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Prefazione
di Stefania Chipa, Giuseppina Rita Jose Mangione, Cristina Renzoni, Ianira Vassallo

Questo volume raccoglie sguardi plurali e intrecci interdisciplinari che at-
traversano diversi campi epistemologici: dagli studi urbanistici alla pro-
gettazione architettonica, alle politiche sociali, alla pedagogia. I contributi 
indagano la relazione fra la scuola e il territorio utilizzando quattro lenti/fo-
cali di osservazione: alleanze, comunità educanti, geografie, spazi educativi. 
Ognuna di loro è approfondita in questo glossario attraverso una lettura sto-
rico-educativa-sociale, una riflessione etimologica e una breve bibliografia, 
con l’obiettivo di proporre strumenti di orientamento rispetto alla prospet-
tiva adottata da autrici e autori.

Alleanze
“Alleanza”, dal fr. alliance, allier, che è il lat. Allĭgare, “legare a”, calco semantico 
dell’ebraico bĕrīth, gr. diathḗkē, “patto”, “convenzione”. 

Con il termine “alleanza” – in questo caso tra scuola e territorio – ci si 
riferisce oggi a un insieme variegato di protocolli, patti e contratti che la 
scuola definisce con i diversi soggetti territoriali che concorrono alla defi-
nizione dell’esperienza educativa territoriale. Si tratta di accordi puntuali e 
circoscritti, che implicano uno scambio e un’intensità della relazione molto 
diversi: talvolta di collaborazione orizzontale per costruire un’offerta educa-
tiva congiunta, talvolta di semplice legittimità rispetto a un uso alternato e/o 
condiviso dello spazio, o ancora di fiducia, nel caso della relazione con le fa-
miglie. All’interno di questa cornice dai contorni sfocati ciò che emerge con 
chiarezza è la necessità della scuola di aprirsi al territorio e di costruire con 
esso un’alleanza salda e un’attenzione e collaborazione reciproca. L’alleanza 
scolastica oggi è prima di tutto quindi un modo per legittimare, implemen-
tare e consolidare un modus operandi che quotidianamente si pratica all’in-
terno dell’edificio scolastico e nelle sue pertinenze: quello della presa di cura 
dello spazio scolastico e della sua comunità (attraverso la gestione collabo-
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rativa del giardino, o l’assistenza volontaristica di nonni e genitori nei mo-
menti di entrata e uscita), ma anche della co-programmazione delle attività 
(attraverso l’estensione del servizio al pre- e post-scuola, l’arricchimento del 
curriculum con attività sperimentali e uscite sul territorio ecc.) e ancora di 
costruzione di un senso civico nei bambini e bambine e nei ragazzi e nelle ra-
gazze (cultura della partecipazione e della responsabilità condivisa).

Le forme di queste alleanze sono varie e spesso non ascrivibili a stru-
menti e modelli operativi consolidati come a riferimenti legislativi specifici; 
siamo piuttosto ancora nel campo delle best practices, vale a dire nell’ambito 
delle esperienze virtuose che però hanno una scala di azione, una tempora-
lità e una complessità di soggetti coinvolti molto variabile e singolare. Per 
questa ragione, una sezione del libro è dedicata a questo termine, e in molti 
degli altri contributi non esclusivamente dedicati se ne ritrova traccia. L’o-
biettivo è quindi quello di valorizzare le esperienze in corso, ma anche di 
provare a comprendere il grado di ripetibilità di alcune di esse, e ancora, in 
modo più ambizioso, individuare strumenti solidi e codificati che permet-
tano a ogni istituto di avviare iniziative di questo tipo. Ancora una volta ci 
sembra quindi fondamentale sottolineare come il termine alleanza sia oggi 
una parola-chiave per comprendere da dove ripartire per pensare alla scuola 
del domani. Una scuola/territorio lontana dal pensarsi come soggetto unico o 
come un servizio pubblico circoscritto, ma che si fa baricentro di una comu-
nità estesa. “Alleanza” è quindi prima di tutto un modo per ripensare il per-
corso e il processo educativo.

Comunità (educanti)

L’etimologia della parola “comunità” deriva dal latino communitas, composto 
dal prefisso cum (“insieme”) e dal sostantivo munus, che implica significati 
come “dovere”, “responsabilità”, ma anche “dono” e “compito”. In alcuni testi 
filosofici (come quelli di Roberto Esposito), il munus rappresenta una “perdita” 
o un “debito da restituire”, un elemento costitutivo della relazione comuni-
taria. 

Il termine ha assunto significati complessi, particolarmente rilevanti nel 
contesto sociale e pedagogico. 

Durante l’Illuminismo, il pensiero liberale introduce la dicotomia tra in-
dividuo e comunità, esaltando l’autonomia personale. Tuttavia, filosofi come 
Jean-Jacques Rousseau riconoscono il ruolo cruciale della comunità nella for-
mazione del cittadino consapevole, in grado di sviluppare una coscienza col-
lettiva. 

Con l’avvento della modernità e delle scienze sociali nel XX secolo, la ri-
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flessione sulla comunità si intreccia sempre più con l’educazione. Alla di-
mensione comunitaria viene attribuita la funzione di fattore unificante dei 
diversi interventi educativi, un punto di riferimento stabile per il progetto 
educativo di un determinato aggregato sociale e territorio. In questo senso, il 
concetto di comunità educante emerge come espressione di un impegno col-
lettivo e consapevole verso la responsabilità educativa. 

John Dewey, figura centrale della pedagogia pragmatica, sviluppa una 
concezione di comunità come ambiente democratico e partecipativo1, fonda-
mentale per lo sviluppo personale attraverso l’interazione sociale. La scuola 
è un esempio di “comunità in miniatura”, un luogo in cui si apprendono non 
solo nozioni, ma anche le regole della convivenza democratica, attraverso l’e-
sperienza diretta. Parallelamente, Ferdinand Tönnies, distinguendo tra Ge-
meinschaft (comunità) e Gesellschaft (società)2, è apripista di un dualismo che 
influenzerà il dibattito sull’educazione negli anni a venire: la comunità si 
fonda su relazioni intime e valori condivisi, mentre la società è caratteriz-
zata da rapporti formali e utilitaristici. Questo dualismo porta a rivedere il 
ruolo delle comunità nei processi di apprendimento, come evidenziato da Ra-
vaglioli (1993). Nella pedagogia moderna, il concetto di “comunità educante” 
assume rilevanza come espressione di un approccio collettivo alla respon-
sabilità educativa3. La comunità educante, rappresenta un contesto in cui la 
scuola, insieme ad altre istituzioni locali, si impegna nella costruzione di un 
progetto educativo condiviso, centrato sul territorio. Nel concetto di “comu-
nità educante”, la scuola riveste un ruolo centrale come luogo di sintesi pe-
dagogiche, fungendo da perno attorno al quale si costruisce l’integrazione 
tra i diversi attori educativi del territorio. Scurati approfondisce ulterior-
mente il concetto, distinguendo tra comunità “educante”, che influisce sui 
suoi membri indipendentemente dai valori trasmessi, e comunità “educa-
tiva”, che promuove condizioni favorevoli all’emancipazione e allo sviluppo 
di identità critiche4. Egli sottolinea inoltre il rischio di sovradeterminazione 
ideologica e burocratica nella scuola-comunità e propone una «creatività isti-
tuzionale» e una «riflessività professionale» per favorire un dialogo aperto tra 
scuola e territorio.

Oggi, il concetto di “territorio educante” emerge come un’evoluzione di 
quello di comunità educante, riconoscendo la pluralità delle risorse forma-

1.	 J. Dewey, Democrazia e educazione, La Nuova Italia, Firenze 1954 (ed. or. 1916).
2.	 F. Tönnies, Comunità e società, Edizioni Comunità, Milano 1979.
3.	 F. Frabboni, L. Guerra (a cura di), La città educativa. Verso un sistema formativo integrato, Cappel-

li, Bologna 1991.
4.	 C. Scurati, Pedagogia della scuola, La Scuola, Brescia 2003.
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tive e la complessità culturale di un contesto territoriale5. Questo sviluppo ri-
flette una visione contemporanea dell’educazione come processo inclusivo e 
dinamico, in cui l’individuo è parte di un sistema più ampio che è intercon-
nesso con il territorio e caratterizzato da principi di solidarietà, partecipa-
zione e corresponsabilità6.

Geografie 

La parola “geografia” deriva dal greco γεωγραϕία, composto di γῆ “terra” e 
-γραϕία “scrittura”, “descrizione”. Uno sguardo geografico implica in primo 
luogo l’osservazione e la rappresentazione (grafica) della Terra, sia dal punto 
di vista fisico che umano. 

Descrivere la dimensione territoriale della scuola in Italia è una questione 
complessa, che intercetta una pluralità di contesti locali e di condizioni geo-
grafiche. In questi termini scuole e territori hanno necessariamente bisogno 
di essere declinati al plurale, cogliendo, nella ricorrenza di rappresentazioni, 
di temi di lavoro, di criticità e di urgenze, le specificità di ciascuna scuola e di 
ciascun territorio, di comunità e contesti.

In Italia convivono molteplici forme insediative (città e ampie aree me-
tropolitane, città medie e poli urbani, contesti di dispersione e di policen-
trismo insediativo, piccoli e piccolissimi comuni), condizioni orografiche 
(contesti montani e pedemontani, vallivi e collinari, costieri), forme diffe-
renziate di accessibilità e di perifericità (dal punto di vista delle infrastrut-
ture della mobilità e del trasporto pubblico locale, dei servizi di rete e delle 
attrezzature pubbliche e collettive). 

