

La guestione assume 0ggi una rilevanza ul-
teriore alla luce dell'andamento demografi-
co. In questo contesto, una scelta strate-
gica potrebbe essere quella di utilizzare la
riduzione del numero di studenti per diminu-
ire progressivamente il numero di alunni per
classe, anziché tradurla esclusivamente in
una riduzione degli organici.

In altri termini, i cambiamenti demografici in
COrso possono essere governati in modo da
rafforzare la qualita dell'offerta educativa e
la capacita della scuola di accompagnare i
percorsi di apprendimento di ciascuno.

Parallelamente, occorrerebbe rivedere i cri-
teri di formazione delle classi, consideran-
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La riduzione della numerosita nelle classi puo quindi essere
considerata non soltanto una misura organizzativa, ma una possibile
leva di contrasto alle disuguaglianze, soprattutto nei contesti

caratterizzati da maggiore complessita educativa.

do non soltantoilnumero degli studenti, ma
anche la composizione dei gruppi. La pre-
senza contemporanea di alunni con disabi-
lita, disturbi specifici dell’apprendimento,
altri bisogni educativi speciali o situazioni
che richiedono particolare attenzione puo
incidere significativamente sulla possibilita
concreta di personalizzare l'insegnamento.
Il numero massimo per classe non dovreb-
be pertanto essere considerato una soglia
astratta e uniforme, ma una variabile da
modulare anche in rapporto alla complessi-
ta educativa del gruppo. Entro i vincoli nor-
mativi, un uso piu intenzionale dei margini
organizzativi gia disponibili potrebbe inoltre
consentire di concentrare condizioni piu fa-
vorevoli nei contesti maggiormente segnati
dalle disuguaglianze.

In questa prospettiva, si potrebbe assu-
mere come obiettivo di medio periodo una
progressiva riduzione della dimensione
ordinaria delle classi, avvicinandola indi-
cativamente a gruppi di 15-20 student;,
soprattutto nelle situazioni di maggiore
complessita. Non si tratta diindividuare una
soglia universalmente valida: la differenza
tra lavorare con 28 discenti e farlo con 18
incide pero concretamente sulla possibilita
di conoscere gli alunni, seguire l'evoluzione
degli apprendimenti, intervenire sulle dif-
ficolta e costruire attivita differenziate. La
numerosita della classe costituisce dunque
una delle condizioni materiali attraverso cui
la scuola puo rendere effettiva, oppure li-

OY

mitare, la personalizzazione dell'insegna-
mento. A questa condizione strutturale
dovrebbe accompagnarsi un investimento
altrettanto deciso sulla professionalita do-
cente. Se la personalizzazione richiede la
capacita di riconoscere precocemente le
difficolta, differenziare gli interventi, so-
stenere le moativazioni e accompagnare i
percorsiindividuali, non e sufficiente creare
le condizioni organizzative perché cio possa
avvenire: occorre anche mettere i docenti
nelle condizioni di disporre delle competen-
ze necessarie per farlo. Ne deriva l'esigenza
di considerare la formazione continua degli
insegnanti non come un elemento acces-
sorio, ma come una componente strutturale
delle politiche di contrasto alle disugua-
glianze educative.

Il calo demografico, una piu attenta com-
posizione dei gruppi classe e un uso piu
intenzionale dei margini organizzativi di-
sponibili possono dunque offrire l'occasio-
ne per ridurre progressivamente il numero
degli studenti per classe, concentrando le
condizioni piu favorevoli dove la complessi-
ta educativa e maggiore. Non si tratta sol-
tanto di migliorare le condizioni di lavoro
degli insegnanti, ma di creare le condizioni
materiali perché possano essere realizzati
gli obiettivi che alla scuola vengono oggi
richiesti: personalizzare, includere, recupe-
rare, orientare e accompagnare le ragazze e
i ragazzi nei loro percorsi.
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Il biennio di scuola superiore e un tempo di
ambientamento nel nuovo percorso di studi
(nuove materie, nuove/iinsegnanti, nuove/i
compagne/i) e quindi un tempo di domande,
che vanno a suffragare oppure a mettere in
discussione la scelta scolastica compiuta.
Spesso per gli studenti e le studentesse e
una fase di riorientamento, in cui confer-
mare nella quotidianita il percorso di studio
scelto oppure affacciarsi su altre prospet-
tive pit adeguate.

Chiamiamo riorientamento la cura e lat-
tenzione competente che la scuola deve
mettere in campo per avviare a successo
formativo chi  non puo realizzare al me-
glio il proprio diritto allo studio nel percorso
formativo scelto, prevenendo, al contrario,
fenomeni dispersivi di “nomadismo” da un
indirizzo all’altro e da una scuola all‘altra.

