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Prefazione
Scrutare il paesaggio da dentro
di Marco Rossi-Doria

La ricerca “Barriere invisibili” è un’opera politica, in senso proprio.
Perché, guardando alla polis napoletana, sceglie di fare il punto sulla
più grave delle ingiustizie sociali, quella all’avvio della vita, indagando,
con rigorosa attenzione metodologica ed esame dei dati, i diversi con-
dizionamenti precoci che sono alla base della povertà educativa. E
perché, al contempo, svolge una ricerca ulteriore, che è innovativa
nell’ispirazione e nel metodo: dà finalmente importanza allo sguardo
e alla voce dei ragazzi sul proprio futuro nella polis e nella vita. E lo fa
in modo partecipativo ridando peso al protagonismo dei ragazzi nella
ricerca stessa, coinvolgendoli nell’esame della scena complessa della
quale sono parte. 

Si tratta di un’opera scientifica, che assume, dunque, un connotato
civile. E che, così, mette anche al riparo dai cliché, dai frastuoni delle
opinioni non misurabili, donandoci un attendibile “stato delle cose”. 

La politica, in senso proprio, è esattamente questo: dare risalto pub-
blico accurato allo stato delle cose, osservandone, quanto più possi-
bile, le qualità e dare rilievo e possibilità alla costruzione del futuro. In
ciò, il ruolo dei numeri, della statistica è quello proprio di un presidio
democratico1 e quanto più sono le nuove generazioni a frequentare
un cantiere siffatto tanto più cresce la prospettiva della effettiva cit-
tadinanza. 

È stato da lungo tempo notato che, in contesti o in tempi o in evi-
denza di crisi, per potersi occupare dello stato delle cose e dei compiti
di realtà che da esso derivano, se non si intende assecondare il corso
dell’esistente o fuggire via, la cosa che più importa, che può fare la
differenza, è di dare importanza e espressione articolata alla voce
delle persone.  Oltre mezzo secolo fa è stata chiamata: “voice”2. In
queste pagine vi è la “voice” dei ragazzi di Napoli.

Ma qual è il più vasto paesaggio che questa ricerca napoletana ci
aiuta a penetrare?

È evidente che, ben oltre il perimetro metropolitano di Napoli, le
barriere invisibili che causano la povertà educativa – che va letta
usando, come è qui, la categoria della complessità – sono il vero cen-
tro della crisi italiana. Infatti, la lunga storia irrisolta della mancata for-
mazione di milioni di persone è il più grande scandalo della
Repubblica. 
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Siamo tra le nazioni più ricche del mondo. Eppure, una persona su
dieci vive in condizione di indigenza (9,8% della popolazione)3. Si tratta
di oltre 5,7 milioni di individui, distribuiti in oltre 2,2 milioni di famiglie
(8,4% dei nuclei famigliari). In una prospettiva storica, dal 2014 al 2024
il numero di persone in stato di povertà assoluta è passato da 4 milioni
a oltre 5,7 milioni (+38%) e le famiglie da 1,5 milioni a 2,2 milioni
(+43,3%). La povertà assoluta riguarda 13,8% dei bambini e ragazzi (da
zero a 18 anni). È una percentuale ben più alta del 9,8% relativa alla
generale popolazione. I bambini e ragazzi in indigenza sono 1,3 milioni.
E non abbiamo creato alcuna vera politica su ciò. Infatti, non siamo
riusciti a uscire dalla crisi emersa nel periodo 2005 – 2016, quando i mi-
nori in povertà assoluta sono passati dal 3,9% al 12,5%4. E ora siamo
quasi al 14%. 

Poi, vi è la popolazione “in povertà relativa”5. Nel 2023 le famiglie in
tale situazione sono 2,8 milioni, oltre 8,4 milioni di individui, di cui oltre 2
milioni di bambini e ragazzi. Altri dati derivanti dal quadro di riferimento
europeo6 rivelano che le famiglie che soffrono il rischio di esclusione
multi-dimensionale – una condizione diversa e lievemente migliore
dalla povertà assoluta ma che con essa ha molti “intrecci”7 - in Europa
raggiungono il 21% della popolazione – circa 93 milioni di persone –
mentre in Italia la quota sale al 23,1%, con punte molto più elevate
nelle regioni del Mezzogiorno8, in particolare nelle aree metropolitane
come Napoli. 

La crescita della povertà si accompagna con l’intensificarsi della
nostra crisi demografica. Colpisce moltissimo l’andamento dell’indice
di vecchiaia9, che presenta la descrizione forse più chiara di quel che
è successo rispetto al rapporto tra vecchi e giovani, tra passato e fu-
turo. Oggi per ogni 100 persone di età 0-14 anni ve ne sono il doppio
che hanno 65 anni e oltre, 199,8. La serie storica mostra l’invecchia-
mento e il “de-giovanimento” della nazione in modo drammatico: nel
2021 per ogni 100 bambini fino a 14 anni, gli over 65 erano 187,6; nel
2011: 148,7; nel 2001: 113,3610, nel 1991: 92,5, nel 1981: 61,7, nel 1971:
46,1, nel 1961: 38,9, nel 1951: 33,5. 

In una nazione che fa sempre meno figli il fatto che i minori poveri
continuano a crescere di numero impatta negativamente su coesione
sociale, sviluppo sostenibile e valorizzazione del capitale umano, par-
tecipazione democratica.

Insomma, siamo un paese ricco, in profonda crisi demografica, at-
traversato da strutturali povertà nel quale si è consolidata la povertà
educativa, che ha il suo fulcro nel fallimento formativo largamente in-
teso, che può essere sinteticamente descritto come la somma degli
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abbandoni precoci da istruzione e formazione (dispersione detta espli-
cita) e del mancato apprendimento di chi pur frequenta la scuola (di-
spersione detta implicita). Come riconosciuto anche dalle indagini
parlamentari11, se la prima migliora, la seconda no. A tal proposito,
l’Autorità Garante per l’Infanzia e l’Adolescenza12, afferma: 

La dispersione totale (dispersione esplicita + dispersione implicita) è
in Italia superiore al 20%, un problema che riguarda quindi uno stu-
dente su cinque […]. Inoltre, la scuola italiana è meno equa nelle aree
più disagiate del Paese (in particolare nelle regioni del Sud), dove i ri-
sultati sono molto diversi anche tra scuola e scuola, o tra classe e
classe. Ciò significa, in pratica, che gli alunni più deboli economica-
mente e culturalmente tendono a raggrupparsi in alcune scuole, cre-
ando un una sorta di ‘ghetto educativo’ da cui discendono
dinamiche a cascata […]. Il territorio di appartenenza conta, ma
conta anche l’ambiente sociale, economico e culturale di prove-
nienza. […]

Due evidenze vanno sempre ricordate. La prima: in ogni parte d’Ita-
lia, le aree di povertà corrispondono alle aree nelle quali tendono a
concentrarsi abbandoni e mancato apprendimento dei ragazzi. E,
dunque, l’ascensore sociale attraverso l’istruzione è fermo. La se-
conda: il lungo accumularsi nel tempo del fallimento formativo di
massa ha creato un numero enorme di adulti italiani con un grado po-
vero di conoscenze, che possiamo definire «un’onda lunga della po-
vertà educativa». 

La più recente indagine sulle competenze degli adulti (Survey of
Adult Skills), realizzata nell’ambito del Programma dell’OCSE per la va-
lutazione internazionale di tali competenze in 31 Paesi del mondo13,
analizza le capacità di lettura e comprensione di testi scritti, le capa-
cità di comprensione e utilizzo di informazioni matematiche e le ca-
pacità di risolvere una situazione in cui la soluzione non è
immediatamente disponibile (problem solving). L’indagine afferma: 

Sui risultati italiani pesano moltissimo i divari interni determinati prin-
cipalmente dal territorio, dall’età, dal livello di istruzione e dal genere.
I residenti nel Nord e nel Centro d’Italia riescono spesso a raggiungere
punteggi di competenza pari a quelli della media OCSE, al contrario
di quanto accade nel Mezzogiorno che presenta valori sempre signi-
ficativamente inferiori alla media italiana e conseguentemente a
quella OCSE. […] Gli adulti con titoli di studio pari o inferiori alla licenza
media raggiungono punteggi di competenza nettamente inferiori alle
persone che hanno investito in istruzione…
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È entro questo paesaggio nazionale, tendenzialmente critico, che
“Barriere invisibili” adotta il metodo composito proprio dello “scrutare
il paesaggio da dentro”, la lente di ingrandimento qualitativa, che af-
fianca all’esame dei dati quantitativi, per capire meglio le articolazioni
del fenomeno della povertà educativa e le sue diverse cause, che
agiscono “a più strati” entro un paesaggio complesso. Per questo l’og-
getto dell’indagine è la scena napoletana tutta intera, che include la
città e lo specifico territorio, la situazione della famiglia nelle sue di-
verse dimensioni, le opportunità educative considerate nella loro of-
ferta tra scuola e fuori, la prospettiva personale. 

Per maturata esperienza, le tante persone che sono immerse nel la-
voro sul campo delle comunità educanti (che riuniscono scuole, co-
muni e terzo settore e, dunque, docenti, educatori, genitori, parroci,
assistenti sociali, psicoterapeuti, pediatri, trainer sportivi, volontari, ecc.)
sanno che soltanto questo carattere poliedrico dell’indagine sulle
cause può spiegarle. E, infatti, nel vivo del loro lavoro, adottano questo
approccio rendendo visibili le barriere invisibili, per poterle affrontare,
insieme, da più lati, come comunità, appunto.  

Ma questa ricerca ha donato alle comunità educanti di Napoli un
“di più”. Infatti, proprio l’indirizzo della ricerca, fondato sull’esame della
complessità, ha voluto costruire il suo stesso impianto sull’attivazione
di chi è sul campo, che è stato coinvolto per le interviste ai ragazzi, nei
focus group, nel dialogo con testimoni. Chi opera è stato parte della
ricerca, consentendole di assumere molti sguardi, accogliere sapere
più largo, unire il fare con l’imparare. Nella reciprocità del dono, “Bar-
riere invisibili” ha offerto alle comunità il rigore del metodo, la sorve-
gliata raccolta dei dati, il tessuto di considerazioni, scientificamente
vagliate, su quanto si osserva, trasformandolo in sapere strutturato, so-
lido e condiviso. 

L’elemento che ha fatto la differenza è stata la centralità data al
“sentire pensante” dei ragazzi. In questo, sono davvero di grandissimo
interesse le domande del questionario al quale i 3500 ragazzi di Napoli,
con un campionamento di grande rigore articolato su 19 sotto-zone,
hanno risposto. Infatti, il carattere movimentato, poliforme, vivo del-
l’indagine viene dall’essere entrati - grazie alle risposte dei ragazzi -
negli intrecci profondi del paesaggio dell’esclusione educativa. La fa-
miglia nel suo vivere concreto, nei condizionamenti economici che
conosce, nel clima che respira e nelle opportunità che offre o non
offre. La scuola e il territorio per quel che danno ai fini di un “buon cre-
scere” e un “buon imparare” o per ciò che non riescono a dare. L’ap-
prendere specifico a scuola per i risultati, in termini di sapere, che i
ragazzi ritengono di raggiungere o meno. La sfera delle emozioni per-
sonali dei ragazzi, i motivi di impegno e quelli di preoccupazione. Gli
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stili di vita che aprono squarci sull’effettiva esistenza quotidiana. E, poi,
lo sguardo dei ragazzi sul futuro nella prospettiva delle aspirazioni dei
ragazzi stessi, che è l’architrave culturale di questa ricerca.

“Barriere invisibili” assume una posizione importante nella presente
scena italiana. Infatti, l’aspirazione14 dei ragazzi come prospettiva di
indagine non viene comunemente adottata e i nostri ragazzi crescono
in una nazione che spesso li sotto-stima nella loro capacità di guar-
dare, pensare, levare la “voice”, agire. Eppure, dovrebbe essere il con-
trario. Perché un paese ricco, con pochi ragazzi, che tiene in una
posizione precocemente esclusa poco meno di tre milioni di loro su
9,3 milioni, non solo lede diritti, all’inizio della vita, di milioni di persone
ma crea una insostenibilità strutturale per qualunque modello di svi-
luppo. 

Dunque, il come si guarda a questa grande, drammatica vicenda
italiana è una questione derimente. E si deve poter ripartire proprio dai
ragazzi – come fa questa ricerca. Quando lo si fa, si può esaminare e
comprendere – guardando alla storia d’Italia – una condizione gene-
razionale che è agli antipodi, in negativo, di quella vissuta da chi era
bambino o adolescente negli anni seguenti alla Seconda Guerra Mon-
diale e nel boom economico o subito dopo, quando si apriva, al con-
trario di oggi, uno scenario ben più semplice e promettente di
speranza e credibile aspirazione a migliorare la vita rispetto a chi era
vissuto prima. 