L’infrastruttura scolastica in Italia è diffusa e capillare e restituisce uno 
sforzo continuativo di azione pubblica sui territori, con esiti molto differenti 
per ragioni geografiche, storico-politiche e sociali al Sud e al Nord, nelle “città” 
e nelle “campagne”, nei capoluoghi di provincia e nei nuclei frazionali. Inda-
gare la complessa relazione scuola-territorio è indispensabile per cogliere le 
differenti situazioni di equità spaziale entro cui crescono e abitano alunni/e, 
famiglie e comunità, definendo le cornici entro cui si compiono scelte loca-
lizzative (residenziali, lavorative) e percorsi di vita individuali e collettivi7. Il 

5.	 P. Triani, Comunità educante. Nuove prospettive per una scuola di tutti e di ciascuno, La Scuola, 
Brescia 2017.

6.	 S. Chipa, G.R.J. Mangione, S. Greco, L. Orlandini, A. Rosa, La scuola di prossimità. Dimensioni, 
geografie e strumenti di un rinnovato scenario educativo, Scholè, Brescia 2023.

7.	 Si veda C. Mattioli, C. Renzoni, P. Savoldi (a cura di), Scuole e territori. Geografie, condizioni, espe-
rienze, in «Archivio di studi urbani e regionali», Special Issue, supplemento al vol. LII, n. 132, 
2021.
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binomio inscindibile “scuole e contesti” ‒ con le relative articolate e plurali 
geografie ‒ è fondamentale per definire azioni su differenti livelli (didattico-
pedagogico, edilizio-urbanistico, amministrativo-istituzionale) e a differenti 
scale (di immediata prossimità, locale, sovralocale, regionale e nazionale) 
orientate a ridurre e ricomporre i divari sociospaziali8. 

Osservare la scuola attraverso il territorio e ‒ viceversa ‒ il territorio attra-
verso la scuola, significa scegliere come punto di osservazione una relazione 
cruciale per l’abitabilità e la qualità della vita quotidiana: una comunità e un 
territorio non si danno senza la presenza di una scuola che rappresenta un 
presidio vivo e creativo di cittadinanza9 al contempo, una scuola senza un 
territorio e le relazioni materiali e immateriali di contesto (soggetti, comu-
nità, luoghi e memorie) è priva di fondamenta e di prospettive di crescita. 

Spazi educativi

Il termine “spazio” [dal lat. spatium, forse der. di patēre, “essere aperto”] ri-
manda al concetto di estensione fisica, di luogo in cui sono contenute le cose 
materiali. Nel tempo ha assunto significati astratti: spazio come intuizione 
soggettiva attraverso gli organi di senso, ad esempio la vista (ad es. spazio li-
bero, lo spazio oltre la siepe), e come modalità attraverso cui la persona, nel 
suo comportamento sociale, organizza la realtà in cui vive (ad es. spazio pub-
blico, spazio privato). Il termine “educativo” [derivato dal lat. educare, comp. 
di e- ducĕre, “tirare fuori”, “condurre”, “allevare”] nella riflessione pedagogica 
sottolinea l’idea di sostenere la persona nel proprio percorso di crescita (Jac-
ques Maritain parlava di educare come dell’atto di «aiutare la persona umana 
a diventare più umana»).

In questo volume, l’espressione “spazio educativo” viene utilizzata per in-
dicare tutti quei luoghi, fisici e digitali, all’interno dei quali avviene il pro-
cesso educativo. Si includono gli spazi dentro e fuori la classe, dentro e fuori 
la scuola, posizionati al chiuso (biblioteche, musei) o all’aperto (cortili, giar-
dini). Per rappresentare lo spazio educativo è utile assumere uno sguardo 

8.	 Si veda A. Coppola, M. Dal Fabbro, A. Lanzani, G. Pessina, F. Zanfi (a cura di), Ricomporre i di-
vari. Politiche e progetti territoriali contro le disuguaglianze e per la transizione ecologica, Il Mulino, 
Bologna 2011; la voce “Scuola” a cura di D. Luisi, C. Renzoni, in D. Cersosimo, C. Donzelli, 
Manifesto per riabitare l’Italia, Donzelli, Roma 2020, pp. 213-217; A. Morniroli, C. Renzoni, Scuola 
in G. Lupatelli, A. De Rossi (a cura di), Rigenerazione urbana. Un glossario, Donzelli, Roma 2022, 
pp. 235-236.

9.	 Si veda P. Luongo, A. Morniroli, M. Rossi-Doria, Rammendare. Il lavoro sociale ed educativo come 
leva per lo sviluppo, Donzelli, Roma 2022.
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ampio10 che vede la scuola strettamente connessa alla dimensione del ter-
ritorio, a spazi prossimi (spazi di soglia fra scuola e città, parchi pubblici) 
o anche molto distanti (luoghi del patrimonio culturale, fiumi, boschi). 
Con sempre più frequenza le esperienze educative si avvantaggiano anche 
dell’uso di spazi digitali per svolgere attività didattiche a distanza e gemel-
laggi (fra queste forme possiamo includere la scuola domiciliare e la scuola in 
ospedale). 

Lo spazio, insieme a docenti, a studenti e contenuti, è uno degli elementi 
che costituiscono il concetto di “ambiente di apprendimento”11. Quest’ultimo 
richiama infatti un significato più ampio che, oltre allo spazio fisico, include 
le dinamiche relazionali e cognitive che si sviluppano durante i processi di 
insegnamento e apprendimento.

Castoldi inserisce lo spazio nel quadrilatero della didattica, all’interno 
della dimensione organizzativa che guida l’azione dell’insegnante nel predi-
sporre il setting più adeguato a favorire l’intreccio «tra gli allievi, i contenuti 
culturali e le situazioni di vita»12. Il ruolo dello spazio è riconosciuto come 
centrale nei percorsi educativi13, dato che nei processi di crescita e di appren-
dimento «può modificare, aiutare o distruggere»14. 

La sua qualità è ritenuta un fattore chiave capace di influenzare in ma-
niera diretta l’efficacia dell’azione didattica15. Le sue caratteristiche architet-
toniche e strutturali possono facilitare o ostacolare (affordance16) i processi 
di insegnamento e apprendimento. Ad esempio, 1) la disposizione degli ar-
redi (banchi, sedie), 2) l’accessibilità degli spazi, 3) l’illuminazione, l’acustica 
e l’ambiente fisico generale, 4) la presenza di tecnologie e materiali didattici, 
sono quattro elementi che è possibile orientare pedagogicamente per creare 

10.	 Si vedano: OECD, Back to the Future of Education: Four OECD Scenarios for Schooling. Educatio-
nal Research and Innovation, OECD Publishing, Parigi 2020, consultabile all’indirizzo https://
doi.org/10.1787/178ef527-en, e UNESCO, Reimagining our futures together. A new social contract 
for education, UNESCO, Parigi 2021, consultabile all’indirizzo https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000379707.locale=en.

11.	 OECD, Innovative Learning Environments, OECD Publishing, Parigi 2013.
12.	 M. Castoldi, Didattica generale. Nuova edizione riveduta e ampliata, Mondadori, Milano 2015, p. 

11. 
13.	 F. Young, B. Cleveland, W. Imms, The affordances of innovative learning environments for deep 

learning: educators’ and architects’ perceptions, «The Australian Educational Researcher», vol. 47, 
2020, pp. 721-723.

14.	 F. Cambi, Le pedagogie del Novecento, Editori Laterza, Bari-Roma 2005, p. 33.
15.	 Si vedano: OECD, TALIS 2018 Results (Volume I): Teachers and School Leaders as Lifelong Le-

arners, TALIS, OECD Publishing, Parigi 2019, consultabile all’indirizzo https://doi.
org/10.1787/1d0bc92a-en, e OECD, TALIS 2018 Results (Volume II): Teachers and School Leaders as 
Valued Professionals, TALIS, OECD Publishing, Parigi 2020, consultabile all’indirizzo https://
doi.org/10.1787/19cf08df-en.

16.	 J.J. Gibson, The ecological approach to visual perception, Houghton-Mifflin, Boston 1979.

https://doi.org/10.1787/178ef527-en
https://doi.org/10.1787/178ef527-en
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379707.locale=en
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379707.locale=en
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://doi.org/10.1787/19cf08df-en
https://doi.org/10.1787/19cf08df-en
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spazi a sostegno di differenti funzioni educative: pratiche di gruppo, indivi-
duali, laboratoriali, momenti informali e di incontro con la comunità17. 

La riflessione psicopedagogica di matrice costruttivista (Vygotskij, 
Dewey, Piaget) pone lo spazio al centro delle relazioni fra individui, consi-
derandolo un elemento che può favorire lo sviluppo della persona anche in 
senso democratico. Per Maria Montessori lo spazio ha un ruolo educativo, e 
per questa ragione deve essere “preparato” dall’insegnante al fine di favorire 
l’indipendenza e l’apprendimento autonomo degli studenti; Loris Malaguzzi 
lo definisce un “terzo educatore”.

Rousseau e Pestalozzi richiamano la centralità dell’ambiente naturale 
nell’educazione: una sensibilità che ritroviamo nelle esperienze di apprendi-
mento all’aperto, sempre più diffuse negli ultimi anni, e nella prospettiva di 
una “scuola estesa” che supera i confini dell’edificio e amplia lo spazio educa-
tivo ai luoghi di prossimità.