In genere, tuttavia, nelle nostre scuole solo
raramente si verifica un percorso di riorien-
tamento qualificato e tanto meno un ac-
compagnamento deiragazzi e delle ragazze
alnuovo approdo. E soprattutto nei contesti
caratterizzati da una forte concentrazione
diiscrizioni nel primo biennio e, conseguen-
temente, da classi numerose, che il rischio
di una gestione prevalentemente certifica-
tiva delle difficolta puo diventare piu eleva-
to. Studenti, studentesse e famiglie sono
lasciati generalmente soli.

La scuola secondaria di Il grado, per man-
canza di tempo, adeguate e consolidate
pratiche sul riorientamento, spesso arriva
a gestire queste situazioni con un colloguio
con la famiglia da parte del coordinatore/
coordinatrice o del docente orientatore
quando la situazione & compromessa. In-
somma, non suona il campanello d'allarme
predittivo e, di conseguenza, non si adot-

3.4 ACCOMPAGNARE NEI PASSAGGI SCOLASTICI

tano le misure necessarie per intervenire
anche in un'ottica riorientativa (ri-motiva-
zione, supporto, azioni specifiche di soste-
gno allo studio, promozione di un adeguato
metodo e organizzazione di vita).

“Puesta scuola non fa per te..”, quante volte
gli studenti e le studentesse si sono sentiti
dire questafrase alla prima prova andata male
nelle discipline caratterizzanti, senza una so-
lida motivazione e una reale prospettiva?

L'esperienza programmatica di Oxfam evi-
denzia la necessita di codificare processi
e azioni, anche all'interno di un protocollo
della scuola, per intervenire in tempo, so-
prattutto nel biennio (siamo ancora nell'ob-
bligo scolastico per la maggior parte degli
studenti e studentesse); e necessario pre-
venire, arginare il fenomeno e accompagna-
re eventualmente alnuovo approdo. Sirende
dunque necessario prevedere figure interne
0 esterne alla scuola per la ri-motivazione
e il supporto, soprattutto nel biennio, che
entrino in azione appena suona il campa-
nello dallarme (con l'attenzione necessaria
a non essere percepite o connotate come
figure dedicate a un problemal).

E altresi necessario prevedere percorsi per
'esplorazione e lo sviluppo delle competen-
ze trasversali (socio-emotive) nel biennio,
in vista del rinforzo di processi di empower-
ment personale. Ad esempio, risultano utili
laboratori di riorientamento finalizzati alla
rilettura del proprio percorso scolastico e
di vita, per costruire consapevolezze suffi-
cienti a reinvestire nel percorso frequenta-
to oppure aricercarne uno nuUoOVo.



3.5 FAVORIRE LA CAPACITA DI RAGAZZE

E RAGAZZI DI COMPIERE SCELTE

F necessario intervenire sui meccanismi
che oggi rendono la transizione tra primo e
secondo ciclo uno dei principali dispositivi
di selezione degli studenti e delle studen-
tesse. Il peso attribuito al voto e al consiglio
orientativo, cosi come la precocita della
scelta, contribuiscono a cristallizzare le di-
suguaglianze in una fase troppo anticipata
del percorso.

Occorre quindi rafforzare in modo struttu-
rale 'accompagnamento in questi passag-
gi: orientamento continuo (non concentra-
to solo nell'ultimo anno della secondaria
di primo grado) attraverso una didattica
orientativa che parta dalla scuola primaria,
tutoring individualizzato, collaborazione
sistematica tra docenti dei diversi ordini di
scuola, coinvolgimento consapevole delle
famiglie, accesso dei bambini e bambine a
opportunita extra scolastiche in modo si-
stemico, accesso a esperienze estive si-
gnificative. In particolare, andrebbero pre-
visti dispositivi specifici per gli studenti,

%6

LIBERE E CONSAPEVOLI

studentesse e le famiglie piu fragili - anche
attraverso sostegni economici (dallo stu-
dio al tempo libero all'alloggio) - affinché la
scelta del percorso non sia condizionata da
vincoli materiali 0 da aspettative al ribasso.

E inoltre fondamentale formare adegua-
tamente i docenti affinché siano in grado
di riconoscere e ridurre i propri pregiudizi
impliciti, e utilizzare dati e narrazioni che
mostrino la pluralita dei percorsi possibili,
anche attraverso storie di traiettorie non
convenzionali, rendendo visibili model-
li contro-stereotipici e percorsi formativi e
professionali non tradizionali per genere. In
questa prospettiva, le pratiche di orienta-
mento devono cessare di funzionare come
meccanismi impliciti di canalizzazione so-
ciale e diventare strumenti effettivi di aper-
tura delle opportunita, in cui ragazzi e ra-
gazze si sentano realmente liberi nella loro
scelta e sostenuti la dove vogliano perse-
guire possibilita formative non conformi alle
aspettative sociali e di genere.