Così, “Barriere invisibili” ci offre un insieme di lenti per iniziare a pe-
netrare il radicale, potentissimo mutamento di condizione reale, per-
cezione, possibilità e umore di chi sta crescendo oggi rispetto a chi è
cresciuto ieri. Sono lenti indispensabili per poter davvero comprendere
una condizione limitante nel sentire profondo tanto più forte quanto
maggiori sono i fattori di esclusione sociale, culturale, personale che si
stanno vivono all’inizio della vita. Che si sommano alla limitazione delle
nuove generazioni, dovute all’essere una minoranza della popola-
zione, e, inoltre, di dover crescere con l’orizzonte offuscato da potenti
incertezze economiche e geo-politiche, guerre, crisi climatica.

L’auspicio, perciò, è che i presidi di ricerca sulla povertà educativa
come “Barriere invisibili” possano svilupparsi e arricchirsi per continuare
a confrontarsi con gli sguardi delle nuove generazioni e nutrire l’ap-
proccio partecipativo capace di mobilitare nella ricerca le comunità
educanti. 
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Introduzione
Le opportunità educative sono il motore principale per garantire

una crescita equilibrata delle generazioni future e un futuro più pro-
spero per la comunità. La mancanza o l’inadeguatezza delle oppor-
tunità educative può portare a condizioni di povertà educativa. 

Nonostante la sua fondamentale rilevanza, la misurazione di questo
fenomeno è ancora una sfida aperta nella comunità scientifica, data
la sua natura complessa e multidimensionale e le molteplici connes-
sioni con altri aspetti come il background familiare e lo sviluppo co-
gnitivo ed emotivo.

Con l’obiettivo di affrontare questa sfida, nel 2022 nasce il progetto
MAPO (Measuring and mApping educational POverty) finanziato
dall’Università degli Studi di Napoli Federico II1, nell’ambito del quale
un gruppo di ricercatori del Dipartimento di Scienze Economiche e Sta-
tistiche e del Dipartimento di Scienze Sociali propone una definizione
operativa della povertà educativa ed individua dimensioni e indicatori
utili per la sua misurazione. 

Il progetto ha, infatti, l’obiettivo di comprendere, misurare e map-
pare la povertà educativa utilizzando un approccio innovativo e mul-
tidisciplinare, partendo dall’idea che la povertà educativa sia un
fenomeno multidimensionale. Grazie alla combinazione di analisi
quantitative e qualitative e al coinvolgimento diretto della comunità,
si vuole far luce su un fenomeno ancora troppo poco esplorato.

A partire dal 2024, al progetto MAPO si affianca il progetto Barriere
Invisibili, frutto della collaborazione tra il Dipartimento di Scienze Eco-
nomiche e Statistiche dell’Università degli Studi di Napoli Federico II e
Save the Children Polo Ricerche, con il supporto del progetto GRINS
(Growing Resilient, INclusive and Sustainable), finanziato dal Ministero
dell’Università e della Ricerca nell’ambito della Missione 4 Compo-
nente 2 del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza, Investimento 1.3.

Il termine Barriere Invisibili suggerisce che gli ostacoli alla crescita
dei giovani non sono sempre tangibili o immediatamente evidenti, ma
risiedono in deprivazioni sistemiche. Le Barriere In-visibili rappresentano
dunque quel complesso reticolo di mancanze sociali, familiari e am-
bientali che, pur non costituendo muri fisici, limitano lo sviluppo del po-
tenziale umano dei minori. Il progetto può, quindi, essere letto come
un processo di svelamento: ciò che non si vede (disuguaglianze la-
tenti, mancanza di opportunità, esclusione educativa) diventa visibile
attraverso dati, mappe, storie e voci del territorio.

Alla luce di queste considerazioni, il progetto dell’Università degli
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Studi di Napoli Federico II si propone di contribuire al dibattito scienti-
fico introducendo una nuova misura della povertà educativa a livello
individuale, basata sull’utilizzo di indicatori soggettivi, rilevati attraverso
i vissuti, le percezioni e le opinioni dei giovani. L’inclusione di tali misure
consente di integrare l’informazione derivante da indicatori oggettivi,
permettendo di cogliere dimensioni latenti del fenomeno difficilmente
osservabili, quali la percezione delle opportunità, le aspirazioni e la va-
lutazione dell’esperienza educativa. Inoltre, l’utilizzo di indicatori sog-
gettivi consente di incorporare la dimensione territoriale del
fenomeno, rivelando come le opportunità educative siano influenzate
non solo dalle risorse disponibili, ma anche dal contesto locale in cui
gli individui vivono e dalla loro percezione di tale contesto. In questa
prospettiva, la misurazione a livello individuale permette di intercettare
ogni forma di eterogeneità nella distribuzione della povertà educativa
(territoriale, di genere, economica, ...), evidenziando differenze che
tendono a rimanere nascoste quando l’analisi è condotta su aggre-
gati territoriali ampi.

Lo studio parte da un’analisi approfondita del concetto di povertà
educativa, sviluppata secondo criteri scientifici, e dalla conseguente
elaborazione di un framework teorico per la sua misurazione. La defi-
nizione di povertà educativa adottata nel progetto è quella proposta
nel 2014 da Save the Children: “la privazione da parte dei bambini e
degli adolescenti della possibilità di apprendere, sperimentare, svilup-
pare e far fiorire liberamente capacità, talenti e aspirazioni”2. In questa
prospettiva, la povertà educativa è concepita come una privazione
di opportunità che limita lo sviluppo delle capabilities, intese come l’in-
sieme delle opportunità effettive, delle libertà e delle competenze di
cui un individuo dispone per realizzare il tipo di vita che desidera. La
prospettiva adottata supera dunque la visione tradizionale della po-
vertà educativa, andando oltre il semplice concetto di scarse com-
petenze scolastiche e considerando sia l'ambito delle opportunità
educative sia gli esiti o outcome derivanti da tali opportunità in termini
di stili di vita, abilità non cognitive, capacità di definire obiettivi per il
futuro e piani per raggiungerli. In particolare, il quadro concettuale svi-
luppato dal gruppo di ricerca si focalizza sulle opportunità educative
offerte dalla famiglia, dalla scuola e dal territorio, come motore prin-
cipale per garantire una crescita equilibrata delle generazioni future
e un avvenire più prospero per la comunità3. Tra gli esiti delle opportu-
nità educative, il modello introduce un elemento innovativo rappre-
sentato dalla capacità di aspirare, un concetto elaborato da Arjun
Appadurai4, inteso come l’abilità di orientarsi all’interno di una
“mappa del percorso verso il futuro”. Tale capacità implica la possibi-
lità di trasformare aspirazioni in obiettivi concretamente perseguibili,
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attraverso l’identificazione di traiettorie alternative, la definizione di
tappe intermedie e la costruzione di strategie per fronteggiare vincoli
e ostacoli.

Il modello concettuale sviluppato dal gruppo di ricerca è stato
adottato per condurre, nel 2025, un’indagine quantitativa per la mi-
surazione della povertà educativa tra i giovani di età compresa tra i
15 e i 19 anni residenti nel contesto territoriale di Napoli e della sua
provincia. La scelta di focalizzare la ricerca sulla popolazione adole-
scenziale è motivata dall’esigenza di analizzare eventuali criticità in
una fase cruciale del ciclo di vita in cui si consolidano competenze
fondamentali, non solo di natura cognitiva ma anche sociale ed emo-
tiva, e si definiscono aspirazioni e progetti di vita in vista del passaggio
all’età adulta. In assenza di adeguate opportunità educative esiste il
rischio che gli svantaggi accumulati nell’infanzia non solo persistano
ma si intensifichino nel tempo, contribuendo alla riproduzione delle di-
suguaglianze educative. Il contesto territoriale di riferimento della ri-
cerca, rappresentato da Napoli e dalla sua provincia, si configura
come un caso emblematico e di particolare interesse, caratterizzato
da una significativa ricchezza culturale e sociale, ma al contempo da
marcate disuguaglianze territoriali e da un accesso eterogeneo ai ser-
vizi educativi e culturali. In questo quadro, il modello di misurazione
proposto è in grado di cogliere tali differenze a un livello territoriale di-
saggregato. L’adozione di un livello di analisi micro consente infatti di
intercettare configurazioni locali di svantaggio che tendono a rima-
nere nascoste quando si ricorre a indicatori costruiti su aggregati ter-
ritoriali più ampi.

Per cogliere la complessità del fenomeno sono stati intervistati sia
giovani frequentanti la scuola sia coloro che sono in una condizione
di abbandono scolastico perché fuoriusciti dal percorso formativo a
seguito dell’interruzione definitiva e prematura degli studi. 

L’indagine quantitativa è stata realizzata grazie al supporto dell’As-
sessorato alla Scuola, Politiche Sociali e Politiche Giovanili della Re-
gione Campania, dell’Assessorato all'Istruzione e alle Famiglie del
Comune di Napoli e di 25 enti del Terzo Settore e Servizi sociali presenti
a Napoli e nella sua provincia. Grazie a questo impegno congiunto, è
stato possibile raccogliere le testimonianze, i vissuti e le opinioni di oltre
3.800 studenti frequentanti più di 55 istituti scolastici e circa di 300 ra-
gazzi usciti dal circuito scolastico.

La ricerca quantitativa è stata affiancata da un’analisi qualitativa,
con interviste e focus group a rappresentanti delle istituzioni, dell’uni-
versità e della ricerca, dirigenti e docenti scolastici ed operatori del
Terzo Settore. Tali testimonianze hanno consentito di dare voce ai con-
testi, alle relazioni e ai vissuti che caratterizzano la quotidianità degli
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adolescenti a rischio e, quindi, di offrire una lettura più profonda e con-
testualizzata del fenomeno.

Questo volume intende presentare i principali esiti della ricerca,
dallo studio concettuale per la misurazione della povertà educativa
ai risultati dell’indagine quantitativa e di quella qualitativa. 

Il risultato è un quadro inedito e articolato che offre numerosi spunti
di riflessione sulla condizione dei minori a Napoli e nella sua provincia,
nonché stimoli per ulteriori approfondimenti di ricerca sul tema della
povertà educativa. Attraverso l'impiego di dati statistici, mappe e te-
stimonianze dirette, lo studio trasforma fenomeni astratti in elementi
concreti e misurabili. L'obiettivo finale è mappare l'esclusione educa-
tiva a Napoli e provincia, migliorando la comprensibilità delle dinami-
che di emarginazione che spesso restano nascoste. Inoltre, la ricerca
restituisce un patrimonio informativo ampio e stratificato, che può rap-
presentare una risorsa preziosa per le istituzioni e per la collettività, ali-
mentare nuove prospettive di analisi ed orientare future azioni di
intervento più mirate sul territorio. Inoltre, il modello concettuale pro-
posto può costituire un riferimento per la replicazione dello studio nel
tempo e in contesti territoriali diversi, nonché per la sua applicazione
a popolazioni differenti, quali minori appartenenti a fasce d’età più
basse o a gruppi in condizioni di maggiore vulnerabilità, come giovani
con background migratorio o persone con disabilità.

Con il progetto Barriere Invisibili, ciò che è invisibile diventa misura-
bile e comprensibile, trasformandosi in conoscenza utile per orientare
politiche e azioni educative.

«Misura ciò che è misurabile e rendi misurabile ciò che non lo è».
(Galileo Galilei)
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Note Introduzione

1 Programma per il Finanziamento della Ricerca di Ateneo (FRA) 2022 dell’Univer-
sità degli Studi di Napoli Federico II, con il contributo della Compagnia di San Paolo.

2 Save the Children, La lampada di Aladino. L'indice di Save the Children per mi-

surare le povertà educative e illuminare il futuro dei bambini in Italia (Save the Chil-
dren, 2014).

3 Il modello è in linea con il primo esercizio esplorativo di misurazione della povertà
educativa sviluppato dalla Commissione scientifica inter-istituzionale sulla povertà
educativa dell’ISTAT https://www.istat.it/statistiche-per-temi/focus/la-poverta-
educativa/la-commissione/.

4 A. Appadurai, “The Capacity to Aspire: Culture and Terms of Recognition”, in Cul-

ture and Public Action, a cura di V. Rao e M. Walton (Stanford University Press, 2004),
59–84.
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1 La misurazione della povertà educativa:
quadro teorico e principali approcci1

1.1 Introduzione
La povertà dei bambini e delle bambine non è la versione in minia-

tura di quella degli adulti: ha caratteristiche proprie, incide sul delicato
percorso della crescita e può provocare effetti di lungo periodo per
l’intero corso dell’esistenza. E’ una condizione che colpisce tutte le di-
mensioni dello sviluppo e può essere affrontata esclusivamente in una
prospettiva multidimensionale. 