17.	 INDIRE, Manifesto INDIRE degli 1+4 spazi educativi per il nuovo millennio, 2016, consultabile 
all’indirizzo http://www.indire.it/wp-content/uploads/2016/03/ARC-1603-Manifesto-Italia-
no_LOW.pdf.

http://www.indire.it/wp-content/uploads/2016/03/ARC-1603-Manifesto-Italiano_LOW.pdf
http://www.indire.it/wp-content/uploads/2016/03/ARC-1603-Manifesto-Italiano_LOW.pdf


155

3.1. Infrastruttura educativa e 
disuguaglianze spaziali
Un osservatorio territoriale come strumento di policy
di Ettore Donadoni, Cristiana Mattioli, Cristina Renzoni1

Abstract

Il contributo presenta i risultati di un programma di ricerca finanziato dal Fondo 
Integrativo Speciale per la Ricerca del MUR sulle infrastrutture educative italiane, 
viste come leva di rigenerazione territoriale e sviluppo locale. La ricerca si concentra 
sui territori caratterizzati da insediamenti urbani di piccola e media dimensione con 
bassa densità abitativa, dove vive il 64% della popolazione italiana e parte da due 
considerazioni primarie e due ipotesi principali. La prima considerazione è che le scuole 
rappresentano un’infrastruttura diffusa che scandisce in modo pervasivo i territori 
italiani, pur mostrando una pluralità di condizioni spaziali e specificità locali, facendo 
emergere diverse condizioni di prossimità, strettamente connesse, all’individuazione di 
una comunità educante allargata. La seconda considerazione riguarda i dati disponibili 
riguardo l’infrastruttura scolastica e le reti educative che risultano frammentati e solo in 
parte spazializzati. 
Le ipotesi principali propongono di guardare al sistema scolastico italiano da due 
prospettive: una teorica e una operativa. La prima considera le scuole come una risorsa 
fondamentale per la coesione e l’inclusione sociale nei diversi contesti territoriali, 
dove il paesaggio educativo locale soffre di povertà nell’offerta di servizi culturali: qui, 
le scuole possono diventare un caposaldo sociale e civico fondamentale. La seconda 
ipotesi riguarda il ruolo urbano delle infrastrutture scolastiche all’interno di una 
visione strategica: le scuole possono fungere da strumento fondativo per nuove forme 
di urbanità. Attraverso mappe originali e visualizzazioni di dataset, il lavoro mostra 
la complessità multilivello dell’infrastruttura scolastica italiana. Le rappresentazioni 
descrivono: gli edifici scolastici e le reti istituzionali che li lega, le strutture educative 
e le loro connessioni territoriali, il rapporto tra istituti scolastici e organizzazione 
amministrativa, la dimensione delle scuole in relazione all’andamento demografico e 
la dotazione di servizi dell’istruzione in relazione all’insediamento. Le mappe offrono 
un’analisi comparativa, intrecciando scale nazionali, regionali e locali in differenti 
territori. Come parte di un atlante più ampio, sostengono una discussione radicata sul 

1.	 Gli autori hanno condiviso per intero la struttura e i contenuti del presente contributo. Cri-
stina Renzoni è autrice del paragrafo 3.1.1. Ettore Donadoni è autore dei paragrafi 3.1.2 e 3.1.3. 
Cristiana Mattioli è autrice dei paragrafi 3.1.4 e 3.1.5. Gli autori hanno congiuntamente cura-
to la stesura del paragrafo 3.1.6.
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territorio riguardo al ruolo urbano delle scuole, nell’ottica di rafforzare il rapporto tra 
scuola e territorio, alla ricerca di una ridefinizione del concetto di prossimità.

3.1.1. Perché è necessario parlare di scuole e territori: verso una 
lettura integrata dei paesaggi educativi 

Questo contributo2 restituisce parte degli esiti di un percorso di ricerca sull’in-
frastruttura educativa del Paese che gli autori hanno condotto in questi anni 
nell’ambito di differenti programmi di ricerca e gruppi di lavoro3. Sullo sfondo 
risiedono due convinzioni che hanno guidato la costruzione delle domande 
di ricerca e indirizzato le indagini. 

La prima riconosce la centralità sociale della scuola, nella sua valenza 
pubblica e civile, non solo come espressione materiale e immateriale di un 
diritto fondamentale di cittadinanza, ma anche in quanto baricentro urbano 
e territoriale per una pluralità di soggetti le cui scelte residenziali, lavora-
tive e valoriali incrociano a più riprese i contesti scolastici. Si tratta di ri-
conoscere la scuola come una delle infrastrutture della vita quotidiana che 
informano in modo pervasivo le nostre vite: contribuendo alla costruzione 
di rappresentazioni culturali condivise e portati esperienziali; scandendo i 

2.	 Lo studio qui pubblicato è stato finanziato dall’Unione Europea - NextGenerationEU, nell’am-
bito del progetto GRInS - Growing Resilient, INclusive and Sustainable (GRINS PE00000018 - CUP 
D43C22003110001). I punti di vista e le opinioni espresse sono esclusivamente quelle degli au-
tori e non riflettono necessariamente quelle dell’Unione Europea, né può l’Unione Europea 
essere ritenuta responsabile per esse.

3.	 In particolare segnaliamo il progetto di ricerca STeP - Scuole Territori e Prossimità (2021-2022) 
finanziato dal Ministero dell’Università e della Ricerca nel 2021 nell’ambito del programma 
FISR (Fondo Integrativo Speciale per la ricerca - Fondo speciale Covid), che ha impegnato il 
Dipartimento di Architettura e Studi Urbani del Politecnico di Milano (Cristina Renzoni, 
coordinatrice nazionale, Ettore Donadoni e Cristiana Mattioli, con Mosè Colombi Manzi), 
insieme al DIST - Politecnico di Torino e INDIRE. Segnaliamo inoltre il progetto in corso 
Partenariato Esteso PE9 GRInS - Growing Resilient, INclusive and Sustainable (2023-2026), finan-
ziato con fondi PNRR - missione 4 “Università e ricerca”, che vede impegnato il DAStU sui 
temi della sostenibilità dei territori con un focus sull’Italia di Mezzo (coordinamento Arturo 
Lanzani): nell’ambito di questo progetto è attivo un sottogruppo di ricerca dedicato a “Infra-
strutture della vita quotidiana: paesaggi educativi” (Cristina Renzoni, Ettore Donadoni, Cri-
stiana Mattioli). Alcuni degli esiti delle ricerche sopra menzionate sono restituiti in S. Chipa 
et al. (a cura di), La scuola di prossimità. Dimensioni, geografie e strumenti di un rinnovato scenario 
evolutivo, Morcelliana, Brescia 2023; C. Renzoni, E. Donadoni, I territori attraverso la scuola: per 
un osservatorio sulla provincia italiana, in S. Chipa et al. (a cura di), La scuola di prossimità cit., 
pp. 21-38; C. Renzoni, E. Donadoni, C. Mattioli, M. Colombi Manzi, L’infrastruttura scolastica 
in Italia: tre territori a confronto, in C. Perrone et al., (a cura di), Atti della XXIV Conferenza SIU, 
“Dare Valore ai valori in urbanistica”. Volume 6. Forme di welfare e dotazione di servizi, un’eredità in 
continua evoluzione, Brescia 23-24 giugno 2022, Planum Publisher, 2022, Roma-Milano, pp. 241-
248. Per quanto riguarda il progetto PNRR GRInS si rimanda al sito https://grins.it/ (ultima 
consultazione ottobre 2023).
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tempi della giornata di alunni, insegnanti, famiglie, lavoratori; strutturando 
il ritmo della settimana, delle vacanze e delle stagioni; definendo centralità e 
perifericità di città e territori. Le evidenze mostrano, in chiave non determi-
nistica, come siano numerose le traiettorie di vita e i destini individuali e di 
gruppo veicolati dalla scuola (nel confermare, per esempio, attraverso i suc-
cessi e gli insuccessi scolastici le condizioni sociali di partenza) e dal contesto 
specifico entro cui opera (nel consolidare processi di segregazione scolastica, 
per esempio, o nel sostenere alcuni percorsi di studio rispetto ad altri). In 
questa prospettiva, localizzazione, condizioni e funzionamenti della scuola 
(e delle scuole, al plurale, nei territori) incidono in maniera estremamente si-
gnificativa.

La seconda convinzione alla base di questo lavoro di ricerca, strettamente 
connessa alla prima, focalizza l’attenzione sulla dimensione territoriale della 
scuola e riconosce la necessità e l’urgenza di costruire uno sguardo integrato 
che colga le implicazioni spaziali alle differenti scale (nazionali, regionali, 
sovralocali e locali) delle scelte localizzative, di dimensionamento e di pro-
grammazione scolastica quale leva importante in materia di equità sociale e 
di contrasto ai divari territoriali. Dal recente Rapporto di Save the Children 
sull’infanzia emerge quanto la presenza e il buon funzionamento delle infra-
strutture educative e culturali di un territorio contribuisca non solo a una 
più generale qualità della vita di minori e adulti, ma incida in maniera si-
gnificativa – e addirittura impressionante – anche sull’aspettativa di vita in 
buona salute dei bambini4. Le relazioni tra scuole e contesti possono contri-
buire a consolidare o, al contrario, a contrastare alcune dinamiche di pro-
gressiva marginalizzazione sociale e spaziale attraverso geografie dell’offerta 
formativa e politiche di dimensionamento scolastico, condizioni di accessi-
bilità, fenomeni di segregazione scolastica che necessitano di approcci mul-
tidimensionali e integrati5.