Le pratiche di orientamento devono cessare di funzionare come
meccanismi impliciti di canalizzazione sociale e diventare strumenti
effettivi di apertura delle opportunita, in cui ragazzi e ragazze

si sentano realmente liberi nella loro scelta e sostenuti la dove
vogliano perseguire possibilita formative non conformi

alle aspettative sociali e di genere.
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3.6 EDUCARE ALLA GIUSTIZIA DI GENERE

E AL CONTRASTO DI QUALSIASI

Le canalizzazioni di genere insite nel nostro
sistema scolastico e universitario - cosi
come le successive “ruolizzazioni” nel mer-
cato del lavoro - devono essere affrontate
in modo preventivo, intervenendo prima che
si cristallizzino le scelte formative. Agire
esclusivamente nella scuola secondaria di
primo grado risulta spesso tardivo: nume-
rose evidenze mostrano che le rappresen-
tazioni di genere legate alle discipline, alle
professioni e ai ruoli stereotipati si forma-
no ben prima, gia nella scuola dell’infanzia,
contribuendo a orientare interessi, aspira-
zioni, comportamenti sociali e gestione del-
le emozioni®®.

Perché i bambini e le bambine possano svi-
luppare autenticamente i loro interessi e
aspirazioni e necessario che si confronti-
no con una pluralita di modelli di riferimen-
to reali e accessibili. E dunque necessario
introdurre in modo strutturale un approccio
educativo sistemico attento alle questioni
di genere fin dalla scuola dell'infanzia, con
un lavoro esplicito e continuativo sugli ste-
reotipi disciplinari, opportunamente adat-
tati secondo l'eta dei discenti. Vuol dire
rendere visibili modelli contro-stereotipici,
ovvero figure femminili, maschili e non ete-
ronormate che attraversano in modo non
convenzionale i diversi ambiti professionali
e formativi, contribuendo ad ampliare l'im-
maginario delle possibilita.

F necessario, altresi, promuovere una rap-
presentazione equilibrata dei generi nei cur-
ricoli, nei libri di testo e nei materiali didattici.
Cio implica inserire la questione di genere

FORMA DI DISCRIMINAZIONE

nelle politiche scolastiche e nella forma-
zione del corpo docente per promuovere
un linguaggio inclusivo che prevenga ogni
forma di discriminazione tra pari, ogni forma
di presentazione stereotipata negli spazi
(labaratori, in palestra, etc.). Occorre lavo-
rare sulle dinamiche sociali e politiche che
creano disuguaglianza di genere e una ma-
scolinita dannosa eliminando lo stereotipo
dell'uomo forte e razionale che non si pren-
de cura della casa, dei figli, etc. e superare
quindi la dicotomia tra razionalita-maschile
e emotivita-femminile ormai inconcepibile
ma spesso perpetuata inconsapevolmente
dalla societa, famiglie e scuola comprese.
Anche lavorare sulla dimensione delle emo-
zioni € fondamentale per ridurre le disugua-
glianze di genere e la perdita di opportunita
a causa di stereotipi e aspettative sociali.

In gquesto senso, la recente normativa sulla
limitazione dell’'educazione sessuo-affet-
tiva rischia di non cogliere una dimensione
fondamentale della responsabilita educa-
tiva della scuola: prevenire discriminazio-
ni, disuguaglianze e violenze intervenendo
sulle loro radici culturali e relazionali®®.

La violenza di genere si alimenta di stereo-
tipi, ruoli di genere rigidi, disuguaglianze di
potere e modelli relazionali basati sul con-
trollo e sulla prevaricazione. Questi appren-
dimenti iniziano molto presto. La scuola puo
contribuire a metterli in discussione oppu-
re, in assenza di un‘azione educativa con-
sapevole, rischia di riprodurli. La dimensio-
ne affettiva e relazionale non e un elemento
accessorio: € una componente essenziale



La dimensione affettiva e relazionale non e un elemento accessorio:
e una componente essenziale della prevenzione della violenza,
discriminazioni e disuguaglianze. Una scuola che non affronta queste
radici culturali e relazionali rischia di riprodurre, anziché mettere in
discussione, gli stereotipi e le disuguaglianze presenti nella societa.

della prevenzione della violenza, discrimi-
nazioni e disuguaglianze. Una scuola che
non affronta queste radici culturali e rela-
zionalirischia diriprodurre, anziché mettere
in discussione, gli stereotipi e le disugua-
glianze presentinella societa.

In questo modo, viene meno alla responsa-
bilita di contribuire attivamente alla costru-
zione di una cultura fondata sul rispetto,
sulla parita dei diritti e sull’autodetermina-
zione.In questadirezione sicollocaanche la
proposta della “Carta della la parita di gene-
re”®’ promossa da Oxfam Italia e INDIRE, che
mira a supportare le istituzioni scolastiche
nell'identificazione e nella decostruzione
degli stereotipi impliciti, le disuguaglian-
ze di genere ed altre barriere promuovendo
una riflessione e cambiamento sistematico
sull’intera comunita educante.

OY

Ma il contrasto agli stereotipi non dovrebbe
limitarsi alla dimensione di genere.