Da queste semplici considerazioni prendeva avvio, ormai 15 anni
fa, la riflessione di Save the Children sul tema della povertà minorile in
Italia. A partire da questi presupposti, e soprattutto dalla consultazione
di centinaia di bambini, adolescenti e famiglie, nel 2014 l’organizza-
zione introduceva in Italia il concetto di “povertà educativa”. 

Successivamente, il percorso di analisi e di intervento sulla povertà
educativa nel nostro Paese si è strutturato su più livelli. In primo luogo,
la prevenzione e il contrasto della povertà educativa sono diventate
oggetto di programmi sistematici sul campo. Per Save the Children
questo ha significato dare vita, in collaborazione ad organizzazioni
partner locali, alla rete dei “Punti Luce”, centri socioeducativi nei con-
testi svantaggiati. Molte altre organizzazioni civiche hanno riletto e rein-
terpretato il loro operato alla luce del concetto di povertà educativa,
lavorando in alleanza per la costruzione di comunità educanti. Allo
stesso tempo, la lotta alla povertà educativa è entrata nel dibattito
istituzionale e nel 2016, su iniziativa del Governo e del Parlamento, delle
Fondazioni di origine bancaria e del Terzo Settore, è stato istituito il
Fondo di contrasto della povertà educativa minorile alimentato dalle
Fondazioni Bancarie grazie ad un meccanismo di credito di imposta.
Il Fondo, gestito dall’Impresa Sociale Con i Bambini2, ha mobilitato tra
il 2016 e il 2025 circa 500 milioni di euro, raggiungendo, attraverso il
coinvolgimento di 10 mila organizzazioni tra scuole, terzo settore, enti
pubblici e privati, più di 650 mila bambini e adolescenti con le loro fa-
miglie.

Contemporaneamente allo sviluppo del lavoro sul campo, la co-
munità scientifica ha iniziato a riflettere su questa nuova chiave di let-
tura della povertà minorile, approfondendo – grazie all’impegno di
Università e Centri di ricerca – il fenomeno della povertà educativa,
valutando l’impatto dei progetti sul campo, sperimentando modalità
di misurazione e sviluppando un dibattito che è ancora in corso.
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1.2 La povertà educativa: un concetto
multidimensionale

Grazie al lavoro di un Comitato scientifico3, nel 2014 Save the Chil-
dren definiva la povertà educativa come “la privazione da parte dei
bambini, delle bambine e degli adolescenti della possibilità di appren-
dere, sperimentare, far fiorire liberamente capacità, talenti e aspira-
zioni”. 

Se il concetto di povertà educativa ha una storia recente, questa
definizione viene da lontano e affonda le sue radici nelle elaborazioni
e nelle prassi di grandi pedagogisti ed educatori in Italia e a livello in-
ternazionale. 

In termini di diritto, la definizione di povertà educativa richiama la
Dichiarazione ONU dei diritti dell’infanzia e dell’adolescenza, ed in par-
ticolare l’articolo 29 che individua come finalità dell’educazione del
fanciullo quella di “favorire lo sviluppo della sua personalità, nonché
delle sue facoltà e delle sue attitudini mentali e fisiche, in tutta la loro
potenzialità”. 

Tra le tante ascendenze che potrebbero essere citate, uno dei punti
di riferimento fondamentali è poi il Rapporto all’Unesco “Nella educa-
zione un tesoro”, della Commissione internazionale sulla Educazione
nel XXI secolo presieduta da Jaques Delors4. Nel Rapporto firmato da
Delors e da un gruppo di eminenti studiosi internazionali, l’obiettivo
della educazione veniva indicato come il “pieno fiorire delle poten-
zialità umane” mentre si sottolineava la necessità, alla vigilia del nuovo
secolo, di avanzare verso una “società educante”, fondata “sulla ac-
quisizione, sull’attualizzazione e sull’uso dei saperi”. 

Da qui, l’individuazione dei quattro “pilastri” della educazione: ap-
prendere per conoscere (learning to know); apprendere per fare (le-
arning to do); apprendere per vivere insieme agli altri (learning to live
together); apprendere per essere (learning to be). Quattro pilastri che
definiscono il processo educativo nella sua complessità e nelle sue
molteplici sfaccettature: intellettuale-culturale, corporeo, socio-rela-
zionale, esistenziale e valoriale. Questi stessi elementi sono stati ripresi
da Save the Children per definire le quattro dimensioni di analisi della
povertà educativa. 

La base teorica del concetto di povertà educativa si fonda, natu-
ralmente, sull’approccio alle capacitazioni (capability approach)
nella elaborazione di Martha Nussbaum e di Amartya Sen. E’ a partire
dall’ampliamento delle proprie capacità che ogni persona può vivere
una vita piena e degna di essere vissuta, allargando i propri orizzonti
di libertà. 

In questo quadro, si colloca anche il richiamo all’antropologo Arjun
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Appadurai sulla capacità di aspirare, intesa come competenza so-
ciale che consente di immaginare e di gettare ponti verso il futuro. Il
tema delle aspirazioni, come si vedrà, è stato un focus centrale nella
ricerca presentata in questo volume.

La definizione del concetto di “povertà educativa”, nello studio di
Save the Children, si accompagnava ad un primo tentativo di misura-
zione: l’Indice di Povertà Educativa (IPE)5 6. Elaborato con il supporto
dell’ISTAT, questo indice sintetico misurava – attraverso 14 indicatori -
sia l’offerta educativa (asili nido, tempo pieno, mense scolastiche, pa-
lestre) che la deprivazione educativa (% di minorenni in dispersione
scolastica, che non hanno letto un libro tranne quelli scolastici nel-
l’anno, che non hanno visitato un museo, non sono stati al cinema, a
teatro ad un concerto). Si voleva così superare un criterio di misura-
zione che assumesse come unico “termometro” di riferimento i dati re-
lativi alla performance scolastica, per guardare la crescita educativa
dei bambini e degli adolescenti a tutto tondo: la fruizione culturale, la
pratica dello sport, l’amore per la musica o per la lettura. Si abbrac-
ciava, in questo modo, una accezione molto più ampia del termine
“educazione” rispetto alla istruzione curriculare, superando la tradizio-
nale misurazione della povertà educativa (educational poverty) di im-
pronta anglosassone, esclusivamente legata al percorso scolastico.
Questa analisi, condotta su dati regionali, consentiva inoltre di leggere
le gravi fratture che attraversavano (e che tuttora attraversano) il no-
stro Paese, sia in termini di offerta di servizi e di opportunità, che in ter-
mini di esiti.  Si rilevava l’apparente paradosso per il quale le Regioni a
più alto tasso di povertà economica minorile erano quelle dove gli
stessi servizi educativi erano più “poveri” di risorse, lasciando i bambini
e le bambine stretti nella tenaglia di una “doppia povertà”: quella
delle loro famiglie e quella dei contesti di crescita.

Un passo determinante verso la definizione di un sistema di misura-
zione della povertà educativa territoriale, necessario per focalizzare
investimenti e azioni, è quello che ha compiuto l’ISTAT dando vita, nel
2023 ad una Commissione scientifica inter-istituzionale7 presieduta
dalla professoressa Monica Pratesi e composta da oltre 50 esperti pro-
venienti dal mondo accademico, istituzioni, enti e organizzazioni per
la tutela dell’infanzia. La Commissione ha ripreso, come base di riferi-
mento, la definizione multidimensionale di povertà educativa elabo-
rata da Save the Children e ha lavorato alla definizione della misura
del rischio di povertà educativa attraverso due indici: il primo relativo
alle risorse educative disponibili e il secondo relativo agli esiti indivi-
duali. La prima dimensione attiene alle risorse educative/culturali esi-
stenti nella comunità di riferimento (famiglia, scuola, luoghi di
aggregazione) e nelle opportunità che tali risorse offrono in termini di

24



esperienze utili alla crescita personale. La seconda dimensione ri-
guarda l’acquisizione di competenze che consentono all’individuo di
crescere e sviluppare le relazioni con gli altri, coltivare i propri talenti,
esercitare pienamente il diritto di cittadinanza. Per ciascuna sottodi-
mensione è stato proposto un insieme di indicatori in grado di co-
glierne le principali componenti8. Al momento della stampa di questo
volume, la Commissione sta per concludere i suoi lavori e presentarne
i risultati finali.

1.3 Le sfide aperte
Nonostante rilevanti progressi compiuti – in particolare nella ridu-

zione della dispersione scolastica – la povertà educativa minorile in
Italia si conferma essere un fenomeno di particolare gravità.

Solo il 31,2% dei bambini 0-2 anni nel 2025 ha accesso ad un asilo
nido9, ma nelle regioni del Sud la media si ferma al 19%. Se la disper-
sione scolastica ha subito un calo rilevante, attestandosi al 9,8%10, la
dispersione scolastica cosiddetta “implicita” ha valori molto preoccu-
panti, considerando che al terzo anno delle scuole secondarie di
primo grado il 41,4% degli studenti non raggiunge competenze suffi-
cienti in italiano e il 44% in matematica11. Nonostante vengano definiti
“nativi digitali”, il 40% dei giovani tra i 16 e i 24 anni non possiede com-
petenze digitali di base12. Oltre 1,3 milioni di giovani tra i 15 e i 29 anni
(15,2%) non è inserito in nessun percorso di studio, formazione e lavoro
(il dato peggiore in Europa dopo la Romania)13. Permane un forte
nesso tra povertà educativa e povertà economica familiare, nesso
che risulta evidente quando si mettono in relazione le condizioni fami-
liari di partenza con le carriere scolastiche e le scelte di indirizzo degli
studi. Il circolo vizioso della povertà in molti casi si protrae per genera-
zioni, ingabbiando il futuro dei bambini e delle bambine che nascono
nei contesti più svantaggiati. E non può essere sottaciuto l’allarmante
dato della povertà assoluta minorile, condizione che in Italia colpisce
ben 1 milione 300 mila bambini e adolescenti, pari al 13,8% della po-
polazione di riferimento14.

Se deve dunque proseguire e rafforzarsi l’impegno sul campo per
prevenire e contrastare la povertà educativa, è altrettanto importante
far procedere gli studi, le analisi e la misurazione, arricchendo le fonti
e le prospettive di approfondimento. Questa necessità è stata rilevata
in primis da ISTAT che – avendo individuato un ampio set di indicatori
calcolabili grazie alle basi dati rese disponibili da diversi enti del Si-
stema Statistico Nazionale - ha messo in evidenza anche la necessità
di nuove fonti e di nuove rilevazioni ad hoc, indispensabili per colmare
importanti gap informativi, soprattutto relativamente agli aspetti psico-
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emotivi e relazionali che esulano dal contesto scolastico15.
Di particolare rilievo, la necessità di coinvolgere i bambini, le bam-

bine e gli adolescenti in ogni fase della ricerca, affinché possano con-
tribuire a portare il loro punto di vista su cosa significa per loro la
povertà educativa, per leggere questo fenomeno non solo con gli
occhi degli adulti. Le gravi disuguaglianze esistenti richiamano poi l’esi-
genza di un approccio intersezionale, che tenga conto delle diffe-
renze di genere così come del background migratorio.

Al contempo, è necessario approfondire l’analisi territoriale in una
dimensione locale, place-based, perché, come noto, anche all’in-
terno di una stessa area metropolitana la condizione di povertà edu-
cativa di bambini e di adolescenti presenta variazioni molto
significative.

Rientra in questo percorso di approfondimento la ricerca promossa
dal Dipartimento di Scienze Economiche e Statistiche dell’Università
degli studi di Napoli Federico II, prima nel suo genere, grazie alla quale
è stato fatto un affondo sulla condizione di povertà educativa vissuta
nei diversi quartieri di una realtà complessa e articolata come quella
dell’area metropolitana di Napoli, come si vedrà nelle pagine che se-
guono. 
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2 Un modello concettuale per la
misurazione della povertà educativa1

2.1 Introduzione
Un modello concettuale per la misurazione della povertà educativa

è stato sviluppato, a partire dal 2022, dal gruppo di ricerca dell’Uni-
versità degli Studi di Napoli Federico II nell’ambito dei progetti MAPO2

e Barriere Invisibili3 ed utilizzato nell’indagine quantitativa sui giovani
residenti a Napoli e provincia che viene presentata nei capitoli suc-
cessivi.

La proposta intende fornire alla letteratura sul tema un contributo
che sia in grado di tenere conto della notevole complessità del feno-
meno analizzato e dell’evoluzione più recente degli studi sulla povertà
educativa. 

Come è stato introdotto nel capitolo precedente, negli ultimi due
decenni, il dibattito sulle disuguaglianze educative si è progressiva-
mente spostato dall’attenzione rivolta ai risultati alle condizioni struttu-
rali che rendono tali risultati possibili. Indicatori come l’abbandono
scolastico, l’uscita precoce dal sistema di istruzione o i bassi livelli di
apprendimento rappresentano infatti la fase finale di percorsi di vita
caratterizzati da opportunità diseguali che emergono già a partire
dalla prima infanzia4 5. 