4.	 Si veda il Report 2022 di Save the Children, Atlante dell’infanzia (a rischio) in Italia 2022: “Come 
stai?” La salute delle bambine, dei bambini e degli adolescenti, a cura di C. Pulcinelli, D. Pistono, 
Save the Children, Roma 2022. La sezione centrale del report dedicata ai bambini a rischio 
povertà tra i 3 e i 10 anni sviluppa una molteplicità di dati su scuole, mense, attrezzature 
sportive, didattica e restituisce con forza alcuni dei divari territoriali del paese. L’atlante è 
disponibile all’indirizzo https://www.savethechildren.it/sites/default/files/files/atlante_in-
fanzia_2022.pdf (ultima consultazione ottobre 2023).

5.	 Si veda in questa prospettiva l’introduzione alla Special Issue di Archivio di Studi Urbani e 
Regionali: C. Mattioli, C. Renzoni, P. Savoldi, “Spazi educativi: patrimoni, fragilità territo-
riali e presìdi per l’azione pubblica”, in ead., (a cura di), Scuole e territori. Geografie, condizioni, 
esperienze, «Archivio di Studi Urbani e Regionali», Special Issue, supplemento al n. 132, 2021, 
pp. 5-17. Sui temi delle fragilità territoriali, si rimanda alle attività di ricerca del Dipartimen-
to di Eccellenza “Fragilità territoriali” del DAStU - Politecnico di Milano e, in particolare, a 
F. Curci, D. Chiffi (eds.), Fragility and Antifragility in Cities and Regions. Space, Uncertainty and 
Inequality, Edward Elgar Publishing, Cheltenham-UK 2024. In termini più generali sui divari 
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Per questa ragione ci è parso importante procedere attraverso una lette-
ratura integrata, appoggiando le nostre riflessioni al concetto di paesaggi edu-
cativi quale fertile categoria interpretativa e operativa per leggere le relazioni 
scuola-territorio e per definire una cornice per l’azione pubblica, in una di-
mensione sia settoriale, sia sistemica6. Prendiamo a prestito questo concetto 
per sperimentare alle diverse scale un approccio multifattoriale alle relazioni 
tra scuola e territorio, che tenga in conto la dimensione materiale degli spazi 
educativi, la dimensione istituzionale e di governo, la dimensione di gestione 
e utilizzo, i portati sociali. Subito al di fuori della scuola, il contesto di vita 
svolge, infatti, un ruolo cruciale nel determinare le opportunità educative 
che ciascun bambino e la sua famiglia hanno di fronte come prospettiva per 
il proprio percorso formativo e di crescita: in questo, il sistema di istituzioni, 
normative e regole, la distribuzione e varietà dell’offerta scolastica, la pre-
senza e il buon funzionamento dei servizi pubblici e delle dotazioni collet-
tive, quali biblioteche, centri socio-sanitari, spazi per lo sport e il tempo li-
bero (alle diverse scale, dalla casa al quartiere, dalla città al territorio più o 
meno prossimo) costituiscono delle variabili fondamentali che il concetto di 
paesaggio educativo, così come lo decliniamo, ci consente di prendere in de-
bita considerazione.

Il lavoro qui presentato ha riflettuto sulle condizioni di contesto entro cui 
si collocano (o non si collocano) le scuole nel nostro Paese, incrociando ricerca 
quantitativa e qualitativa che ha proceduto, da un lato, attraverso una lettura 
di tipo statistico-quantitativo che ha inteso localizzare e definire la presenza 
o l’assenza delle scuole del I ciclo sul territorio nazionale; dall’altro, attraverso 
uno sguardo interpretativo teso a riconoscere situazioni territoriali capaci di 
cogliere specificità dei contesti e precisare possibili modelli di analisi e di 
azione. A seguire, ci soffermeremo su interpretazioni, esiti e alcuni nodi cri-
tici della sezione più prettamente quantitativa della ricerca attraverso una 
doppia scala di osservazione: quella nazionale e quella sovralocale, intese 
l’una come campo di verifica per l’altra. Con l’osservatorio a scala nazionale 
testiamo alcuni strumenti di analisi per mettere in evidenza i divari dei pa-
esaggi educativi del Paese: quali sono le differenze in termini di opportunità 
scolastiche e educative per un bambino o una bambina che nasce in un con-

territoriali si rimanda a A. Coppola et al. (a cura di), Ricomporre i divari, il Mulino, Bologna 
2021.

6.	 Facciamo qui riferimento al saggio di C. Pacchi, “Paesaggi educativi e dinamiche di segrega-
zione scolastica. Un’interpretazione delle relazioni tra scuola e territorio”, «Archivio di Studi 
Urbani e Regionali», Special Issue, supplemento al n. 132, 2021, pp. 74-85. Segnaliamo inoltre 
T. Coelen., A.J. Heinrich, A. Million, Local Educational Landscapes in Germany: Interfaces and 
Interlacings between Education and Urban Development, in H. Jahnke, C. Kramer, P. Meusburger 
(eds.), Geographies of Schooling. Knowledge and Space, Springer, Cham 2019, pp. 35-53.
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testo o in un altro – in un paese di 8.000 abitanti nell’entroterra cosentino, 
oppure in un paese di eguali dimensioni nelle colline marchigiane? Quali 
sono i dati e gli indicatori che ci consentono di fare queste riflessioni a scala 
nazionale? 

Con la seconda scala, quella sovralocale, la ricerca si è confrontata con 
una dimensione di governo scolastico e del territorio più ravvicinato, in 
grado di cogliere specificità e di riconoscere situazioni. Sebbene in anni re-
centi sia stato molto rafforzato lo stato conoscitivo del patrimonio scolastico 
nazionale, appare importante radicare nei contesti locali alcune ipotesi in-
terpretative sulla produzione di tale patrimonio e sulle sue specificità terri-
toriali, facendo diventare le scuole, in quanto elementi centrali delle infra-
strutture del quotidiano, parte integrante delle narrazioni che restituiscono 
la costruzione delle città e dei territori nel più ampio processo di moderniz-
zazione del Paese7.

Nei paragrafi che seguono ci concentreremo su questo doppio movimento 
(nazionale e sovra-locale), con un focus su un contesto specifico, quello del 
Piemonte sud-occidentale, che ci ha consentito di mettere in evidenza alcuni 
argomenti e alcune prospettive di lavoro.

3.1.2. Distribuzione e caratteristiche dell’infrastruttura 
educativa attraverso la costruzione di un database conoscitivo 
nazionale 

Le scuole rappresentano un’infrastruttura diffusa che punteggia i territori 
italiani in modo pervasivo, pur mostrando una pluralità di condizioni spa-
ziali e specificità locali. Secondo il rapporto annuale dell’Ufficio di Statistica 
del Ministero dell’Istruzione e del Merito8, in Italia al settembre 2023 sono at-
tive 8.089 istituzioni scolastiche – tra istituti comprensivi (4.865), Direzioni 
didattiche (313), istituti principali di I grado (121), Centri Provinciali per l’I-

7.	 Su questi temi, anche in chiave diacronica, si rimanda a Collettivo per l’economia fonda-
mentale, Economia fondamentale. L’infrastruttura della vita quotidiana, Einaudi, Torino 2019; La-
boratorio Standard, Diritti in città. Gli standard urbanistici dal 1968 a oggi, Donzelli, Roma 2021; 
C. Renzoni, “Attrezzare territori, costruire spazi di urbanità. Note per uno sguardo di lungo 
periodo sull’infrastruttura scolastica italiana”, «Archivio di Studi Urbani e Regionali», Spe-
cial Issue, suppl. n. 132, 2021, pp. 18-35.

8.	 Ministero dell’Istruzione e del Merito - Direzione generale per i sistemi informativi e la sta-
tistica - Ufficio di statistica (2023), Focus “Principali dati della scuola. Avvio anno scolasti-
co 2023-2024”, a cura di F. Palmini e D. Di Ascenzo, disponibile all’indirizzo https://www.
miur.gov.it/documents/20182/0/Principali+dati+della+scuola+-+Focus+avvio+anno+scolasti
co+2023-2024.pdf/8ba0c506-a14f-9071-fbb7-e0aede0a5ebb?version=1.0&t=1695388882235
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struzione degli Adulti – CPIA (129) e istituti del II ciclo (2.661) – distribuite in 
40.321 plessi. 

Dove sono e in che contesti operano le scuole italiane? Questa domanda 
all’apparenza banale mette, invece, in evidenza alcune criticità. Il Ministero 
fornisce una serie di dataset molto ricchi di informazioni (numero di scuole 
e alunni, personale, caratteristiche interne degli edifici scolastici ecc.), ma 
non viene fornita la geografia spazializzata della distribuzione delle scuole 
sul territorio nazionale: oltre ai codici meccanografici (che indicano le sin-
gole istituzioni scolastiche – punti di erogazione del servizio scolastico) e i 
codici edificio (che indicano i singoli edifici scolastici), la fondamentale in-
formazione di localizzazione che colloca esattamente la scuola nello spazio è 
data dai soli indirizzi postali, con un margine di errore significativo. 

A causa di tali criticità legate alla mancanza o alla limitata integrazione 
dei dati, si è resa necessaria una fase iniziale di creazione di un nuovo data-
base geocodificato a livello nazionale che coprisse tutti gli ordini di scuola. Il 
processo di geo-codificazione è stato condotto su tutte le scuole pubbliche del 
I e del II ciclo (le scuole statali dell’infanzia, primarie, secondarie di primo e 
secondo grado), sui dati relativi all’anno scolastico 2021-20229.

Il database geolocalizzato si basa sui dati forniti dal Ministero dell’Istru-
zione attraverso il Portale Unico dei Dati della Scuola10 che riguardano, tra gli 
altri, una pluralità di informazioni concernenti l’organizzazione delle istitu-
zioni scolastiche, l’anagrafe degli studenti, l’edilizia scolastica. 
Sono state, dunque, condotte due operazioni coordinate che hanno porta-
to all’elaborazione di due distinti database integrati e dialoganti. 