Analogamente, la scuola dovrebbe interro-
garsi sulle rappresentazioni, spesso impli-
cite, che riguardano origine sociale, back-
ground migratorio, appartenenza religiosa
ed etnico-razziale. Numerose ricerche mo-
strano come aspettative differenziate, ste-
reotipi e processi dirazzializzazione possa-
no influenzare le opportunita educative, le
scelte scolastiche e il senso diappartenen-
za dei ragazzi e delle ragazze. Promuovere
una scuola equa significa quindi sviluppare
percorsi strutturati di educazione alle dif-
ferenze, di contrasto al razzismo e di valo-
rizzazione della pluralita delle identita pre-
sentinella societa contemporanea®.

3.7 PARTECIPARE ALLA COSTRUZIONE
DI UNA SCUOLA EQUA E DI QUALITA:

IL DIRITTO DI STUDENTI E STUDENTESSE

Un sistema meno selettivo € anche un si-
stema chericonosce il protagonismo di stu-
denti e studentesse. Le dinamiche descrit-
te nei capitoli precedenti mostrano quanto
le aspettative, le etichette e le rappresen-

tazioni incidano sulle scelte e sulle traiet-
torie. Promuovere la partecipazione attiva,
'engagement e il coinvolgimento della co-
munita studentesca nella vita scolastica
significa contrastare questi meccanismi,

STATUS-QUOLA CONTRASTARE LE DISUGUAGLIANZE PER UNA SCUOLA MOTORE DI EQUITA SOCIALE

o
(7]



S0

66

Una scuola che ascolta e coinvolge studenti e studentesse riconosce
il loro diritto non solo a ricevere istruzione, ma anche a contribuire
alla costruzione dell’ambiente educativo. La partecipazione diventa
cosi una leva essenziale per promuovere benessere, fare esperienza
di cittadinanza, contrastare la dispersione scolastica e costruire

una scuola piu equa, inclusiva e democratica.

restituendo loro voce, agency e capacita di
immaginare percorsi non predeterminati®®.
Per assicurare una partecipazione effetti-
va e necessario un cambiamento culturale
e organizzativo: docenti e dirigenti devono
essere formati all’ascolto e alla gestione di
processi partecipativi, mentre la comunita
studentescava accompagnata a sviluppare
competenze di rappresentanza e confronto
per poter esercitare il proprio diritto ad es-
sere ascoltati e a partecipare ai processi
decisionali su questioni che li riguardano.
Per superare le disuguaglianze, e fonda-
mentale che sia assicurato questo diritto e
questo spazio in ogni scuola, indipendente-
mente dal territorio, dal grado e dal percor-
so e indirizzo scolastico.

Una scuola realmente partecipativa deve
inoltreripensare lapropria governance coin-
volgendo studentesse e studenti in aspetti
rilevanti della vita scolastica, dall'organiz-
zazione degli spazi e dei tempi alle modalita

3.8 ANDARE OLTRE LE MURA DELLA SCUOLA

Ripensare le modalita organizzative e di-
dattiche significa allora interrogarsi sul
rapporto tra tempo scuola e studio indivi-
duale, valorizzando maggiormente il lavoro
svolto in classe e promuovendo metodolo-
gie inclusive, cooperative e partecipative.

%

di valutazione, dall'orientamento alle attivi-
ta curricolari ed extracurricolari.

La partecipazione rafforza, e non indeboli-
sce, l'autorevolezza educativa degli adulti.
Le modalita di coinvolgimento devono es-
sere adattate all’eta e al grado scolastico:
nelle scuole secondarie di primo grado at-
traverso pratiche didattiche e percorsi di
cittadinanza attiva; nelle scuole superiori
valorizzando e incoraggiando la partecipa-
zione all'interno di organismi gia esistenti
come la rappresentanza di istituto, le assem-
blee e le Consulte provinciali studentesche. In
definitiva, una scuola che ascolta e coinvolge
studenti e studentesse riconosce il loro di-
ritto non solo a ricevere istruzione, ma anche
a contribuire alla costruzione dell’'ambiente
educativo. La partecipazione diventa cosi una
leva essenziale per promuovere benessere,
fare esperienza di cittadinanza, contrasta-
re la dispersione scolastica e costruire una
scuola piu equa, inclusiva e democratica.

Agire in questa direzione vuol dire incidere
concretamente sull'equita degli apprendi-
menti e sulle opportunita formative delle
studentesse e degli studenti.

Non e raro raccogliere il malessere di stu-
denti e studentesse nei confronti di una



scuola percepita come poco attenta al va-
lore del tempo extrascolastico e alle molte-
plici dimensioni della vita adolescenziale.
Tempo della scuola e tempo del “fuori scuo-
la” continuano spesso a rimanere separati,
come compartimentiisolati che difficilmen-
te comunicano tra loro.