Gli approcci unidimensionali, incentrati esclusivamente sul livello di
competenze educative6 7 8, sono stati progressivamente affiancati —
e in parte superati — da una visione multidimensionale della povertà
(per una rassegna si rimanda a Battilocchi, 20209). 

Nonostante la crescente attenzione al tema, testimoniata dalla plu-
ralità di approcci presenti in letteratura10 11, permane l’esigenza di svi-
luppare un approccio più sistematico alla misurazione della povertà
educativa, al fine di pervenire a un quadro maggiormente condiviso
per la sua definizione, operativizzazione e analisi empirica.

Un contributo concettuale rilevante è stato fornito nel 2014 da Save
the Children, che definisce la povertà educativa come “la privazione
per bambini e adolescenti dell’opportunità di apprendere, fare espe-
rienze, sviluppare e coltivare liberamente le proprie capacità, i propri
talenti e le proprie aspirazioni”12. In linea con l’approccio delle capa-
cità di Amartya Sen13 14 15 e con la prospettiva dello sviluppo umano di
Nussbaum16, questa definizione articola quattro dimensioni interrelate
della deprivazione educativa:

• imparare a comprendere (capacità cognitive e di problem sol-
ving); 
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• imparare ad essere (sviluppo psicologico ed emotivo);
• imparare a vivere insieme (competenze relazionali e sociali); 
• imparare a condurre una vita autonoma e attiva (incluse salute,

integrità fisica e sicurezza alimentare come condizioni abilitanti per
l’educazione).

In questa prospettiva, la povertà educativa è concepita come una
privazione di opportunità che limita lo sviluppo delle capabilities intese
come l’insieme delle reali opportunità e libertà di cui una persona di-
spone per realizzare la vita che desidera, essere ciò che vuole essere
e fare ciò che vuole fare.

Sulla base della definizione proposta da Save the Children e in una
prospettiva orientata alle capacità, il gruppo di ricerca dell’Università
degli Studi di Napoli Federico II ha sviluppato un quadro di misura-
zione17 18 strutturato in tre livelli analiticamente distinti ma empirica-
mente interconnessi:

(i) condizioni strutturali di partenza (background familiare);
(ii) opportunità educative;
(iii) esiti in termini di capacità e sviluppo individuale.
La Figura 2.1 schematizza il modello concettuale proposto in cui le

opportunità educative costituiscono lo spazio in cui le dotazioni strut-
turali si traducono in capacità effettivamente realizzate. Le opportu-
nità educative sono concepite come un costrutto19 latente e
multidimensionale misurato attraverso la mancanza di opportunità for-
nite dalla famiglia, dalla scuola e dal territorio in cui si vive.

La famiglia rappresenta il primo contesto in cui si manifesta la di-
sponibilità, o al contrario la carenza, di risorse educative. Tali condizioni
si intrecciano con le opportunità offerte dal sistema educativo formale
e con le caratteristiche dei contesti territoriali in cui gli individui vivono,
contribuendo a definire un quadro complessivo di possibilità educa-
tive.

Nel quadro concettuale proposto, la povertà educativa è interpre-
tata come una privazione delle opportunità educative che ostacola
lo sviluppo personale. Questa privazione si ipotizza che abbia un im-
patto sulle capacità cognitive, sugli aspetti emotivi e relazionali, sullo
stile di vita e sulla pianificazione della vita, tutti elementi che influen-
zano il percorso di sviluppo dei minori20.
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Figura 2.1: Il modello concettuale per la misurazione della povertà educativa.

Il modello concettuale è stato presentato per la prima volta alla
Conferenza “Data Science & Social Research” svoltasi a Napoli il 25-
27 Marzo 202421 ed è in linea con il primo esercizio esplorativo di misu-
razione della povertà educativa sviluppato dalla Commissione
scientifica inter-istituzionale sulla povertà educativa dell'ISTAT22 e pre-
sentato al «XV Congresso Nazionale di Statistica» (Roma, 3-4 luglio
2024). Tuttavia, occorre sottolineare le differenze fondamentali tra il
modello proposto dal gruppo di ricerca dell’Università degli Studi di
Napoli Federico II e quello sviluppato dalla Commissione ISTAT. 

In primo luogo, gli indicatori proposti dalla Commissione ISTAT deri-
vano da statistiche ufficiali e si riferiscono, quindi, ad aggregati territo-
riali. Il modello proposto dal gruppo di ricerca dell’Università degli Studi
di Napoli Federico II ed il questionario realizzato per la sua implemen-
tazione, si propongono, invece, di rilevare il fenomeno della povertà
educativa a livello individuale e non aggregato. La rilevazione a livello
micro fornisce una comprensione più granulare del fenomeno e con-
sente l’analisi dei risultati a qualsiasi livello di aggregazione consen-
tendo, quindi, mappature della povertà educativa in grado di
evidenziare eventuali eterogeneità territoriali. Inoltre, la rilevazione in-
dividuale consente di cogliere aspetti soggettivi che non sono misura-
bili attraverso indicatori oggettivi, quali percezioni, stati d’animo,
sentimenti, vissuti personali e dimensioni esperienziali, indispensabili per
comprendere appieno la complessità della povertà educativa. Tali in-
formazioni, proprio per la loro natura intrinsecamente soggettiva, non
possono essere catturate da statistiche aggregate né da indicatori
strutturali tradizionali.
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In secondo luogo, mentre la popolazione di riferimento dell’ISTAT
considera bambini e giovani di età compresa tra 0 e 19 anni, lo studio
descritto in questo volume si concentra specificamente sugli studenti
di età compresa tra 15 e 19 anni. Misurare la povertà educativa in ter-
mini di mancanza di opportunità educative anche negli adolescenti,
e non solo nei bambini, è importante per diverse ragioni ma soprat-
tutto perché l’adolescenza è una fase della vita cruciale per lo svi-
luppo individuale in cui si inizia a pianificare il futuro ed è ancora
possibile, prima dell’età adulta, intervenire per ridurre gli effetti dello
svantaggio e ampliare le opportunità future. Questa scelta di concen-
trarsi sulla fascia di età 15-19 non solo consente di misurare la povertà
educativa in una fase cruciale dello sviluppo individuale, ma permette
anche di raccogliere le dimensioni soggettive in modo più accurato
rispetto a quanto sarebbe possibile con fasce d’età più giovani, per
le quali capacità espressive, consapevolezza di sé e comprensione
dei propri vissuti risultano inevitabilmente più limitate.

2.2 Il background familiare
Il background familiare costituisce la dotazione iniziale di capitale

economico, culturale e sociale. Le disparità nelle opportunità di ap-
prendimento colpiscono, infatti, principalmente le persone provenienti
da contesti socio-economici svantaggiati23 24. Studi comparativi sulla
mobilità sociale25 26 confermano poi che l’origine sociale continua a
influenzare significativamente le traiettorie educative. Inoltre, gli effetti
a lungo termine delle disuguaglianze nelle opportunità educative in
tenera età vanno oltre il rendimento scolastico, comprendendo una
ridotta occupabilità, salari più bassi e una maggiore rischio di esclu-
sione sociale nel corso della vita27.

Il contesto strutturale di partenza comprende, quindi, sia l’ambiente
di vita (ad esempio, le caratteristiche e il luogo dell’abitazione, la strut-
tura del nucleo familiare) sia la condizione socio-economica che in-
clude non solo la disponibilità economica della famiglia ma anche il
livello di istruzione e la condizione occupazionale dei genitori. Gli stu-
denti provenienti da contesti socioeconomici più elevati beneficiano
spesso di un migliore accesso alle risorse educative28 disponibili a casa
e di una maggiore partecipazione ad attività extrascolastiche.

Allo stesso modo, genitori con un livello di istruzione più elevato sono
più attenti al percorso formativo dei figli e ad offrire maggiori stimoli
culturali contribuendo, così al conseguimento di migliori risultati scola-
stici29 30. 

Nel modello concettuale proposto e riportato in Figura 2.1, il back-
ground familiare viene considerato come un precursore dell’accesso
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alle opportunità, mentre queste ultime costituiscono un livello auto-
nomo attraverso cui tali risorse si traducono in possibilità effettive. In
altre parole, le risorse della famiglia delineano un orizzonte di oppor-
tunità, senza tuttavia definire in modo rigido le traiettorie individuali.

2.3 Le opportunità educative
L’elemento centrale del modello è rappresentato dalle opportunità

educative, intese come il livello attraverso cui il background familiare
si traduce negli esiti di sviluppo. La loro misurazione richiede un ap-
proccio multidimensionale, in quanto si tratta di un costrutto latente
articolato in diversi ambiti fondamentali — famiglia, scuola e territorio
— ciascuno dei quali presenta a sua volta una natura composita e
multidimensionale (Figura 2.2).

Figura 2.2: Le opportunità educative.

Parlare di opportunità educative significa interrogarsi non soltanto
su ciò che i giovani apprendono, ma sulle condizioni materiali, culturali
e relazionali che rendono possibile l’apprendimento stesso. Questa
prospettiva è coerente con l’approccio ecologico allo sviluppo
umano31, secondo cui l’individuo cresce all’interno di un contesto che
comprende la famiglia, la scuola e il territorio, elementi tra loro con-
nessi e che contribuiscono allo sviluppo della persona. Numerose ri-
cerche dimostrano che le disuguaglianze nelle opportunità iniziali
tendono ad ampliarsi nel tempo, producendo effetti cumulativi32. Chi
dispone di risorse culturali e relazionali adeguate accumula vantaggi
progressivi, mentre chi ne è privo rischia di rimanere intrappolato in
percorsi di svantaggio33.
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La dimensione familiare comprende sia le condizioni materiali per
l’apprendimento (disponibilità di libri e materiali scolastici; adeguato
spazio di studio, inclusi accesso a internet e dispositivi digitali; tempo
dedicato allo studio), sia fattori relazionali e culturali, come il supporto
dei genitori e l’esposizione a stimoli culturali. Inoltre, l’ambiente dome-
stico rappresenta anche il contesto nel quale si formano e si struttu-
rano le capacità cognitive e socio-emotive.

La scuola può agire come fattore compensativo rispetto alle disu-
guaglianze familiari; tuttavia, il suo potenziale dipende dalla qualità
delle risorse e degli strumenti che forniscono (ad esempio infrastrutture
digitali, biblioteche, attività extracurriculari e di supporto psicologico).
Le scuole situate in contesti svantaggiati spesso non dispongono di
queste risorse, con effetti negativi sui risultati scolastici degli studenti34.
In una prospettiva orientata alle capacità35, la scuola contribuisce ad
ampliare le opportunità effettive dei giovani, sostenendo lo sviluppo
delle loro capacità e la possibilità di scegliere e realizzare i propri per-
corsi di vita.

Infine, il contesto locale costituisce un’infrastruttura educativa infor-
male. La disponibilità di parchi, spazi verdi, biblioteche pubbliche, tea-
tri e strutture analoghe percepite come luoghi di aggregazione
piacevoli e sicuri influenza l’accesso alle opportunità di apprendi-
mento non formale con conseguenze sullo sviluppo individuale e re-
lazionale. 

2.4 Dalle opportunità alle capability
Nel modello proposto (Figura 2.1), le opportunità educative si tra-

ducono in una pluralità di esiti che riguardano diverse dimensioni dello
sviluppo individuale. In questa prospettiva, il percorso formativo non
produce esclusivamente risultati in termini di apprendimento scola-
stico, ma contribuisce più ampiamente allo sviluppo di competenze,
orientamenti e comportamenti che influenzano i percorsi di vita degli
individui36 37.

Il primo ambito riguarda le abilità cognitive, che comprendono le
competenze legate ai processi di apprendimento, alla comprensione
e all’elaborazione delle informazioni. Queste abilità rappresentano
una componente centrale dei risultati educativi e si riflettono negli esiti
scolastici e nei livelli di apprendimento raggiunti38.

Un secondo ambito riguarda il rapporto con il futuro e le aspirazioni.
Le opportunità educative influenzano infatti la capacità degli individui
di immaginare e progettare il proprio percorso di vita, ampliando l’oriz-
zonte delle opportunità percepite e la possibilità di formulare aspet-
tative e obiettivi di lungo periodo. 