La prima operazione è stata quella di geolocalizzare la posizione delle 
istituzioni scolastiche (tramite l’indirizzo postale) sul territorio nazionale a 
partire dai dati relativi all’anagrafe delle scuole, risolvendo puntualmente 
alcune imprecisioni11. Da questa matrice di dati geolocalizzata delle scuole 

9.	 Si è deciso di utilizzare i dati relativi all’anno scolastico 2021-2022 perché presentava la serie 
più completa di set di dati presente nel database ministeriale e perché, a livello comunale, 
era più facilmente coordinabile con i codici dei comuni ISTAT relativi al censimento 2021.

10.	 Il Portale unico dei dati della scuola è stato ufficialmente instaurato dalla Legge 107 del 2015, 
articolo 136. Esso garantisce il libero accesso alle informazioni e ai dati relativi alle istituzio-
ni scolastiche, favorendo la trasparenza e consentendo il riutilizzo delle informazioni in un 
contesto istituzionale. 

11.	 L’elaborazione del geocoding, che associa le posizioni fisiche delle scuole alle loro coordinate 
geografiche basate sugli indirizzi, presenta errori a causa di imprecisioni nel database mi-
nisteriale. I dati inseriti nel database ministeriale, infatti, sono una sistematizzazione delle 
informazioni fornite dalle strutture locali di gestione delle scuole; per questo, non tutti i dati 
presenti nel database hanno lo stesso grado di accuratezza e copertura. Gli errori si dividono 
in due categorie: un primo errore evidente, che interessa il 2% dei punti, localizza la scuola al 
di fuori del comune di appartenenza. Questo errore è stato corretto manualmente. Il secondo 
errore è più sottile, dovuto a una posizione leggermente inaccurata lungo la strada di riferi-
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è possibile far derivare una rappresentazione spazializzata di tutte le infor-
mazioni fornite dal Ministero, poiché tutti i dati sono riconducibili al codice 
meccanografico delle singole istituzioni scolastiche; inoltre, su questa base 
si possono far confluire tutte le informazioni relative agli edifici scolastici. 
Le rappresentazioni cartografiche derivate da tale operazione di spazializ-
zazione dei dati permettono di formulare alcune prime considerazioni. Pur 
essendo capillarmente diffuse sul territorio nazionale, le scuole presentano 
una distribuzione molto diversificata ed eterogenea, che principalmente ri-
calca le forme variegate dell’urbanizzazione del Paese e che mostra una va-
rietà di condizioni di contesto. 

Figura 1. Un Paese di scuole. Ogni scuola (a cui corrisponde un codice meccanogra-
fico) è rappresentata sulle mappe con una crocetta; laddove si verifica una maggiore 
concentrazione, il colore si fa più scuro per la sovrapposizione dei simboli. Elaborazio-
ne STeP, gruppo di ricerca DAStU - Politecnico di Milano.

mento del punto di erogazione del servizio. Questo tipo di errore è difficile da individuare e 
può essere corretto solo in modo limitato nei territori oggetto di osservazione ravvicinata e 
progressiva.
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Dalla mappa (Fig. 1) risultano evidenti la concentrazione delle aree me-
tropolitane e la dilatazione delle aree interne, nonché la distribuzione diffusa 
del sistema policentrico e a bassa densità delle aree di pianura e la continuità 
lineare dei sistemi insediativi costieri, dei sistemi pedemontani e di alcuni 
fondivalle. Emergono differenziazioni e specificità regionali e locali, che sug-
geriscono la necessità di confrontare il dato quantitativo e spazializzato sulla 
distribuzione delle scuole con una serie di altre informazioni sulle condizioni 
geomorfologiche, sulle caratteristiche dimensionali dei comuni, sulle poli-
tiche regionali dell’istruzione.

La seconda operazione è consistita nella rielaborazione del database su 
base comunale. In questo modo è stato, dunque, possibile definire un dialogo 
tra le informazioni presenti nei diversi dataset del Ministero e una pluralità 
di dati statistici provenienti dalle basi ISTAT (età della popolazione, indice 
di vecchiaia, condizione di fragilità socio-economica, livello di istruzione 
ecc.), permettendo di elaborare una serie di rappresentazioni che, alle diverse 
scale, consentono di mettere in relazione consistenza e stato dell’infrastrut-
tura educativa del Paese con le dinamiche demografiche, socioeconomiche e 
ambientali in atto. 

In questi termini, è possibile fare alcune riflessioni sulle differenti condi-
zioni di contesto entro cui operano le scuole del Paese. 

3.1.3. I divari territoriali attraverso una ricognizione dei punti di 
erogazione del servizio scolastico del I ciclo

Il database su base comunale ha permesso di avviare una riflessione sul li-
vello di infrastrutturazione scolastica del territorio alla scala nazionale, con-
sentendo di ricostruire alcune carenze della dotazione scolastica in termini 
di assenza del servizio, presenza di piccole scuole12 o diversificazione dell’of-
ferta formativa, alle varie scale. 

Una delle linee di ricerca principali si è concentrata sull’analisi della pre-
senza, dell’assenza e della numerosità dei punti di erogazione del servizio 
scolastico, attraverso la realizzazione di mappe su base comunale. Particolar-

12.	 Su distribuzione, criticità e potenzialità delle scuole in Italia con un esiguo numero di iscrit-
ti, si rimanda al lavoro di ricerca condotto in questi anni dal gruppo di lavoro Piccole Scuole 
presso INDIRE: si veda in particolare G.R.J. Mangione, R. Bartolini, S. Chipa, F. De Santis, 
A. Tancredi, Piccole Scuole in Italia: identificazione, mappatura e analisi dei territori, INDIRE 2021, 
disponibile al link: https://piccolescuole.indire.it/wp-content/uploads/2021/03/Piccolescuo-
le_mappatura-e-cluster-dei-contesti_Report.pdf (ultima consultazione ottobre 2023); G.R.J. 
Mangione, G. Cannella, L. Parigi, R. Bartolini (a cura di), Comunità di memoria, comunità di 
futuro. Il valore della piccola scuola, Carocci, Roma 2021.
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mente interessanti sono le mappe (Fig. 2) che forniscono informazioni detta-
gliate sulla distribuzione delle scuole pubbliche del primo ciclo (per studenti 
di età compresa tra i 3 e i 13 anni). Questa analisi, infatti, consente di esami-
nare l’ampiezza e la concentrazione dell’offerta educativa di base in Italia, 
consentendo di cogliere la dimensione minuta e capillare della distribuzione 
scolastica.

Nelle mappe di figura 2 sono state identificate quattro diverse soglie per 
ciascun comune, rispetto al numero di scuole del primo ciclo presenti nel 
proprio territorio. L’analisi complessiva evidenzia specificità regionali nella 
distribuzione delle istituzioni scolastiche, con ricadute sulle condizioni di 
accesso all’istruzione primaria. Se ci limitiamo a considerare la concentra-
zione delle assenze, emergono, per tutti gli ordini e gradi di istruzione, le Re-
gioni Piemonte, Lombardia e Abruzzo, sebbene con differenti livelli di pola-
rizzazione. Interessante notare il caso della Puglia che è, invece, quasi priva 
di situazioni di assenza, ossia comuni senza punti di erogazione del servizio 
scolastico. 

A questa prima lettura, è necessario affiancare un’attenta considerazione 
per guardare i fenomeni territoriali che stiamo osservando. Rispetto alle con-
siderazioni esposte finora è evidente la difficoltà di comparare condizioni ter-
ritoriali molto diverse tra loro dal punto di vista della dimensione dei comuni 
e della popolazione: esistono, ad esempio, differenze notevoli tra le superfici 
dei comuni del Sud Italia rispetto a quelli del Nord13 o tra le popolazioni di 
comuni “polo” rispetto a quelli localizzati in area periferiche o ultraperife-
riche. Una frammentazione del territorio in unità amministrative di piccole 
dimensioni (come nel Nord-ovest) comporta, in genere, una diffusione mag-
giore di comuni privi di infrastruttura scolastica, senza che questo possa es-
sere significativo rispetto all’offerta complessiva di quel territorio; in modo 
analogo, la localizzazione di una o più scuole all’interno di un comune, per 
quanto metta in evidenza la presenza di un servizio scolastico di prossimità, 
non garantisce necessariamente una varietà dell’offerta scolastica e una re-
lativa diversificazione del paesaggio educativo di riferimento. Oltre alle va-
riabili legate all’estensione territoriale e alla popolazione residente (e sue re-
lative dinamiche), la dimensione della densità abitativa pesa, ad esempio, sul 
dato di localizzazione scolastica su base comunale; lo stesso vale per le condi-
zioni orografiche e geomorfologiche che caratterizzano i differenti contesti. 
È necessario, quindi, rapportare l’offerta educativa a queste variabili, per ren-

13.	 La dimensione media dei comuni in Italia è di 37,3 km2, ma nei comuni del Nord-Italia que-
sto dato scende a 18,9 km2 mentre al Sud arriva a 48,4 km2 e raggiunge il valore massimo di 
media tra i comuni del Centro con 58,2 km2. 
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dere comparabili le differenti geografie dell’assenza e del numero di scuole in 
territori così eterogenei come quelli della provincia italiana. 

Figura 2. Numero di scuole primarie (a sx) e secondarie di I grado (a dx) su base co-
munale. Elaborazione: STeP, gruppo di ricerca DAStU - Politecnico di Milano.