Come osservava un dirigente scolastico du-
rante un laboratorio di confronto, la scuola
“sembra non ammettere che possa esser-
ci altro oltre a sé, non vede oltre le proprie
mura”.  Ne emerge un’istituzione ancora
poco disponibile ariconoscere ogni studen-
te e studentessa nella propria interezza, ad
accogliere la pluralita delle sue esperien-
ze e a valorizzare, anche sul piano educa-
tivo, le competenze e le risorse maturate
nei contesti extrascolastici. Ripensare la
scuola in chiave realmente inclusiva signi-
ficaguardare iragazzie leragazze nellaloro
globalita, costruendo connessioni piu pro-
fonde tra apprendimento, vita quotidiana e
crescita personale. Tra scuola, famiglia e
territorio.

Una strategia di contrasto alle disugua-
glianze non puo limitarsi a compensare gli
svantaggi allinterno delle aule scolastiche.
Ridurre la poverta educativa significa in-
fatti agire sull'intero ecosistema familiare,
offrendo ai genitori e ai caregiver opportu-
nita permanenti di apprendimento, crescita
culturale e partecipazione.

Politiche di lifelong learning, percorsi di
alfabetizzazione funzionale e digitale,
educazione linguistica per le famiglie con
background migratorio, orientamento ai
servizi, sostegno alla genitorialita e ini-
ziative di promozione della lettura e del-
la cultura costituiscono investimenti che
producono effetti non soltanto sugli adulti,
ma anche sui percorsi scolastici dei figli’.
In questa prospettiva, scuole, CPIA (Cen-

tro Provinciale per Ulstruzione degli Adultil,
biblioteche, enti locali, universita, servizi
educativi e terzo settore possono diventare
luoghi di apprendimento permanente aperti
alle comunita, contribuendo a rafforzare il
capitale culturale dei territori e a costruire
relazioni di fiducia tra famiglie e istituzioni
educative. Ed & proprio il livello territoriale a
rappresentare un altro snodo decisivo.

La scuola non puo essere lasciata sola:
& necessario rafforzare la comunita edu-
cante, ovvero alleanze educative stabili tra
istituzioni scolastiche, enti locali, servizi
sociali, universita, associazionismo, co-
struendo un ecosistema inclusivo di sup-
porto’e. Solo attraverso una collaborazione
autentica e continuativa e possibile inter-
venire sulle condizioni di contesto che ali-
mentano le disuguaglianze educative.

66

Ripensare la scuola in chiave
realmente inclusiva significa
guardare i ragazzi e le ragazze
nella loro globalita, costruendo
connessioni piu profonde

tra apprendimento, vita
quotidiana e crescita
personale. Tra scuola,

famiglia e territorio. 99
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3.9 GARANTIRE IL DIRITTO ALLO STUDIO
ANCHE ATTRAVERSO IL SOSTEGNO

MATERIALE ALLE FAMIGLIE

Il diritto allo studio non si esaurisce nella
possibilita formale di frequentare la scuola.
Anche in presenza di un sistema diistruzio-
ne pubblico, la partecipazione scolastica,
obbligatoria e gratuita secondo la costitu-
zione, comporta invece per le famiglie costi
che possono incidere significativamente
sulle opportunita educative: libri di testo e
materiali didattici, dispositivi e strumenti
necessari per lo studio, trasporti, attivita
integrative, uscite e viaggi di istruzione,
attivita sportive e culturali e, per chi puo
permetterselo, forme di sostegno extra-
scolastico come le ripetizioni. Questi costi
non pesano allo stesso modo su tutte le fa-
miglie e possono contribuire ad ampliare le
differenze nelle possibilita concrete di ap-
prendere, partecipare e scegliere.

Anche il tempo scuola non & una variabile
neutra: ampliarlo, in particolare nella scuola
primaria e nella scuola secondaria di primo
grado, contribuisce a contrastare in modo
piu efficace le disuguaglianze educative e
i rischi di dispersione scolastica che colpi-
scono soprattutto gli studenti e le studen-
tesse provenienti da contesti socio-econo-
mici e culturali piu svantaggiati.

Le disuguaglianze educative, tuttavia, non
si esauriscono nei costi direttamente as-
sociati alla frequenza scolastica. Anche la
diversa disponibilita e qualita dei tempi ex-
trascolastici puo contribuire ad ampliarle.
Il periodo estivo ne offre un esempio par-
ticolarmente evidente. Per alcune famiglie
le settimane e i mesi di sospensione del-

le lezioni possono tradursi in occasioni di
viaggio, scoperta di luoghi e contesti diver-
si, attivita sportive e culturali, esperienze
nella natura, pratica di lingue e altre oppor-
tunita di di accrescere conoscenze, com-
petenze, autonomia e curiosita capacita di
scoprire interessi e attitudini personali. Per
altre famiglie, soprattutto quando le risorse
economiche e i servizi disponibili sono piu
limitati, l'estate puo invece coincidere con
tempi piu poveri di opportunita educative
e culturali. Anche in questo caso, cio che
appare come una differenza esterna alla
scuola puo tradursi in una diversa dispo-
nibilita di esperienze, conoscenze e com-
petenze al momento del rientro in classe,
contribuendo a rafforzare disuguaglianze
gia presenti.