Questa dimensione richiama il concetto di capacity to aspire, inteso
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come una capacità socialmente e culturalmente mediata di orientarsi
verso il futuro39. La ricerca condotta dall’Università di Napoli Federico
II introduce, per la prima volta nella letteratura sul tema della misura-
zione della povertà educativa, la capacità di aspirare. La nozione di
capacità di aspirare, elaborata da Arjun Appadurai, fa riferimento a
una specifica forma di competenza culturale che consiste nella ca-
pacità di immaginare il futuro, elaborare progetti, costruire orizzonti di
aspettativa e assumere decisioni orientate alla loro realizzazione. Se-
condo l’autore, tale capacità può essere interpretata come una sorta
di meta-capacità che orienta e rende possibili altre forme di agency
individuale ed è distribuita in modo diseguale all’interno della società.
Alcuni individui o gruppi sociali sperimentano infatti più di altri una
maggiore difficoltà a proiettarsi nel futuro, con un conseguente restrin-
gimento degli orizzonti di possibilità, anche in assenza di vincoli imme-
diatamente percepiti, siano essi economici o di altra natura.

In questa prospettiva, la capacità di aspirare può essere letta
anche come un esito dei processi di povertà educativa. La limitata
esposizione a opportunità educative, culturali e relazionali riduce infatti
la possibilità per bambini e adolescenti di costruire repertori di espe-
rienze, modelli di riferimento e strumenti interpretativi utili a immaginare
il proprio futuro. I giovani che crescono in contesti familiari e sociali più
privilegiati dispongono generalmente di un capitale esperienziale e
culturale più ampio, che consente loro di articolare con maggiore
chiarezza aspirazioni e obiettivi, nonché di individuare percorsi con-
creti per realizzarli. In questo senso, essi possiedono una sorta di
“mappa culturale” che facilita l’orientamento all’interno di scenari fu-
turi incerti.

Al contrario, i giovani che crescono in contesti socio-economici
svantaggiati e caratterizzati da condizioni di povertà educativa ten-
dono a muoversi entro orizzonti aspirazionali più ristretti. La scarsità di
risorse educative e culturali, nonché di modelli di riferimento, limita in-
fatti lo sviluppo di quelle competenze di orientamento che Appadurai
definisce come “capacità di navigazione”, rendendo più fragile il pro-
cesso di costruzione delle aspirazioni e più difficile il mantenimento di
un controllo attivo sul proprio percorso di vita40. Anche la capacità di
aspirare, come la povertà educativa e le opportunità educative è un
costrutto latente e multidimensionale. Inoltre, il concetto non è ancora
stato operativizzato in un modello che ne consenta la misurazione. In
questo contesto, la ricerca condotta dall’Università di Napoli Federico
II propone una scala di misurazione della capacità di aspirare41, vali-
data attraverso l’indagine campionaria i cui risultati sono presentati in
questo volume. Per una trattazione più ampia di questa proposta con-
cettuale si rimanda al Capitolo 5.
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Tra gli esiti delle opportunità educative viene considerata un’ulte-
riore dimensione relativa allo sviluppo delle capacità socio-emotive,
che includono la capacità di percepire i propri sentimenti e quelli degli
altri ma anche la gestione dello stress e la regolazione delle emozioni42.
La letteratura evidenzia come tali capacità rappresentino una com-
ponente fondamentale dello sviluppo individuale e influenzino sia i ri-
sultati educativi sia l’integrazione nei contesti sociali e lavorativi43.

Infine, il modello considera gli stili di vita, intesi come l’insieme dei
comportamenti quotidiani che riflettono il contesto educativo e so-
ciale in cui gli individui crescono. Tra questi rientrano, ad esempio, la
partecipazione ad attività culturali, le modalità di utilizzo del tempo li-
bero e i comportamenti che possono incidere sul benessere e sui per-
corsi di sviluppo individuale.
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3 La progettazione dell’indagine sui
giovani residenti a Napoli e provincia

3.1 Introduzione
Il modello concettuale per la misurazione della povertà educativa

descritto nel capitolo precedente è stato utilizzato per realizzare un’in-
dagine campionaria sui giovani residenti nella città di Napoli e nella
sua provincia, con età compresa tra 15 e 19 anni. La ricerca è stata
condotta sia su un campione probabilistico di studenti delle scuole su-
periori che su un campione di convenienza di giovani usciti dal circuito
scolastico. In entrambi i casi i dati sono stati raccolti mediante la som-
ministrazione di un questionario individuale con l’obiettivo di rilevare il
fenomeno della povertà educativa a livello micro. Mettendo in rela-
zione le risposte fornite e il luogo di residenza degli intervistati è possibile
mappare la povertà educativa a livello di singole aree urbane e zone
extra-urbane per evidenziare eventuali disuguaglianze territoriali.

La ricerca e quindi la strutturazione delle domande del questionario
è focalizzata sugli adolescenti perché questi si trovano in una fase cri-
tica dello sviluppo in cui si consolidano molte competenze fondamen-
tali, cognitive ma anche sociali ed emotive, si formano aspirazioni e
progetti di vita1. Se gli adolescenti non hanno accesso ad opportunità
educative adeguate (attività culturali, sportive, relazionali, orienta-
mento), il rischio è che gli svantaggi accumulati nell’infanzia si ampli-
fichino.

3.2 Napoli e provincia: indicatori educativi
di contesto2

La scelta di Napoli e della sua provincia come territorio privilegiato
di indagine sulla povertà educativa si pone ad esito di una lettura si-
stematica dei dati disponibili sul contesto regionale campano che si
configura a livello nazionale come particolarmente critico rispetto a
tanti indicatori che misurano le condizioni di vita e le opportunità edu-
cative dei ragazzi tra i 15 e i 19 anni di età.

Ciò emerge con maggiore evidenza se osserviamo le seguenti di-
mensioni: la povertà materiale come premessa strutturale della po-
vertà educativa, gli indicatori di partecipazione culturale e sportiva,
la carenza sistemica dei servizi educativi, il contesto familiare e demo-
grafico. 

In letteratura è ampiamente documentata la relazione tra povertà
materiale e povertà educativa3 4 5. Il reddito familiare non determina
soltanto l’accesso a beni e servizi, ma condiziona profondamente le
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traiettorie di sviluppo cognitivo, relazionale e culturale dei bambini e
degli adolescenti.

I dati campani, tratti dal Rapporto “I diritti dell’infanzia e dell’ado-
lescenza in Italia” (Gruppo di lavoro per la Convenzione sui diritti del-
l’Infanzia e dell’Adolescenza, 2024)6, fanno riflettere: la percentuale di
minori in povertà relativa è del 37,1%, un valore superiore di ben 14,9
punti percentuali rispetto alla media nazionale, con una tendenza in
aumento e con un deterioramento progressivo delle condizioni eco-
nomiche delle famiglie con figli minori.

Questo dato va letto congiuntamente alla struttura demografica
delle famiglie campane: la regione presenta la percentuale più alta
in Italia di nuclei con 5 o più componenti (8,2%, rispetto alla media ita-
liana del 4,5%). Una composizione così numerosa, in un contesto di po-
vertà diffusa, può amplificare le difficoltà di investire adeguatamente
su ogni figlio in termini di tempo, risorse e stimoli educativi. A ciò si ag-
giunge la consistente presenza di nuclei monogenitoriali (20,3%, supe-
riore di 2,5 punti alla media nazionale): famiglie strutturalmente più
vulnerabili, con minori risorse economiche e una maggiore difficoltà
nel conciliare lavoro e compiti di cura.

La povertà educativa non si osserva soltanto attraverso i tassi di ab-
bandono scolastico, ma si manifesta anche attraverso la partecipa-
zione - o nell’assenza di partecipazione - alle attività culturali e sportive
nel tempo libero, infatti, questi ambiti rappresentano dimensioni fon-
damentali dello sviluppo della persona e del capitale sociale7 8. Sol-
tanto il 35,4% dei bambini e ragazzi campani tra 6 e 17 anni dichiara
di leggere libri nel tempo libero. La media nazionale è del 52,4%: il gap
è di 17 punti percentuali. Tale dato può essere interpretato come evi-
denza del profondo squilibrio nella fruizione di opportunità culturali per
i minori campani a cui si associa la scarsa frequenza di musei (28,9%)
o siti archeologici (25,9%).

Ancora più critica è la condizione relativa alla pratica sportiva: il
41,9% dei minori tra 3 e 17 anni pratica sport in modo continuativo o
saltuario. Si tratta del valore più basso tra tutte le regioni italiane, con
un divario di 15,9 punti rispetto alla media nazionale. Lo sport non è
un’attività marginale: è luogo di socializzazione, di costruzione del-
l’identità, di apprendimento delle regole della vita collettiva.

Uno degli elementi più dirimenti nella ricerca sulla povertà educa-
tiva è la disponibilità di servizi per la prima infanzia. Gli studi di econo-
mia dell’educazione9 hanno dimostrato che gli interventi educativi
nelle fasce di età 0-6 anni producono i rendimenti più elevati in termini
di sviluppo cognitivo, emotivo e sociale. La Campania presenta in
questo ambito il dato più basso di tutte le regioni italiane: soltanto 13,2
posti ogni 100 bambini di 0-2 anni nei servizi socioeducativi, contro una
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media nazionale di 30 posti.
La carenza è strutturale e investe sia la quantità che la qualità del-

l’offerta: il 12,7% delle sezioni scolastiche prevede meno di 25 ore set-
timanali (sezioni antimeridiane), dato superiore di 3,4 punti alla media
nazionale, limitando ulteriormente il tempo educativo disponibile.

Nella scuola primaria, il tempo pieno rappresenta uno degli stru-
menti più efficaci di contrasto alla povertà educativa, in quanto ga-
rantisce un contesto di apprendimento prolungato e strutturato,
indipendentemente dalla disponibilità culturale del contesto familiare.
In Campania, tuttavia, il 77% delle classi di scuola primaria statale non
dispone del tempo pieno, con un divario di 17,7 punti dalla media na-
zionale (59,3%). Analogamente, soltanto il 24% degli alunni usufruisce
del servizio mensa, contro una media nazionale superiore di ben 33,5
punti percentuali.

Questi due indicatori – assenza di tempo pieno e mancanza di ser-
vizio mensa – si combinano in modo particolarmente critico nei con-
testi di povertà, poiché le famiglie più fragili sono anche quelle che
possono supplire meno alle carenze dell’offerta scolastica attraverso
attività pomeridiane private, doposcuola o risorse culturali domesti-
che.

La catena della povertà educativa si manifesta in modo partico-
larmente evidente nei dati sull’abbandono e la fuoriuscita dal sistema
formativo. La percentuale di Early School Leavers (18-24 anni con sola
licenza media, non inseriti in percorsi di formazione) è del 16%, contro
una media nazionale del 10,5%. Nel 2024 l’incidenza dei giovani (15-
29 anni) che non lavorano e non studiano (24,9 per cento) supera di
oltre 10 punti la media-Italia, nonostante la riduzione rispetto al 201910.

Un’ulteriore dimensione della povertà educativa che assume rilievo
crescente nel dibattito scientifico e politico è quella digitale. L’accesso
agli strumenti digitali e alla connettività rappresenta oggi una condi-
zione abilitante per l’apprendimento formale e informale, la parteci-
pazione culturale e l’esercizio della cittadinanza.

Nella regione in esame, l’85,7% dei minori tra 6 e 17 anni dispone di
almeno un PC o tablet e di una connessione a internet, valore appa-
rentemente alto in termini assoluti, tuttavia inferiore di 4,8 punti rispetto
alla media nazionale (90,5%). A ciò si aggiunge che soltanto il 21%
delle scuole campane ha sviluppato percorsi di Educazione Civica Di-
gitale, contro il 30% della media italiana: il deficit non è quindi solo di
accesso agli strumenti, ma di capacità delle istituzioni scolastiche di
tradurre l’accesso in competenza.

All’interno di questo quadro regionale, Napoli e la sua provincia si
configurano come il territorio più rappresentativo e al contempo più
complesso della Campania, principalmente per due ordini di ragioni.
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In primo luogo, ospitano la quota maggiore dei minori residenti nella
regione, il che rende lo studio della povertà educativa in quest’area
particolarmente significativo, poiché consente di analizzare il feno-
meno nella sua dimensione quantitativamente più rilevante. Secondo
il report Giovani e periferie di Openpolis & Con i bambini11, nel Co-
mune di Napoli la quota di giovani adolescenti tra 10 e 19 anni supera
la media nazionale (9,6%), attestandosi al 10,9%, si tratta della quota
più alta fra i 14 comuni capoluogo di città metropolitana. Nel detta-
glio, l’area subcomunale con più adolescenti è la municipalità 6, che
include quartieri come Ponticelli, Barra e S. Giovanni a Teduccio
(12,1%) mentre quella con meno ragazzi e ragazze è la municipalità
10 (Bagnoli, Fuorigrotta) (9,8%). 