Fatte queste debite premesse, che consentono di leggere i dati con maggiore 
consapevolezza e problematicità, emerge come l’assenza di punti di eroga-
zione del servizio all’interno dei singoli comuni, specie per quanto riguarda 
la scuola primaria, si concentra in comuni molto piccoli e coinvolge una mi-
nima parte della popolazione italiana, interessando generalmente territori 
appartenenti ad aree interne e marginali del Paese14. I comuni privi di scuole 
primarie sono il 15% dei 7.904 comuni presenti nel censimento del 2021, di essi 
il 93% ha una popolazione inferiore ai 1.000 abitanti (1.079 comuni su 1.158): 
il comune più piccolo ha solo 31 abitanti (Morterone, LC) e il più grande (Pol-
verigi, AN) ha 4.601 abitanti. Il numero totale di abitanti privi di una scuola 
primaria nel proprio comune è pari a 535.347, cioè meno dell’1% della popo-
lazione italiana. Il dato dimostra la distribuzione capillare e coprente della 
scuola primaria sul territorio nazionale. Si rafforza così uno scenario in cui 

14.	 Si rimanda, tra gli altri, a S. Lucatelli, D. Luisi, F. Tantillo, L’Italia lontana. Una politica per le 
aree interne, Donzelli, Roma 2022.
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possiamo interpretare il ruolo della scuola come presidio territoriale in grado 
di costruire alleanze multiservizio e multiattoriali, in coerenza con quanto 
discusso diffusamente a proposito della scuola come learning hub15 in contesti 
sia centrali che marginali. 

Osservando, invece, la presenza (o meno) del servizio educativo delle scuole 
secondarie di I grado (Fig. 2), appare evidente come questa geografia sia mag-
giormente capace di descrivere a grana più fine alcuni divari territoriali. La 
selettività localizzativa che caratterizza questo grado di istruzione deriva, in-
fatti, non solo dall’attuale popolazione residente, ma anche dal processo di at-
trezzamento territoriale conseguente all’entrata in vigore della legge sull’isti-
tuzione della scuola media unica (1962) che stabilì che entro il 1966 venisse 
istituita una scuola media in tutti i comuni con popolazione superiore ai 3.000 
abitanti (art. 10), favorendo la scolarizzazione di massa e scardinando l’allora 
esistente rapporto tra città e campagna, con «un lavoro non indifferente di riadat-
tamento dei vecchi istituti e di costruzione di nuovi locali, il cui onere è attribuito agli 
enti comunali»16. La geografia dei comuni privi di scuole secondarie di I grado 
segue due traiettorie: da un lato, è quasi interamente sovrapposta a quella delle 
scuole primarie, rafforzando un’assenza di punti di erogazione del servizio 
scolastico che si articola su più ordini e gradi di scuole e interessa, in modo in-
terrelato e prevalente, alcune aree del Paese; dall’altro, rafforza alcuni elementi 
di marginalità, mostrando geografie inedite e alcuni dati significativi: il totale 
dei comuni italiani in cui non sono presenti scuole secondarie di I grado è pari 
al 33% (2.644), interessando però poco più del 4% della popolazione nazionale 
(2.618.860 abitanti) ma ponendo una questione significativa di accessibilità 
e/o distanza all’istruzione secondaria di I grado per un numero consistente di 
ragazze/i e famiglie. Oltre alle aree alpine più marginali, il fenomeno interessa 
soprattutto le aree del Nord-ovest, in cui è concentrato il 62% della popolazione 
priva di una scuola secondaria di I grado all’interno del proprio comune; emer-
gono, inoltre, le aree appenniniche dell’Italia centrale e l’entroterra sardo. Il 
comune più grande senza scuola media è Vanzago (MI) con 9.327 abitanti; a ec-
cezione di soli 12 comuni, gli altri hanno una popolazione al di sotto di 5.000 
abitanti e il 96% ha una popolazione inferiore ai 3.000 abitanti. 

Guardando alla distribuzione delle assenze delle scuole del I ciclo rispetto 
all’ultima classificazione SNAI del 2020 (relativa al ciclo di programmazione 

15.	 A partire dagli scenari tratteggiati dall’OCSE (OECD, Back to the Future of Education: Four OECD 
Scenarios for Schooling, Educational Research and Innovation, OECD Publishing 2020, https://doi.
org/10.1787/178ef527-en.), si veda, tra gli altri, G.R.J. Mangione, S. Chipa, G. Cannella (a cura 
di), La piccola scuola come Learning Hub della comunità, «I Quaderni delle Piccole Scuole» Storie, 
n. 3/2022.

16.	 M. Galfrè, Tutti a scuola! L’istruzione nell’Italia del Novecento, Carocci, Roma 2017, p. 203.
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2021-2027), emergono con forza i comuni dei territori “di cintura” e “inter-
medi” (Tabb. 1a e 1b). Per le scuole primarie, la maggior parte dei comuni e 
degli abitanti senza un punto di erogazione del servizio scolastico di scuola 
primaria nel proprio comune sono distribuiti, in termini relativi, tra comuni 
di cintura (il 37% dei comuni cui corrisponde il 45% della popolazione priva 
di scuole primarie nel proprio comune); nelle aree “polo” invece la localizza-
zione delle scuole primarie copre interamente tutti i comuni e nelle aree ul-
traperiferiche si distribuisce solo il 6% dei comuni privi di scuole primarie, 
corrispondente al 4% delle popolazione; il resto della popolazione non servita 
da una scuola primaria (circa due terzi) abita in aree intermedie e periferiche, 
distribuendosi in modo lievemente prevalente nelle aree intermedie.

Questa distribuzione dell’assenza del servizio educativo diventa ancora 
più evidente guardando le scuole secondarie di I grado: nelle aree di cintura si 
colloca infatti il 45% dei comuni privi di tali scuole, corrispondente al 59% della 
popolazione che non ha una scuola di questo tipo nel proprio comune, mentre 
nelle aree intermedie e periferiche si colloca il 37% degli abitanti senza una 
scuola media. Le aree ultraperiferiche rappresentano anche da questo punto 
vista una piccola percentuale di comuni privi di servizi educativi mentre le 
aree classificate come polo hanno una copertura completa del servizio. 

Tabelle 1a e 1b: numero di comuni (sopra) e di abitanti (sotto) privi di punti di erogazione 
del servizio scolastico (scuola primaria e scuola secondaria di I grado) in base alla classi-
ficazione SNAI (2021-2027). Elaborazione GRInS, gruppo di ricerca DAStU - Politecnico di 
Milano, Ettore Donadoni.

Aree SNAI 2020 Comuni privi di 
scuole primaria

Percentuale Comuni privi di 
scuola Sec I grado

Percentuale

A - Polo 0 0% 0 0%

B - Polo intercomunale 0 0% 0 0%

C - Cintura 428 37% 1.198 45%

D - Intermedio 340 29% 723 27%

E - Periferico 316 27% 589 22%

F - Ultraperiferico 73 6% 137 5%

Totale complessivo 1.157 100% 2.647 100%

Aree SNAI 2020 Abitanti privi di 
scuole primaria

Percentuale Abitanti privi di 
scuola Sec I grado

Percentuale

A - Polo 0 0% 0 0%

B - Polo intercomunale 0 0% 0 0%

C - Cintura 243.428 45% 1.552.316 59%

D - Intermedio 149.906 27% 585.135 22%

E - Periferico 118.498 23% 397.136 15%

F - Ultraperiferico 23.515 5% 85.010 3%

Totale complessivo 535.347 100% 2.619.597 100%
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Dal punto di vista dell’assenza del servizio educativo, l’attenzione, andrebbe 
quindi posta proprio in quei territori caratterizzati dall’essere una situazione 
intermedia tra le aree polo e quelle periferiche, così da cogliere i rapporti di 
prossimità esistenti o da promuovere per garantire un paesaggio educativo 
equo e variegato.

3.1.4. Uno sguardo ravvicinato per ricostruire il rapporto 
tra scuole e territori nella provincia italiana: il Piemonte 
meridionale come osservatorio

A fronte di una lettura interpretativa a scala nazionale, è stato in seguito con-
dotto un approfondimento a scala ravvicinata per meglio articolare il con-
cetto di “assenza” in ambito educativo e interpretare la relazione tra infra-
struttura scolastica e contesti territoriali, con particolare riferimento ai 
contesti intermedi tra aree metropolitane e interne17. I criteri adottati per 
l’individuazione del territorio preso in esame si riferiscono, innanzitutto, 
all’assenza prima discussa (Fig. 2) e, secondariamente, alla differente distri-
buzione e organizzazione scolastica, in relazione alle differenti condizioni 
insediative del Paese (Fig. 1). 

Pur riconoscendo quanto forti siano le suddivisioni amministrative nel 
sistema di governo dell’istruzione, si è deciso di realizzare mappe costruite 
alla scala corografica, che comprendono nell’inquadramento un’estensione 
d’ambito che non ricalca confini precisi, ma che si pone a un livello inter-
medio tra la scala regionale e quella provinciale (Fig. 3a). La condizione po-
licentrica dell’insediamento è stata osservata all’incrocio tra orografia, 
idrografia, morfologie dell’urbanizzato e reti della mobilità. Infine, con ri-
ferimento alle categorie della Strategia Nazionale per le Aree Interne, è stato 
scelto un contesto che comprende prevalentemente ambiti di cintura, inter-
medi e periferici, escludendo i poli e gli ambiti ultraperiferici.