Le scuole intervengono gia, in molti casi,
per sostenere gli studenti e le famiglie in
maggiore difficolta, attraverso esoneri,
contributi, raccolte di materiali, fondi di so-
lidarieta e altre forme di supporto.

Si tratta di interventi importanti, ma spes-
so frammentari e affidati alla disponibilita e
visione delle singole istituzioni scolastiche,
che finiscono per compensare solo in par-
te le insufficienze di un sistema piu ampio
di sostegno. Le scuole che si preoccupa-
no di ridurre le disuguaglianze economiche
dal nostro punto di vista hanno un grande
merito e vanno valorizzate e incoraggiate.
Ma non e possibile affidare alla scuola, gia
chiamata a contrastare molteplici forme di
disuguaglianza, anche il compito di colma-




La poverta economica riduce opportunita, restringe spazi e tempi
educativi, limita la partecipazione e abbassa le aspettative sul futuro.

re strutturalmente le difficolta economiche
delle famiglie. E quindi necessario raffor-
zare e rendere piu sistematiche le misure
di sostegno materiale al diritto allo studio,
con particolare attenzione alle famiglie in
condizioni economiche piu svantaggiate.
Cio significa garantire, attraverso strumen-
ti pubblici e criteri equi e trasparenti, un
accesso effettivo non solo alla frequenza
scolastica, ma anche alle condizioni che
rendono possibile partecipare pienamente
alla vita della scuola: libri e materiali, tra-
sporti, mensa, attivita educative e culturali,
uscite e viaggi di istruzione e, ove neces-
sario, forme di accompagnamento e soste-
gno agli apprendimenti. Lobiettivo non e
semplicemente ridurre una spesa familiare,
ma evitare che la condizione economica di
partenza determini quanto e come studenti
e studentesse possano partecipare alle op-
portunita offerte dalla scuola.

3.10 ANALIZZARE | DATI QUANTITATIVI

AL SERVIZIO DELLA

Ilsistema scolastico produce e dispone 0ggi
di una quantita molto ampia di informazioni
- sugli apprendimenti, sullairregolarita del-
la frequenza, sui percorsi, sulle transizioni,
sui trasferimenti etc. - che restano spesso
sottoutilizzate. Accompagnare scuole ed
enti locali a leggere in modo critico questi

PROGRAMMALZIONE EDUCATIVA

OY

Al tempo stesso, la scuola da sola non puo
compensare le disuguaglianze che si produ-
cono nella societa. E quindi necessario in-
tervenire con maggiore decisione sulle loro
cause materiali: il reddito, le condizioni abi-
tative, i tempi divita e dilavoro delle famiglie,
la mobilita, le caratteristiche dei territori,
la presenza o l'assenza di servizi pubblici.
La poverta economica riduce opportunita,
restringe spazi e tempi educativi, limita la
partecipazione e abbassa le aspettative sul
futuro.

Contrastare la poverta educativa significa
dunque affrontare anche la poverta mate-
riale, rafforzando il welfare e garantendo
in modo strutturale servizi essenziali quali
nidi, mense scolastiche, trasporti, tempo
pieno e servizi sociali.

dati, anche disaggregati per genere, signi-
fica renderli strumenti di consapevolezza e
diintervento: perindividuare precocemente
situazioni a rischio, per comprendere i mec-
canismi di segregazione, per progettare
azioni mirate’. Si tratta di ben congegnare
sistemi di early warning per identificare gli
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studenti e le studentesse a rischio basati
su indicatori multipli (assenze, rendimen-
to, comportamento...), rendendo possibile
('attuazione di interventi di potenziamento
durante il percorso formativo™.

In questa prospettiva, € altrettanto impor-
tante favorire una maggiore democratiz-

zazione dell’accesso ai dati, mettendoli a
disposizione - in forma aggregata e nel ri-
spetto della privacy -, oltre che dei dirigenti
scolastici e dei docenti, degli enti locali, del
terzo settore e, pit in generale, delle comu-
nita educanti, affinché possano contribuire in
modo informato alla costruzione di risposte.

3.11 GUIDARE LA TRASFORMALZIONE:
IL RUOLO DELLA DIRIGENZA SCOLASTICA

E DELLA LEADERSHIP EDUCATIVA

| processi di innovazione e cambiamento
nelle istituzioni scolastiche difficilmente
si consolidano in assenza di una regia in-
tenzionale e continuativa. In questo senso,
il dirigente scolastico riveste una funzione
strategica non solo organizzativa, ma an-
che culturale, in quanto attore chiave nella
definizione delle priorita educative e nella
costruzione di una visione condivisa all’in-
terno della comunita scolastica’.