In secondo luogo, come si evince anche dai dati appena esposti,
il territorio napoletano presenta una straordinaria eterogeneità interna:
coesistono aree urbane densamente popolate con elevati tassi di de-
privazione, zone periferiche caratterizzate da una quasi totale assenza
di servizi educativi e culturali, e contesti provinciali con dinamiche so-
ciali differenziate. Questa variabilità rende il territorio non solo un caso
critico, ma anche un osservatorio privilegiato della complessità del fe-
nomeno. Se analizziamo la dimensione del disagio economico, il quar-
tiere di San Pietro a Patierno, situato nell’area nordorientale della città
metropolitana, presenta una percentuale di famiglie in condizioni di
difficoltà pari al 9,2%. All’estremo opposto si colloca il quartiere Are-
nella, dove la quota di famiglie in situazione di disagio economico
scende al 2,7%. Se consideriamo la condizione sociale delle famiglie
come fattore che influisce in maniera significativa sulle opportunità
educative e sul rischio di abbandono scolastico, osserviamo che a Na-
poli il 17,6% dei giovani (18-24 anni) lascia gli studi prima del diploma,
ma il dato sale al 25,2% tra i figli di genitori senza diploma. Le differenze
territoriali sono marcate: nel quartiere Pendino l’abbandono rag-
giunge il 30,2% (35,8% tra i più svantaggiati), mentre ad Arenella i valori
sono più contenuti (5% e 13,6%). Tale divario si registra anche nella con-
centrazione di Neet: nel quartiere Pendino il 38% dei giovani rientra in
questa categoria, mentre ad Arenella la quota scende al 18,5%, ri-
spetto al 29,7% del totale comunale. 

Tale varietà si può evincere anche dal “Rapporto sulla dispersione
scolastica, abbandoni e frequenze irregolari anno scolastico 2023/24”
a cura della Direzione Generale dell’Ufficio Scolastico Regionale per
la Campania12 che analizza sia nella città di Napoli che in provincia
tutti gli ordini di scuola dalla primaria alla secondaria di secondo grado
dal 13 settembre 2023 al 31 gennaio 2024 basandosi sulle informazioni
trasmesse dalle istituzioni scolastiche.

Per garantire la comparabilità tra territori con diversa dimensione
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demografica, i dati assoluti sono stati trasformati in percentuali sul to-
tale degli iscritti, mediante nostra elaborazione. Il confronto tra il Co-
mune di Napoli e la provincia evidenzia una marcata concentrazione
territoriale della dispersione scolastica. In particolare, il Comune si con-
figura come l’area a più alta vulnerabilità educativa, presentando va-
lori sistematicamente superiori rispetto alla media provinciale in tutti gli
indicatori considerati. In dettaglio:  

• la mancata frequenza, ossia la quota di studenti che non hanno
mai frequentato, è pari all’1,24% a Napoli, quasi tre volte superiore allo
0,43% della provincia;

• l’assenteismo intermedio (assenze tra il 25% e il 50%) raggiunge il
6,85% a Napoli, quasi il doppio del 3,83% provinciale;

• l’assenteismo grave (assenze oltre il 50%) registra l’1,64% a Napoli
contro lo 0,92% della provincia, con un incremento di circa il 78%;

• le segnalazioni ai servizi risultano pari allo 0,89% a Napoli e allo
0,63% in provincia, confermando un livello più elevato di criticità nel
contesto urbano.

In conclusione, scegliere Napoli e provincia come campo di inda-
gine ha significato collocarsi al cuore del problema, con la consape-
volezza che comprenderne le dinamiche avrebbe potuto offrire
elementi utili non soltanto per la lettura del caso locale, ma per indivi-
duare chiavi interpretative rilevanti per la riflessione più ampia sui mec-
canismi di riproduzione della disuguaglianza educativa.

3.3 Il piano di campionamento13

L’indagine quantitativa si è concentrata sulla popolazione di gio-
vani di età compresa tra i 15 e i 19 anni, residenti nel Comune e nella
provincia di Napoli, al fine di approfondire le declinazioni e gli esiti
della povertà educativa in una fascia d’età orientata agli studi e al
lavoro, dove la capacità di aspirare e le prospettive per il futuro ini-
ziano a consolidarsi. Per cogliere la complessità del fenomeno con ri-
ferimento alla totalità della popolazione di interesse, sono stati
considerati sia i giovani frequentanti la scuola sia coloro che sono in
una condizione di abbandono scolastico, ovvero fuoriusciti dal per-
corso formativo a seguito dell'interruzione definitiva e prematura degli
studi.

Per cogliere le prospettive di entrambi i sottogruppi della popola-
zione di riferimento, sono stati costruiti due campioni: il “campione sco-
lastico” ed il “campione extra-scolastico”. Per la costruzione del primo
relativo ai ragazzi e alle ragazze frequentanti la scuola, è stato adot-
tato un metodo di campionamento a due stadi. Le unità di primo sta-
dio sono le scuole secondarie di II grado pubbliche di Napoli e
provincia, i cui elenchi sono stati reperiti dai database del Ministero
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dell’Istruzione e del Merito per l’anno scolastico 2022/23. Le scuole
sono state stratificate per area geografica (per le 10 municipalità del
Comune di Napoli e 9 aree individuate come aggregazione di Comuni
per la provincia14; si veda la Figura 3.1), per tipologia di scuola (liceo
o altro istituto) e per anno di corso (classi II e III e classi IV e V). All’in-
terno degli strati prodotti, le scuole sono state estratte tramite una se-
lezione casuale, con probabilità proporzionale al numero di alunni
della scuola. Rispetto al secondo stadio, le unità di interesse sono gli
studenti e le studentesse frequentanti le classi II e III e le classi IV e V,
così raggruppate per essere utilizzate come proxy dell’età in riferi-
mento alla popolazione di interesse. A ciascun intervistato è stato in-
fine assegnato un peso allo scopo di rendere i dati raccolti
rappresentativi per la popolazione di interesse15.

Nel complesso, sono stati somministrati 3.834 questionari validi tra-
mite la collaborazione di 55 Istituti Scolastici (70 plessi) ed il supporto
dell’Assessorato alla Scuola, Politiche Sociali e Politiche Giovanili della
Regione Campania e dell’Assessorato all'Istruzione e alle Famiglie del
Comune di Napoli. Il campione così strutturato ha permesso di garan-
tire la rappresentatività delle evidenze statistiche a livello di Comune
di Napoli e di singola municipalità, di Provincia di Napoli e delle nove
aree provinciali, per tipologia di scuola e per classe frequentata, assi-
curando in questo modo un livello avanzato di granularità dei dati e
la possibilità di analizzare e comparare l’eterogeneità dei risultati nei
diversi territori di interesse.

Figura 3.1: Municipalità del Comune di Napoli e zone della Provincia di Napoli
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Per quanto concerne il “campione extrascolastico”, i giovani nella
fascia d’età 15-19 anni fuoriusciti dal circuito scolastico sono stati iden-
tificati tramite un campionamento di convenienza, coinvolgendo i
partecipanti corrispondenti al profilo secondo criteri di disponibilità e
accessibilità. Il campione, non probabilistico e non rappresentativo
della popolazione di riferimento, ammontava a 280 individui dai 15 ai
19 anni.

L’intercettazione dei giovani in condizione di abbandono scolastico
si è rivelata un passaggio sfidante ma al contempo indispensabile per
cogliere i vissuti, le esperienze e le prospettive di ragazzi e ragazze fuo-
riusciti dai percorsi scolastici ed arricchire il quadro conoscitivo. La par-
tecipazione di questo gruppo è stata possibile grazie allo stabilimento
e allo sviluppo di una rete capillare di relazioni e contatti, in particolar
modo con gli enti del terzo settore e le amministrazioni pubbliche ope-
ranti sia nelle municipalità del Comune di Napoli che nelle aree di pro-
vincia. Grazie alla collaborazione di più di 25 enti del terzo settore, e
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dei servizi sociali e comunali, il questionario è stato somministrato a 344
giovani, per un totale di 289 questionari validi. Determinanti sono stati
la disponibilità ed il supporto degli operatori del settore, nonché il co-
ordinamento con il Servizio Politiche per l’infanzia e l’adolescenza e il
sostegno alla genitorialità del Comune di Napoli che ha garantito il
contributo da parte di dieci enti associativi distribuiti in modo omoge-
neo nelle municipalità del Comune.

La ricerca sul campo si è svolta tra novembre 2024 e luglio 2025,
grazie al lavoro sinergico di un team di 12 persone direttamente coin-
volte nel coordinamento e nella somministrazione dei questionari sul
territorio. Al termine della somministrazione si è svolto un lavoro di post-
stratificazione per l’aggiustamento dei pesi assegnati agli strati del
“campione scolastico”.

3.4 Il questionario
Il questionario, in linguaggio adatto agli adolescenti, è stato messo

a disposizione in formato digitale per una fruibilità tramite computer,
tablet o smartphone. La compilazione del questionario è stata sempre
preceduta da un briefing di presentazione del progetto e della strut-
tura del questionario. Inoltre, la somministrazione è stata guidata da
personale selezionato da Save the Children.

Le fonti principali di ispirazione per la redazione del questionario
sono state il rapporto pubblicato da Save the Children nel 2014 e l’in-
dagine ISTAT del 2023 intitolata “Bambini e ragazzi: comportamenti, at-
teggiamenti e progetti futuri”16. Sono state inoltre elaborate domande
e sezioni specifiche ad hoc per cogliere aspetti specifici della povertà
educativa non trattati da queste fonti. Tali domande aggiuntive rap-
presentano il frutto di un lavoro sistematico del gruppo di ricerca del-
l’Università di Napoli Federico II sulle principali scale di misurazione
presenti in letteratura internazionale, utilizzate per rilevare fenomeni
affini, e sono state selezionate e adattate per garantire una misura-
zione più accurata e aderente alle specificità del contesto analizzato.

Il questionario, riportato integralmente in appendice, è strutturato
in 6 sezioni e riproduce i modelli riportati in Figura 2.1 e 2.2:

1. opportunità educative (famiglia, scuola, territorio)
2. rendimento scolastico
3. sfera relazionale ed emotiva
4. stili di vita
5. futuro e aspirazioni
6. informazioni socio-demografiche e background familiare
Le domande relative alla sezione 1 hanno come obiettivo misurare

la disponibilità o la mancanza di accesso a specifiche risorse educa-
tive, esperienze o sistemi di supporto e sono rilevate in una scala Likert
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con punteggi da 1 a 7. Ogni dimensione (famiglia, scuola e territorio)
è stata rilevata utilizzando prevalentemente batterie di domande, cia-
scuna relativa a sottodimensioni in modo da rendere il questionario
più fluido e migliorare l’affidabilità delle risposte. Relativamente alla
famiglia, sono stati rilevati aspetti sulla disponibilità di beni materiali ed
immateriali importanti per lo studio ovvero spazio, attrezzature e tempo
a casa (8 item), ma anche stimoli e opportunità culturali e per il tempo
libero (5 item) ed informazioni relative alla condizione economica sem-
pre in termini di opportunità (7 item). La dimensione scuola viene mi-
surata attraverso una batteria, sempre in scala Likert 1-7, con 7 item
relativi ad infrastrutture e servizi di supporto: presenza a scuola di stru-
menti digitali, spazi didattici e laboratori, biblioteca, palestra/campi
sportivi, iniziative di supporto per recupero e potenziamento, organiz-
zazione di attività culturali e servizi di consulenza psicologica. Una bat-
teria di domande viene dedicata a rilevare le condizioni del luogo di
residenza in termini di disponibilità di servizi, sicurezza e decoro urbano. 

La sezione relativa al rendimento scolastico rileva, non solo i risultati
ottenuti a scuola ed eventuali episodi caratterizzanti la carriera scola-
stica (bocciature, trasferimenti, etc.) ma anche una valutazione sulla
percezione che lo studente ha delle proprie capacità.

La sezione relativa alla sfera relazionale ed emotiva invita a riflet-
tere, con due batterie di domande, sulla capacità di percepire i propri
sentimenti e quelli degli altri e sulla capacitò di gestione dello stress e
regolazione delle emozioni

Gli stili di vita vengono rilevati cercando di ricreare le abitudini degli
intervistati in una settimana/giornata “tipo” indicando quanto tempo
dedicano ad attività quali sport, lettura libri, musica, hobbies, parteci-
pazione ad organizzazioni/associazioni, consumo di fumo e alcool.

La sezione 5 sul futuro e le aspirazioni prevede, oltre alla scala per
la misurazione della capacità di aspirare che verrà descritta nel capi-
tolo 5, tre gruppi di domande finalizzate a rilevare quali sono le per-
sone di riferimento a cui gli intervistati si ispirano e a cui vorrebbero
somigliare, le aspettative e le aspirazioni per il futuro ma anche indi-
cazioni su quello che i ragazzi e le ragazze potrebbero fare per  svilup-
pare le proprie capacità e costruire liberamente il proprio futuro, al di
là delle condizioni economiche familiari.

La sezione finale racchiude informazioni sull’intervistato (genere,
luogo di nascita, luogo di residenza e nazionalità) e sulla famiglia
come nucleo familiare e relativamente a ciascun genitore (naziona-
lità, occupazione e titolo di studio più elevato).