Il caso studio qui presentato – il Piemonte meridionale – consente una let-
tura ravvicinata del Nord-ovest, dove si concentrano numerose situazioni di 
assenza territorialmente articolate, che vanno osservate e problematizzate con 
più precisione. In estrema sintesi, qui è possibile osservare un tessuto tradizio-

17.	 Si rimanda a: F. Curci, A. Kercuku, A. Lanzani, F. Zanfi, Italia di mezzo: The emerging marginality 
of intermediate territories between metropolises and inner areas, in «Region», 10(1), pp. 89-112; A. 
Lanzani, F. Curci, Le Italie in contrazione, tra crisi e opportunità, in A. De Rossi (a cura di), Riabi-
tare l’Italia. Le aree interne tra abbandoni e riconquiste, Donzelli, Roma 2018, pp. 79-107; A. Lanza-
ni et al., Medio-metro-pede montagna, in F. Barbera, A. De Rossi (a cura di), Metromontagna. Un 
progetto per riabitare l’Italia, Donzelli, Roma 2021, pp. 63-100.
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nalmente policentrico caratterizzato da comuni di medio-piccole dimensioni18, 
interessati da complesse dinamiche di contrazione demografica: Cuneo, città 
capoluogo, conta poco meno di 56.000 residenti al 2021, mentre le altre città 
(Mondovì, Saluzzo, Fossano, Savigliano, Bra, Alba) hanno una popolazione re-
sidente intorno alla soglia dei 20.000 abitanti. Accanto alle città medio-piccole 
e alla continuità di centri della fascia urbanizzata pedemontana, si affiancano, 
da un lato, i nuclei frazionali e le urbanizzazioni diffuse nella parte pianeg-
giante; dall’altro, i sistemi vallivi e i centri montani che rendono questo con-
testo un interessante osservatorio delle plurali condizioni dell’abitare19.

Figura 3a. Il territorio di indagine: il Piemonte meridionale. Elaborazione STeP, gruppo 
di ricerca DAStU - Politecnico di Milano. 

18.	 A tal riguardo è bene sottolineare che il Piemonte è caratterizzato da una forte frammentarie-
tà amministrativa e ha il maggior numero di comuni al di sotto dei 5.000 abitanti a livello na-
zionale (1.046 su 1.181 comuni, cioè l’88,57% del totale regionale, il 18,99% a livello nazionale).

19.	 La letteratura sul sistema insediativo e territoriale del Piemonte meridionale è molto vasta. 
Si rimanda qui a C. Renzoni, I. Vassallo, E. Donadoni, S. Lanteri, Territori intermedi. Cuneo, un 
atlante interpretativo, LetteraVentidue, Siracusa 2023; G. Dematteis, F. Corrado, Per una geogra-
fia metromontana dell’arco alpino italiano, in F. Barbera, A. De Rossi (a cura di), Metromontagna 
cit., pp. 41-62; A. De Rossi (a cura di), Atlante dei paesaggi costruiti, Le trasformazioni del territorio 
operate dall’uomo, Blu Edizioni, Torino 2002.
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Figura 3b. La distribuzione comunale delle scuole e dell’assenza di punti di erogazio-
ne del servizio di scuola primaria e secondaria di I grado. Elaborazione STeP, gruppo di 
ricerca DAStU - Politecnico di Milano. 

Oltre a una molteplicità e pluralità di situazioni di assenza (Fig. 3b), spesso è 
presente una sola scuola per comune, specialmente se si considerano le se-
condarie di I grado, e di frequente essa è di piccole dimensioni. Il servizio 
c’è, ma non c’è scelta; questo porta con sé alcune dinamiche sociospaziali si-
gnificative legate non solo alle scelte scolastiche di individui e comunità, ma 
anche alle scelte residenziali e imprenditoriali di famiglie e imprese20. 

20.	 Si rimanda a C. Pacchi, C. Ranci (a cura di), White Flight a Milano. La segregazione sociale ed 
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Si tratta, dunque, di un territorio che, come molti altri contesti della pro-
vincia italiana, convive con differenti forme e gradi di assenza e che si carat-
terizza per una ridotta varietà dell’offerta scolastica ed educativa più in gene-
rale. 

La presenza di piccole scuole è da porre in relazione alla struttura insedia-
tiva e amministrativa dei territori. Nel Piemonte sud-occidentale la necessità 
di mantenere un presidio scolastico in comuni di piccole dimensioni (mon-
tani, ma non solo) si manifesta nella presenza diffusa di scuole con un nu-
mero minimo, e in molti casi inferiore, di alunni o pluriclassi. Si evidenzia, 
a riguardo, una traiettoria regionale delle politiche di programmazione sco-
lastica, tese al «mantenimento delle scuole nelle aree montane e marginali, 
geograficamente ed economicamente svantaggiate, quale misura a supporto 
del contrasto dello spopolamento, della dispersione scolastica e di un’istru-
zione inclusiva per gli alunni con minori opportunità a causa della loro ubi-
cazione geografica»21. Nell’anno scolastico 2023-2024 sono 385 i piccoli punti 
di erogazione del servizio mantenuti attivi, in deroga ai parametri ordinari, 
in comuni montani o marginali del Piemonte, in particolare nella scuola 
dell’infanzia. In conseguenza del calo demografico, nell’ultimo triennio le 
pluriclassi nelle scuole primarie sono aumentate di oltre il 5% e sono attivate 
anche in zone periferiche di comuni di media dimensione. 

Tale polverizzazione geografica è, infatti, da osservare in relazione alle 
dinamiche di decrescita demografica della popolazione scolastica  che, in 
molti casi, rischia di acuire questa situazione, con due effetti. Da un lato, si 
renderanno necessari processi di accorpamento di punti di erogazione all’in-
terno delle autonomie scolastiche, sempre più verticali ed estese sul terri-
torio; dall’altro, la soppressione di alcuni punti di erogazione porterà alla 

etnica nelle scuole dell’obbligo, Angeli, Milano 2017; W. Boterman, S. Musterd, C. Pacchi, C. Ran-
ci, School segregation in contemporary cities: Socio-spatial dynamics, institutional context and urban 
outcomes, in «Urban Studies», Vol. 56 (15), 2019, pp. 3055–3073.

21.	 Ciò avviene, in particolare, attraverso la deroga al numero minimo di alunni fissato dalla 
normativa nazionale per i comuni montani, con un minimo di 10 iscritti per classe nelle 
primarie e secondarie di I grado. Simili deroghe si applicano anche per il mantenimento di 
punti di erogazione del servizio scolastico statale in territori in spopolamento: almeno una 
sezione composta da 10 alunni per le scuole dell’infanzia, almeno una classe intera con mi-
nimo 10 alunni o un’unica pluriclasse (ovvero plessi in cui alunni di età diverse sono riuniti 
nella stessa aula per raggiungere il numero minimo previsto dalla legge) con un numero 
di alunni compresi tra 8 e 18 per le scuole primarie, almeno 20 alunni per le sedi staccate 
delle secondarie di I grado. Si rimanda alla Deliberazione 25 luglio 2023, n. 292 - 17321 “Atto 
di indirizzo e criteri per la definizione annuale del Piano regionale di programmazione della 
rete scolastica e del Piano regionale di programmazione dell’offerta formativa delle scuole 
secondarie di II grado per ciascuno degli aa.ss. 2024-2025, 2025-2026 e 2026/2027” del Consi-
glio Regionale del Piemonte, disponibile all’indirizzohttps://www.regione.piemonte.it/web/
temi/istruzione-formazione-lavoro/istruzione/calendario-rete-scolastica/rete-scolastica-
piemonte (ultimo accesso 23 ottobre 2023).

https://www.regione.piemonte.it/web/temi/istruzione-formazione-lavoro/istruzione/calendario-rete-scolastica/rete-scolastica-piemonte
https://www.regione.piemonte.it/web/temi/istruzione-formazione-lavoro/istruzione/calendario-rete-scolastica/rete-scolastica-piemonte
https://www.regione.piemonte.it/web/temi/istruzione-formazione-lavoro/istruzione/calendario-rete-scolastica/rete-scolastica-piemonte


171

3.1. Infrastruttura educativa e disuguaglianze spaziali

dismissione di edilizia scolastica, considerato che gli attuali 3.500 punti di 
erogazione sono ospitati in circa 3.000 edifici. 

Un processo di maggiore gerarchizzazione territoriale ha riguardato, in-
vece, le scuole secondarie di I grado, che non mancano solo nelle aree interne, 
ma anche in alcuni comuni di cintura ai principali poli urbani.

Una lettura di prossimità consente di fare un passo ulteriore verso l’i-
dentificazione di indicatori capaci di sintetizzare non solo l’offerta scolastica 
del singolo comune (per ordini e gradi di istruzione), ma anche l’offerta dei 
territori contigui al fine di valutare le effettive opportunità educative per 
bambini/e e ragazzi/e entro un raggio di spostamento variabile in base al 
grado di studi. A tal proposito, le mappe consentono di notare che laddove 
manca un grado di istruzione, le altre scuole presenti sono di piccole dimen-
sioni o caratterizzate dall’insegnamento pluriclasse. Ancora, possiamo os-
servare che le scuole di piccole dimensioni in gradi diversi convivono, o che 
le situazioni di assenza sono contornate da comuni dotati di scuole di piccole 
dimensioni. Non irrilevanti, nelle aree più marginali, le concentrazioni di 
assenza. Evidente come spesso sia, dunque, necessario spostarsi dal proprio 
comune per avere accesso ai diversi gradi di istruzione, configurando così si-
stemi sovra-comunali dell’istruzione (e della mobilità)22.