Il contrasto alle canalizzazioni di genere, in
base ai voti e al background socio-economi-
co, infatti, non puo essere affidato esclusi-
vamente alla buona volonta dei singoli do-
centi 0 a iniziative progettuali episodiche,
ma richiede di essere assunto come obietti-
vo esplicito e trasversale dell'istituzione.

Cio implica che ad esempio le politiche di ge-
nere vengano integrate nei principali docu-
mentiidentitari e di pianificazione della scuo-
la, a partire dal Piano Triennale dell'Offerta
Formativa (PTOF) e dal Rapporto di Autovalu-
tazione (RAV), fino ai piani di miglioramento e
agli strumenti di monitoraggio interno.

Solo in questo modo & possibile garanti-
re continuita, coerenza e valutabilita delle
azioni intraprese. La leadership del dirigen-
te si esplica, inoltre, nella capacita di pro-
muovere processi riflessivi all’interno del
collegio docenti rifocalizzandoli anche sul
mandato costituzionale della scuola, so-
stenere percorsi di formazione sui pregiudi-
ziimpliciti, valorizzare le pratiche didattiche
inclusive e orientare 'uso dei daticome leva
di cambiamento’®.

Binon secondariaimportanza e favorire lun-
go tutto il percorso educativo una reale ca-
pacita diascolto deiragazzi e delle ragazze,
dei loro bisogni e delle loro aspirazioni.

In definitiva, solo una leadership consa-
pevole e orientata all’'equita puo favorire il
passaggio dainterventi frammentari a stra-
tegie sistemiche, contribuendo a rendere la
scuola un contesto capace non solo di ri-
durre le disuguaglianze esistenti, ma anche
di prevenire la loro riproduzione nel tempo.




La leadership del dirigente si esplica, inoltre, nella capacita di promuovere
processi riflessivi all’interno del collegio docenti rifocalizzandoli anche
sul mandato costituzionale della scuola, sostenere percorsi di formazione
sui pregiudizi impliciti, valorizzare le pratiche didattiche inclusive e

OY

orientare l'uso dei dati come leva di cambiamento’®.

\
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CONCLUSIONI



La scuola italiana continua a selezionare.
Non solo quando boccia, ma lungo tutto il
percorso scolastico. Lo fa attraverso valu-
tazioni, aspettative e meccanismi impliciti
che finiscono per premiare chi parte avvan-
taggiato. La selezione non e diminuita: si &
spostata in avanti, trasformandosi in diffe-
renze di apprendimento, ritardi accumulati,
canalizzazioni. Producendo successo per
alcuni e fragilita persistenti per altri.

La scuolaitaliana separa troppo presto. Co-
stringe studenti e studentesse a scegliere
guando le differenze di partenza pesano
di piu. Lorientamento, invece di ampliare
le possibilita, spesso indirizza e restringe:
incanala i piu forti verso i licei e i piu fragi-
li verso percorsi meno valorizzati. | ragazzi
verso certi percorsi, le ragazze verso altri.
Cosi le disuguaglianze sociali, territoriali, di
genere ed etnico-razziali non si riducono: si
consolidano e a volte sirafforzano.

La scuola italiana finisce per segregare. Gli
studenti e le studentesse non si distribui-
scono in modo casuale: si concentrano per
arigine sociale, risultati scolastici, genere,
background migratorio, condizioni di disa-
bilita. Alcune scuole e alcuni indirizzi rac-
colgono sistematicamente le fragilita, altri
concentrano le opportunita, altri ancora ri-
producono e rafforzano stereotipi e divisioni
tra maschi e femmine. A ciascuno il suo po-
stonella societa. Le disuguaglianze cosinon
vengono corrette: vengono organizzate e
rese stabili, producendo traiettorie ingiuste
sempre piu distanti e difficili da invertire.

Di tutto questo si continua a parlare troppo
poco, 0 in modo elusivo. E invece necessa-
rio prenderne piena consapevolezza e dire
le cose come stanno, chiamare le disugua-
glianze con il loro nome, uscire dal campo

del conformismo e dell'acquiescenza. Non
si tratta di effetti collaterali, ma di mecca-
nismi ed esiti strutturali, legati a scelte e
indirizzi politici. Storicamente radicati. Vor-
remmo invece una scuola giusta, che so-
stiene, sperimenta e fa sognare di piu.

Una scuola che sostiene, perché riconosce
le differenze senza trasformarle in svan-
taggi, accompagna chi incontra maggiori
difficolta e garantisce a tutti e tutte le ri-
sorse necessarie per apprendere e parte-
cipare pienamente alla vita scolastica. Una
scuola che non lascia indietro, ma costru-
isce le condizioni affinche ciascuno possa
sviluppare le proprie capacita, i propri in-
teressi, mettere a fuoco i propri desideri e
trovare la strada per realizzarli.