Il questionario somministrato è lo stesso sia per il campione “Scuola”
che per quello costituito da giovani usciti dal circuito scolastico. Ov-
viamente per il secondo gruppo tutte le domande riferite alla scuola
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e al percorso scolastico sono declinate in modo da rilevare la situa-
zione vissuta durante l’ultima esperienza scolastica.
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16 https://www.istat.it/tavole-di-dati/bambini-e-ragazzi-comportamenti-atteggiamenti-

e-progetti-futuri/.
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4 Principali risultati del campione
“Scuola”1

4.1 Le caratteristiche del campione “Scuola”
Il campione “scolastico” è costituito da 3.834 tra studenti e studen-

tesse, frequentanti il 2°, 3°, 4° e 5° anno della Scuola secondaria supe-
riore di secondo grado di Napoli e Provincia. Come è stato descritto
nel paragrafo dedicato al piano di campionamento (3.3), sono state
rappresentate tutte le 10 Municipalità della città di Napoli, mentre, per
la Provincia, sono state definite 9 zone, accorpando i comuni limitrofi. 

La Tabella 4.1 mostra la percentuale di interviste effettuate rispetto
all’ubicazione della scuola.

Tabella 4.1: Distribuzione delle interviste per ubicazione della scuola

Gli studenti e le studentesse intervistati provenivano da 56 tra Licei
e Istituti. Le Tabelle 4.2 e 4.3 riportano rispettivamente la tipologia di
scuola e la classe frequentata dagli studenti al momento dell’intervista.
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Tabelle 4.2 e 4.3: Scuola e Classe frequentata al momento dell’intervista

La gran maggioranza degli intervistati ha dichiarato la propria na-
scita in Italia (98%) e di avere la cittadinanza italiana (98%), mentre,
per quanto riguarda altre caratteristiche socio-demografiche, ripor-
tiamo di seguito i grafici con i valori percentuali relativi a Genere, Re-
sidenza ed Età (Figg. 4.1, 4.2 e 4.3).

Figure 4.1, 4.2 e 4.3: Genere, Residenza ed Età degli intervistati 

Oltre la scuola, quasi uno studente su quattro (23%) dichiara di la-
vorare, tutti i giorni o saltuariamente, e/o di frequentare un corso di
formazione professionale, un altro 20% non lavora ma vorrebbe farlo.
Il 57% degli intervistati frequenta la scuola senza impegni lavorativi (Fi-
gura 4.4).
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Figura 4.4: Oltre a frequentare la Scuola…

Come è facile immaginare, la condizione eventuale di “studente-
lavoratore” può dipendere dalla condizione economica della fami-
glia. 

Come illustrato nella Figura 4.5, le percentuali di studenti-lavoratori
non sono molto diverse nelle diverse fasce di reddito familiare ma pro-
babilmente più per mancanza di opportunità che per scelta, consi-
derato che il 35% degli studenti con reddito familiare basso dichiara
che non lavora ma vorrebbe farlo, a fronte di un 13% che esprime lo
stesso desiderio tra coloro che hanno dichiarato un reddito familiare
elevato.

Figura 4.5: Oltre a frequentare la scuola… (per fasce di reddito familiare)

Il dover dividere il proprio tempo tra scuola e lavoro, o anche solo
la ricerca di questo, può condizionare il rendimento scolastico; allo
stesso tempo, uno studente con un rendimento meno brillante, che si
trovi magari in una condizione familiare economicamente disagiata,
può essere portato a privilegiare la possibilità di un’entrata economica
rispetto al profitto scolastico, in un circolo vizioso che rischia di allonta-
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nare dalla scuola proprio i soggetti che dovrebbero cercare di trarne
il massimo vantaggio per migliorare la propria condizione.

Come riportato in Figura 4.6, su 100 studenti che ritengono il proprio
rendimento scolastico al di sotto della media (modalità di risposta
scelta: 1-3, su una scala a 7 modalità), 29 lavorano o frequentano un
corso di formazione, percentuale non molto diversa da quella regi-
strata tra coloro che ritengono il proprio rendimento al di sopra della
media (modalità 6-7), ma altrettanti (28) vorrebbero lavorare, percen-
tuale, invece, decisamente più alta rispetto al gruppo di coloro che si
ritengono più “bravi” (Figura 4.6).

Figura 4.6: Oltre a frequentare la scuola… (per fasce di rendimento scolastico)

Queste considerazioni sembrano trovare conferma dall’analisi di al-
cuni dati relativi alle carriere scolastiche degli studenti appartenenti
ai gruppi appena descritti, da cui risulta evidente come il gruppo degli
studenti “a tempo pieno” (che non lavorano e non cercano lavoro)
sia meno coinvolto nei possibili “incidenti di percorso” (ripetere un
anno, essere rimandati in due o più materie, essere sospesi, ecc.) che
possono caratterizzare una carriera scolastica (Figura 4.7).
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Figura 4.7: A scuola, ti è mai capitato di… (per tipo di condizione lavorativa)

Particolarmente interessante sembra il dato sugli atti di bullismo su-
bìti, ammessi in percentuale decisamente superiore nel gruppo degli
studenti che hanno dichiarato di non lavorare ma di cercare lavoro. 

È possibile che la ricerca di una dimensione diversa da quella sco-
lastica, come, ad esempio, quella che può offrire un impiego, anche
solo a tempo parziale, possa essere legata a problemi di inserimento
e/o di convivenza con gli altri studenti, prima ancora che al rendi-
mento o a possibili problemi economici della famiglia, e conferma
quanto possa essere importante l’adozione, da parte degli istituti sco-
lastici di iniziative e provvedimenti quali l’educazione all’empatia, il
monitoraggio attivo degli spazi comuni, l’istituzione di sportelli
d’ascolto e la promozione della cultura dell’ascolto e della non vio-
lenza.

La condizione di “studente lavoratore” è più frequente negli Istituti
che non nei Licei (Figura 4.8), e tra gli studenti maschi piuttosto che
tra le studentesse (Figura 4.9), anche se più di una studentessa su cin-
que dichiara che cerca lavoro o vorrebbe lavorare. 
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Figure 4.8 e 4.9: Oltre a frequentare la scuola… (per Tipologia di scuola e per Genere)

Anche dal punto di vista del rendimento, le studentesse danno
complessivamente una migliore autovalutazione rispetto ai colleghi
maschi (Figura 4.10).

Figura 4.10: A scuola, complessivamente, ti ritieni… (per Genere)
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4.2 Le basi della povertà educativa: Famiglia, Scuola,
Territorio

Secondo la definizione di Save the Children, la Povertà educativa
consiste nella “privazione da parte dei bambini, delle bambine e
degli/delle adolescenti della possibilità di apprendere, sperimentare,
sviluppare e far fiorire liberamente capacità, talenti e aspirazioni”2. 

È un fenomeno complesso, multidimensionale, del quale non è sem-
plice fornire una misurazione, legato al venir meno delle risorse e delle
opportunità che consentono al bambino/adolescente di sviluppare
appieno le proprie capacità cognitive, emotive, relazionali e sociali e,
dunque, alla lesione del suo diritto ad apprendere, formarsi, sviluppare
capacità e competenze, coltivare aspirazioni e talenti.

La povertà educativa può, dunque, essere considerata la risultante
dell’interazione tra diversi elementi, tra cui certamente la disponibilità
di risorse materiali (libri, dispositivi elettronici, connessioni alla rete, spazi
adeguati), ma anche l’offerta di risorse culturali (possibilità di acce-
dere a spettacoli teatrali, cinema, musei, biblioteche, attività sportive
o ludiche) e, per queste caratteristiche, colpisce in modo più severo
chi nasce e cresce in contesti economicamente e socialmente svan-
taggiati.

Le realtà in cui questi elementi si sviluppano e interagiscono sono
la Famiglia, la Scuola e il Territorio, i pilastri della formazione dell’ado-
lescente, contesti le cui interazioni e sinergie guidano il giovane nel-
l’acquisizione di quell’autonomia e di quelle competenze che lo
aiuteranno ad affrontare le sfide della vita.

4.2.1 La Famiglia
La Famiglia è il primo, fondamentale contesto in cui il giovane si

“prepara alla vita”. Sebbene oggi molti sociologi, più che di “famiglia”,
al singolare, parlino di “famiglie”, ad indicare la pluralità di forme di
convivenza possibili, nella nostra indagine, in particolare nel campione
scolastico, la famiglia “classica” (padre, madre, figli) rimane il modello
ampiamente prevalente (Figg. 4.11 e 4.12).
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Figure 4.11 e 4.12: Caratteristiche della famiglia

D’altra parte, la famiglia non è un’entità statica o puramente bio-
logica ma, al contrario, una realtà dinamica, che cambia con il mu-
tare del contesto sociale in cui è inserita. Rispetto ad alcuni decenni
fa, si è passati da un modello familiare basato principalmente sull’ob-
bedienza e su un dislivello gerarchico ben definito ad un modello di
tipo relazionale, basato sul confronto e sullo scambio, in cui il ruolo del
genitore risulta ancora più centrale e determinante nel processo di
acquisizione, da parte dell’adolescente, della propria individualità e
autonomia.

La famiglia, infatti, può sostenere la crescita dell’adolescente e fa-
vorirne l’inserimento e l’avanzamento sociale e scolastico garanten-
dogli/le un supporto “materiale” (spazi adeguati, in casa, per studiare,
disponibilità di dispositivi elettronici, collegamento efficiente alla rete)
ma anche stimolando l’interesse e la partecipazione ad attività sociali
e culturali extra-domestiche.

Per quanto riguarda le risorse materiali (Figura 4.13), considerando
soltanto gli intervistati che nella scala di risposta a sette modalità
hanno scelto le due modalità più alte (6 e 7), la grande maggioranza
del campione dichiara di poter contare, a casa propria, di uno spazio
tranquillo per studiare (57%), di una scrivania propria (77%), di un Tablet
o un PC da poter utilizzare (76%), di un collegamento Internet efficiente
(81%).
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Figura 4.13: A casa, posso/non posso contare su…

A fronte di questa fascia di giovani maggiormente “garantita” e
presumibilmente lontana da una condizione potenziale di povertà
educativa, troviamo, però, una quota non piccola di giovani che, al
contrario, scegliendo le modalità di risposta più basse (1-3), segnala
di non poter disporre di una o più di queste risorse. 

Questa carenza di risorse disponibili, per una platea non trascurabile
di giovani, ha, tra le possibili conseguenze, un marcato peggiora-
mento del rendimento scolastico, potendosi tradurre spesso  in un au-
mento della confusione, fisica e mentale, e delle fonti di distrazione,
oltre ad essere possibile causa di riduzione delle possibilità di concen-
trazione e dell’associazione dei momenti di studio e di approfondi-
mento a qualcosa di faticoso e stressante, come è risultato
drammaticamente evidente nell’esperienza non lontana della pan-
demia da Covid-19, quando  il “digital divide”, ossia il divario tra chi
ha accesso effettivo alle tecnologie dell'informazione (PC, Tablet, in-
ternet veloce) e chi ne è escluso, per motivi economici o culturali, ha
favorito un deciso calo del rendimento scolastico di questi ultimi,
spesso accompagnato da un aumento dell’isolamento sociale e delle
condizioni di ansia e depressione3. 

Per comprendere meglio il significato e la rilevanza di questi dati,
consideriamo, nel nostro campione, coloro che, alle prime tre do-
mande sulla disponibilità di risorse materiali in famiglia (Spazio tran-
quillo per studiare, Scrivania propria, Tablet/PC), hanno
congiuntamente dato valutazioni molto basse (Media inferiore a 3,5);
otteniamo, in questo modo, un sottogruppo di 279 giovani, pari al 7,3%
del totale dei partecipanti all’indagine. 

Se applichiamo questa percentuale all’intera popolazione di gio-
vani della stessa fascia di età (15-19 anni) residenti a Napoli e Provincia
e quantificabile in 114.865 giovani4, possiamo stimare che, nella città
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di Napoli, oltre 8.000 adolescenti in età scolastica si trovano in una
condizione di forte scarsità di risorse materiali per le proprie attività di
studio.

Se consideriamo i risultati delle risposte che questo sottogruppo ha
fornito per alcune domande sul rendimento e su altri aspetti della vita
scolastica, e li confrontiamo con quelli ottenuti dagli 2.042 giovani che,
invece, per le stesse domande sulla disponibilità di risorse materiali in
famiglia, hanno congiuntamente dato valutazioni molto alte (Media
uguale o superiore a 6), vediamo (Figura 4.14) quanto il rendimento e,
in generale, l’inserimento nella realtà scolastica possa dipendere dal
poter o meno contare su risorse adeguate.