3.1.5. Note per un’alleanza educativa intercomunale

In questi territori la distribuzione dell’offerta scolastica mostra con grande 
evidenza, specie nei contesti rur-urbani e a urbanizzazione diffusa, la ne-
cessità di prendere in considerazione una dimensione intercomunale di in-
terpretazione e di governo. L’osservatorio nazionale e territoriale ha consen-
tito di indagare questa dimensione intercomunale attraverso due operazioni 
congiunte: a) attraverso le reti delle autonomie scolastiche (struttura che ri-
unisce in una stessa organizzazione scuole dell’infanzia, primarie e secon-
darie di primo grado, vicine fra loro come collocazione nel territorio) (Fig. 4a; 
4b) attraverso la relazione autonomia scolastica/unione comunale23, strut-

22.	 A riguardo di particolare interesse sono gli studi statistici di Openpolis sulla raggiungibilità 
delle scuole con i mezzi pubblici urbani ed extraurbani e sulla distribuzione delle scuole per 
ripartizioni geografiche, su dati ISTAT e del Ministero dell’Istruzione. Openpolis, Scuole e 
asili per ricucire il Paese, 2019, disponibile all’indirizzo https://www.openpolis.it/wp-content/
uploads/2019/04/Scuole-e-asili-per-ricucire-il-paese.pdf (ultimo accesso 25 ottobre 2023).

23.	 L’Unione di comuni è un ente costituito da due o più comuni per l’esercizio congiunto di fun-
zioni o servizi di competenza comunale. La Comunità montana è un ente territoriale locale 
ad appartenenza obbligatoria tra comuni montani e pedemontani, con lo scopo di valorizza-
re le zone montane, per l’esercizio di funzioni proprie e per l’esercizio associato di funzioni 
comunali.

https://www.openpolis.it/wp-content/uploads/2019/04/Scuole-e-asili-per-ricucire-il-paese.pdf
https://www.openpolis.it/wp-content/uploads/2019/04/Scuole-e-asili-per-ricucire-il-paese.pdf
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tura che consente agli enti locali di gestire alcuni servizi e politiche pub-
bliche in modo associato e a scala vasta (Fig. 4b). 

Figura 4a. Reti delle autonomie scolastiche: localizzazione dei singoli plessi ed esten-
sione delle reti delle autonomie scolastiche (istituti comprensivi). 
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Figura 4b. Autonomie scolastiche e organizzazioni amministrative sovracomuna-
li. Elaborazione STeP, gruppo di ricerca DAStU - Politecnico di Milano.

Per quanto riguarda le autonomie scolastiche, nei comuni di maggiori di-
mensioni le reti sono più corte e concentrate e talvolta si allungano per rag-
giungere i nuclei frazionali; nel resto del territorio si osservano quasi sempre 
reti estese, che travalicano i confini amministrativi comunali e che possono 
contare un numero elevato di plessi. Il centro della rete è di frequente posto in 
corrispondenza della scuola secondaria di I grado o del polo scolastico princi-
pale, mentre reti più lunghe e con scuole di minori dimensioni si trovano nei 
territori montani e vallivi. 

Trattandosi di un’organizzazione amministrativa sulla base della quale 
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sono definiti anche livelli minimi e massimi, nonché le condizioni di deroga 
alla normativa nazionale per quanto riguarda iscritti e organico, l’operazione 
di mappatura e geolocalizzazione dei plessi e dei loro legami istituzionali ha 
consentito di meglio comprendere il funzionamento delle scuole e delle loro 
reciproche relazioni, intrecciando aspetti gestionali rilevanti che riguardano 
accessibilità e spostamenti degli studenti e del corpo docente (e quindi or-
ganizzazione oraria e movimenti sul territorio, distribuzione dell’organico 
ecc.). Tali reti servono, inoltre, per comprendere dove sono i plessi principali, 
dotati di segreteria amministrativa, nel riconoscimento di alcune gerarchie 
territoriali e di specifiche politiche regionali/locali di dimensionamento sco-
lastico.

Per quanto riguarda le unioni comunali, le reti degli istituti compren-
sivi possono essere più o meno coincidenti alle ripartizioni amministrative 
di scala sovracomunale, con evidenti ricadute sulla maggiore o minore faci-
lità di dialogo e collaborazione tra autonomie scolastiche ed enti locali (Fig. 
4b), mettendo in primo piano le forme di governo che le tengono insieme in 
modi più o meno espliciti. Si tratta di un aspetto molto importante, le cui ri-
cadute non riguardano solo il dimensionamento e la distribuzione dell’orga-
nico del personale educativo e scolastico, ma anche la gestione di alcuni ser-
vizi in capo alle amministrazioni locali o alle Unioni di comuni/Comunità 
montane, come il trasporto scolastico, il servizio mensa, i servizi pre e do-
poscuola. Da questa prospettiva, emerge l’importanza di un’integrazione so-
vralocale tra settori differenti della PA (edilizia scolastica e istruzione, urba-
nistica, cultura, welfare, sport e politiche giovanili), che potrebbe essere più 
o meno favorita dal grado di corrispondenza tra organizzazione scolastica e 
funzionamento degli enti locali. 

3.1.6. Traiettorie e prospettive

In conclusione, e in prospettiva, è opportuno fare due riflessioni. 
La prima riguarda l’attualità e l’urgenza di uno sguardo di natura territoriale 
sulla scuola: le evidenze emerse da questo percorso di ricerca e dal lavoro car-
tografico di spazializzazione dei dati sulla scuola consentono di definire in-
dicatori e criteri di priorità che possono supportare in modo proficuo l’azione 
pubblica. Si pensi ad esempio ai numerosi bandi connessi all’uso delle risorse 
del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza, non solo per le nuove scuole, ma 
anche per le azioni di efficientamento e manutenzione straordinaria degli 
edifici scolastici, per gli interventi su alcune spazi specifici come palestre 
e mense; si pensi ancora alle azioni sulla diffusione del tempo pieno e sulla 
ripartizione dell’organico del personale; oppure alle decisioni in materia di 



175

3.1. Infrastruttura educativa e disuguaglianze spaziali

dimensionamento scolastico con le relative azioni di dismissione o sottou-
tilizzo di alcuni edifici scolastici, di chiusura di plessi, di accorpamento di 
autonomie scolastiche. 

Rispetto a questi temi apparentemente di natura settoriale, la lettura ter-
ritoriale qui proposta può contribuire a costruire una visione integrata e in-
tersettoriale dell’infrastruttura educativa, che ragioni non solo sulla singola 
dotazione, ma anche sul suo ruolo nel contesto territoriale e sullo stato più 
complessivo non solo del patrimonio scolastico (spesso poco manutenuto, ob-
soleto e inefficiente)24 e delle sue condizioni d’uso. 

Nell’ottica della scuola come learning hub, l’interpretazione territoriale 
della distribuzione delle dotazioni interne delle scuole (aule magna, audito-
rium, palestre, piscine, mense ecc.) (Fig. 5) costituisce un tassello cruciale 
non solo in quanto elemento qualificante dei singoli edifici scolastici, ma in 
quanto strutture a servizio di una comunità allargata.

24.	 M. Fianchini, Rinnovare le scuole dall’interno. Scenari e strategie di miglioramento per le infrastrut-
ture scolastiche, Maggioli, Sant’Arcangelo di Romagna 2017. 
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Figura 4b. Autonomie scolastiche e organizzazioni amministrative sovracomuna-
li. Elaborazione STeP, gruppo di ricerca DAStU - Politecnico di Milano.

La seconda riflessione, che estende la prima, prende le mosse dal riconosci-
mento della scuola come una delle infrastrutture della vita quotidiana, che 
va osservata e agita entro il riconoscimento di un sistema interrelato di pa-
esaggi educativi. In questi termini, ci pare fondamentale integrare la let-
tura proposta dell’offerta educativa estesa comprendendo i luoghi e le reti 
del welfare culturale, l’infrastruttura del libro (biblioteche, biblioteche scola-
stiche e librerie indipendenti)25, le dotazioni culturali (musei, teatri, cinema), 

25.	 Su biblioteche e welfare culturale, si veda C. Faggiolani (a cura di), Le biblioteche nel sistema 
del benessere, Editrice Bibliografica, Milano 2022; sulle infrastrutture del libro si rimanda al 
saggio di Caramis et al. in questo volume (Cap. 3.3.).
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quelle sportive, oltre ad alcuni dati sociodemografici ed economici. In questo 
modo sarebbe possibile avere realmente contezza della struttura dei “pae-
saggi educativi” presenti nei territori, ovvero delle differenti opportunità per 
bambini/e e ragazzi/e, specie per quei contesti caratterizzati da una condi-
zione di scarsità di offerta educativa e culturale pubblica, contribuendo a raf-
forzare le relazioni scuola/territorio e a combattere attivamente le situazioni 
di povertà educativa. 

La mappatura della dimensione spaziale di localizzazione delle scuole e 
del loro patrimonio materiale e immateriale di dotazioni pubbliche costitu-
isce, dunque, uno strumento fondamentale per definire strategie di priorità 
di intervento entro contesti sovralocali di prossimità, per cui prefigurare sce-
nari di rafforzamento e di rifunzionalizzazione, ma anche di dismissione e 
reinvenzione. Un aspetto, questo, centrale per la programmazione di inter-
venti di manutenzione ordinaria e straordinaria per le scuole del Paese, che 
chiede un’attenta valutazione territoriale e di contesto, anche in relazione 
a strategie di contrasto e/o di accompagnamento ai processi di decrescita e 
contrazione demografica che caratterizzano questi contesti nell’ultimo de-
cennio.
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Lorena Rocca è professoressa ordinaria di Didattica della geografia presso la Scuola Universi-
taria Professionale della Svizzera Italiana (Dipartimento Formazione e Apprendimento, alta 
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