Una scuola che sperimenta, perché non si
limita a riprodurre modelli consolidati, ma
ricerca, innova e mette alla prova nuove
pratiche educative e didattiche. Una scuola
capace di interrogarsi criticamente sui pro-
pri risultati, di apprendere dai propri errori e
di valorizzare la pluralita delle esperienze e
dei percorsi. Che sa riconoscere e contra-
stare visioni stereotipate e disuguaglianze.

Una scuola che fa sognare, perché offre
orizzonti, amplia le possibilita e alimen-
ta 'immaginazione sul proprio futuro. Una
scuola che non contribuisce a predetermi-
nare a ciascuno il proprio posto nella so-
cieta, ma consente a studenti e studentes-
se di immaginare e costruire liberamente il
proprio percorso divita, indipendentemente
dalle condizioni di partenza. Una scuola che
sostiene, sperimenta e fa sognare richie-
de pero scelte politiche, investimenti e re-
sponsabilita collettive orientate al supera-
mento delle disuguaglianze. Per costruirla
non bastano le dichiarazioni di principio.
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Vorremmo invece una
scuola giusta, che sostiene,
sperimenta e fa

sognare di piu. 99

Abbiamo bisogno di piu scuola: piu attenzio-
ne concreta all’istruzione pubblica, piu cura
per le sue professionalita, piu risorse per gli
organici, per il tempo scuola, per la forma-
zione del personale, per le figure educative
e professionali che affiancano il lavoro degli
insegnanti, per i servizi e per le collabora-
zioni con le istituzioni e con lintera comu-
nita educante.

| dati e le analisi proposte confermano come
dispersione scolastica e canalizzazione
formativa non costituiscano fenomeni in-
dipendenti, ma dimensioni strettamente
intrecciate con le caratteristiche sociali
dell’'utenza, con l'organizzazione dell’'offer-
ta formativa e con le rappresentazioni cul-
turali che orientano le scelte educative. Il
contrasto alle disuguaglianze richiede per-
tanto interventi differenziati, capaci di te-
nere insieme il miglioramento degli appren-
dimenti, la prevenzione della dispersione, la
promozione del benessere scolastico e un
orientamento realmente emancipativo, in
grado di ampliare le opportunita formative
e professionali di ragazze e ragazzi oltre gli
stereotipi di genere ancora presenti.

L'ampiezza e la complessita delle disugua-
glianze analizzate in questo documento
mostrano chiaramente che non sono suffi-
cienti interventi episodici o riforme parziali.
Occorre una visione organica di lungo perio-
do. Per questo proponiamo un Patto per la
scuola che sia, al tempo stesso, un Patto
peril Paese, perle nuove generazioni e perle

loro famiglie. Una cornice condivisa, costru-
ita attraverso un ampio consenso tra forze
politiche, parti sociali e comunita scolasti-
ca, capace di definire obiettivi stabili e una
direzione comune per il sistema educativo
volto alla comprensione e al superamento
delle disuguaglianze.

Un patto di questo tipo dovrebbe sviluppar-
si su un orizzonte almeno ventennale, cosi
da richiamare l'intero percorso educativo di
una persona (dalla scuola dell’infanzia fino
al completamento della scuola seconda-
ria di secondo grado) affinché le politiche
adottate possano dispiegare i propri effetti
ed essere valutate nel medio e lungo perio-
do. Cio non significa rinunciare al cambia-
mento o all'innovazione.

Alcontrario, significa collocare gliinevitabi-
li adattamenti richiesti dalle trasformazioni
sociali, economiche e culturali allinterno
di un quadro di principi condivisi e durevoli,
evitando la continua successione di inter-
venti frammentari e spesso contradditto-
ri che da decenni caratterizza le politiche
scolastiche italiane. In questa prospettiva,
la stabilita non rappresenta un ostacolo al
cambiamento, ma una condizione indispen-
sabile per renderlo efficace.

0ggi tutto questo puo apparire un’utopia.
Eppure, & un orizzonte possibile e necessa-
rio, verso il quale arientareilnostro impegno
come professionisti dell’educazione, come
cittadini e cittadine che hanno a cuore il fu-
turo delle giovani generazioni e del Paese.
Un orizzonte che risponde a un‘urgenza mo-
rale che parte da un rifiuto: il “non accetto”
di Aldo Capitini. Le utopie non indicano mete
facilmente raggiungibili; indicano una dire-
zione. Sono una bussola etica e politica che
mantiene viva la tensione verso una societa
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Oxfam e un movimento che lotta contro le disuguaglianze per porre fine alla poverta e all'ingiustizia -
oggieinfuturo.Insieme, diamo alle comunita mezzidisussistenza, capacita diresilienza e ne difendiamo
la vita nelle emergenze. Insieme, affrontiamo le cause della disuguaglianza alla radice, perche anni
di cattiva politica hanno favorito i privilegiati e intrappolato i piu nella poverta e nellingiustizia.
Insieme agiamo, doniamo e facciamo campagne per creare un cambiamento che duri nel tempo:
perché ciascuno merita un futuro di uguali opportunita per prosperare e non solo per sopravvivere.
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