Figura 4.14: A scuola, ti è mai capitato di… (per tipo di supporto familiare)

Come detto, oltre ad offrire all’adolescente spazi e risorse per lo stu-
dio e l’apprendimento, la famiglia è, o dovrebbe essere, anche il
primo stimolo all’integrazione sociale e alla crescita culturale del gio-
vane, che qui apprende le basi della convivenza, il rispetto delle re-
gole, la gestione dei conflitti, e pone le basi per la costruzione della
propria identità. Spingere e stimolare il/la giovane verso esperienze
extra-familiari (viaggiare, fare sport, frequentare corsi di musica o di
teatro, vedersi con gli amici, ecc.) significa inserirlo/a in quel “labora-
torio sociale” che lo aiuterà a definire la sua autonomia, la sua iden-
tità, a costruire il necessario distacco dalla famiglia, ma anche a
gestire situazioni nuove, superare ostacoli, coltivare relazioni. Questa
presenza costante ma discreta dei genitori, la loro capacità di adat-
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tarsi alle innumerevoli trasformazioni dell’età adolescenziale senza giu-
dicarle ma, piuttosto, accompagnandole, può dipendere da tanti fat-
tori: la disponibilità di tempo, il livello di istruzione, la disponibilità
economica.  Molte di queste esperienze possono, infatti, comportare
spese che non sempre la famiglia può sostenere. 

Questo sembra confermato dai risultati dell’indagine: se, infatti, di-
stinguiamo gli intervistati che hanno dichiarato un reddito familiare
“Basso” o ”Molto basso” da quelli che, al contrario, lo hanno definito
“Alto” o “Molto alto”, e consideriamo le sole risposte decisamente af-
fermative (modalità 6 e 7 su una scala 1-7) alle domande relative agli
stimoli familiari, appare evidente come i giovani che crescono in fa-
miglie economicamente svantaggiate ricevano meno stimoli ad intra-
prendere attività socializzanti, verosimilmente in particolare quando
queste possano comportare delle spese (Figura 4.15).

Figura 4.15: La mia famiglia mi incoraggia e mi stimola a… (per fasce di Reddito familiare)

Un ulteriore elemento che può condizionare gli adolescenti nella
loro formazione è il livello di istruzione dei genitori. 

Che l’ascensore sociale in Italia, e in particolare nel meridione, sia
bloccato, è noto da tempo. L’Italia ha una mobilità socio-economica
tra le più basse nell’ambito dei Paesi OCSE5: solo il 6% delle persone
con genitori con un basso livello di istruzione ottiene una laurea (meno
della metà della media Ocse). Inoltre, secondo dati ISTAT6, oltre un
terzo dei figli di non diplomati vive in una condizione di deprivazione;
se il livello di istruzione di almeno un genitore è il diploma, la quota
scende a uno su dieci, se è la laurea, scende ancora al 3%. In pratica:
chi è povero resta povero, chi è ricco resta ricco. 
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Quella che è nota come “la trappola della povertà educativa”7 non
riguarda solo l’istruzione ma tutti gli aspetti della crescita di un adole-
scente, dunque anche l’incoraggiamento, da parte dei genitori, alle
attività socializzanti dei figli.

Considerando ancora gli stimoli visti nel grafico precedente, ma di-
stinguendo per il livello di istruzione dei genitori, è evidente (Figura
4.16) come questo influisca sull’incoraggiamento ad aprirsi ad espe-
rienze educative, culturali e relazionali.

Figura 4.16: La mia famiglia mi incoraggia e mi stimola a… (per Titolo di studio dei genitori)

Una famiglia presente, magari in modo discreto ma costante, ge-
nitori in grado di orientare i propri figli e di guidarli nella loro crescita
sociale, culturale, relazionale, ma anche di supportarli da un punto di
vista emotivo, possono trasmettere fiducia, aumentare l’autostima, mi-
gliorare il rendimento scolastico.  

Questo sembra confermato anche dai dati della nostra indagine.
Se, infatti, calcoliamo la media dei cinque aspetti relativi all’incorag-
giamento appena considerati, la dividiamo in tre classi (Stimoli BASSI:
Media <3,5; Stimoli MEDI: Media tra 3,5 e 5,5; Stimoli ALTI: Media>5,5) e
la incrociamo con il giudizio che i giovani hanno dato del proprio ren-
dimento scolastico (Figura 4.17), vediamo come la relazione tra pre-
senza familiare e rendimento sia evidente e diretta.
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Figura 4.17: A scuola, complessivamente, ti ritieni… (per tipo di supporto familiare)

4.2.2 La Scuola
Oltre alla famiglia, un secondo scenario, pilastro fondamentale

nello sviluppo di un adolescente, è la Scuola, il luogo dove si trasmet-
tono conoscenze e competenze e dove il giovane impara a costruire
la propria identità. 

Oltre al ruolo centrale dei docenti, che non è stato considerato in
questa indagine, la scuola fornisce una serie di servizi altrettanto im-
portanti nel supportare l’adolescente. Laboratori, palestre, biblioteche,
possono svolgere un ruolo importante nel trasformare l’adolescente
da soggetto passivo a protagonista del proprio percorso di crescita,
attraverso la sperimentazione diretta, lo sviluppo del pensiero critico,
il rispetto delle regole, l’attività di gruppo. 

Allo stesso modo, esperienze al di fuori della struttura scolastica,
come gite o visite a luoghi di interesse, creando un diversivo alla rou-
tine scolastica quotidiana, possono favorire il senso di autonomia e di
responsabilità dell’adolescente, così come la sua capacità di socia-
lizzazione, mentre servizi quali i corsi di recupero o lo sportello di
ascolto possono aiutare a superare momenti di difficoltà e/o di disa-
gio.

Sappiamo che sul nostro territorio questa offerta non è sempre com-
pleta ed efficiente. Lo stato delle strutture scolastiche, le condizioni
degli edifici, spesso assorbono le poche risorse disponibili, restringendo,
dunque, il ventaglio delle esperienze formative, come sembra confer-
mato dall’analisi delle risposte da parte dei giovani intervistati (Tabella
4.4), in particolare per quel che riguarda biblioteche, accesso a stru-
menti digitali (PC, Tablet) e sportelli di consulenza psicologica.
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Tabella 4.4: I Servizi scolastici 

Figura 4.18: I Servizi scolastici

Sulla base della Tabella 4.4, possiamo definire una “graduatoria”
dell’offerta di servizi scolastici, immaginando che uno specifico servizio
sia effettivamente presente nella scuola dell’intervistato/a se quest’ul-
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timo/a ha risposto con una modalità uguale o superiore a 4 (dunque,
da 4 a 7). 

Con questo criterio, il servizio maggiormente presente nelle scuole
degli intervistati (Figura 4.18) è risultata l’offerta di corsi di recupero e
potenziamento (82%), seguìto dalle palestre e/o campi sportivi utiliz-
zabili (77%), mentre in coda troviamo l’uso di strumenti digitali per la
didattica avanzata in aula (53%) e le biblioteche (37%).

Anche in questo caso, possiamo costruire una variabile di sintesi dei
servizi offerti, ottenuta come media aritmetica dei punteggi dati alle
sette domande previste nel questionario e immaginare che la qualità
complessiva dei servizi scolastici offerti possa essere considerata BASSA
se il valore medio è inferiore o uguale a 3,5, MEDIA se è compreso tra
3,5 e 5,5 e ALTA se è superiore a 5,58.

Considerando alcune delle possibili condizioni legate al rendimento
e all’inserimento degli studenti, possiamo vedere (Figura 4.19) come
questi risultino sempre peggiori nel gruppo di coloro che hanno fre-
quentato scuole con un’offerta di servizi carente.

Figura 4.19: A scuola, ti è mai capitato di… (per qualità dell’offerta di servizi)

La relazione sembra confermata anche dalla valutazione che gli
intervistati hanno dato del proprio rendimento, più spesso considerato
al di sotto della media da coloro che frequentano scuole con un’of-
ferta di servizi considerata scarsa e, al contrario, al di sopra della
media da coloro che frequentano scuole con un’offerta di servizi con-
siderata buona (Figura 4.20).
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Figura 4.20: A scuola, complessivamente, ti ritieni… (per qualità dell’offerta di servizi)

Un rendimento costantemente insufficiente e/o un inserimento dif-
ficoltoso nella comunità scolastica può essere causa di gravi conse-
guenze, fino all’abbandono, una sconfitta per tutti, per lo studente,
per la Scuola, per la Società. 

La Scuola deve, dunque, impegnarsi nel garantire a tutti il successo
formativo, con “azioni concrete e integrate in un’unica strategia edu-

cativa e formativa che persegua lo sviluppo globale della persona e

il suo pieno inserimento sociale e lavorativo”9, coniugando “la dimen-

sione didattica e disciplinare, orientata a formare il lavoratore, con

quella relazionale ed etica, orientata a formare la persona e il citta-

dino”10.

4.2.3 Il Territorio
Il terzo contesto determinante per la formazione dell’adolescente

è il Territorio, inteso come insieme di luoghi fisici ma anche come co-
munità di persone. 

Nel proprio quartiere/Comune, l’adolescente dovrebbe trovare
spazi di incontro e di integrazione, definire la propria identità, svilup-
pare il senso di appartenenza ad una comunità. 

L’offerta di spazi aggregativi e di progetti comunitari può, infatti, da
un lato, favorire la socializzazione e aumentare l’autostima, dall’altro
stimolare il rispetto e il senso di responsabilità verso l’ambiente in cui si
vive.

Perché questo possa accadere, è necessario che, in particolare per
gli/le adolescenti, sia garantita la sicurezza personale, un servizio di
trasporto pubblico efficiente, un’adeguata offerta di luoghi e spazi
per socializzare e la cura e la pulizia degli stessi.
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A. Gli spazi di aggregazione
Gli spazi di aggregazione e di socializzazione sono fondamentali per

i giovani. Possono contribuire in modo rilevante alla costruzione della
loro identità, in un contesto diverso da quello più “rigido” definito dalla
Scuola e dalla Famiglia. 

Dai risultati della nostra indagine (Figura 4.21), i Comuni della Pro-
vincia sembrano, complessivamente, uscire meglio delle Municipalità
del Comune di Napoli, sebbene sia nell’uno che nell’altro caso coesi-
stano realtà molto diverse.

La Zona flegrea e la Costiera vesuviana, per quanto riguarda la Pro-
vincia, e le Municipalità 3 e 5 per quanto riguarda il Comune, otten-
gono, per questa domanda, i migliori risultati, con percentuali di “SÌ
convinti” (modalità di risposta 6 e 7) superiori al 50%, mentre la Zona
nolana, la Zona nord e la Zona nord-ovest, per quanto riguarda la Pro-
vincia, e la Municipalità 6 per quel che riguarda il Comune, fanno re-
gistrare i risultati peggiori con, questa volta, dei “NO convinti” in
percentuali superiori al 30%.

Figura 4.21: Il mio paese/quartiere offre spazi per socializzare ai ragazzi e alle ra-
gazze della mia età 
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B. I mezzi di trasporto
Gli studenti che hanno partecipato alla nostra indagine hanno età

compresa tra i 15 e i 19 anni, e sono, dunque, a cavallo tra la “gene-
razione Z” e la “generazione alpha”, figlia dei “Millennials”. Sono gio-
vani che la sociologia ci presenta come “digitali” e iperconnessi, ma
anche attenti alle questioni sociali, all’inclusività e alla sostenibilità am-
bientale. Poter contare su un servizio di trasporto pubblico efficiente
significa, per loro, potersi muovere più facilmente e in modo più “so-
stenibile” e, dunque, poter più facilmente raggiungere quegli spazi di
aggregazione e di socializzazione che abbiamo già indicato come
fondamentali per la loro crescita.

In questo caso, la Provincia “paga dazio”, scontando ritardi e inef-
ficienze purtroppo note a chi vive in quel territorio. In alcuni casi (Zone
Nord e Nord Est) i risultati sono davvero scoraggianti ma, in generale,
tutta la Provincia, ad eccezione, forse, della zona costiera, sorrentina
e vesuviana, fa riscontrare risultati preoccupanti (Figura 4.22). 

Un po’ meglio, più in senso relativo che assoluto, si comportano le
municipalità, con i risultati migliori registrati nelle Municipalità 2 e 10
mentre i peggiori nelle Municipalità 6 e 7.

Figura 4.22: Il mio paese/quartiere è ben servito dai mezzi pubblici
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C. La sicurezza
Un altro aspetto importante che influenza la qualità della fruizione

del proprio territorio è quello della sicurezza (Figura 4.23). Strade poco
illuminate, luoghi degradati, spazi abbandonati, diventano spesso
“terra di nessuno”, allontanando i giovani, e soprattutto le giovani,
dalla possibilità di poterne disporre e, dunque, privandoli/e di una fon-
damentale opportunità di crescita. In questo caso le differenze tra Co-
mune e Provincia si riducono anche se, purtroppo, il livellamento è
verso il basso. 

Sono davvero pochissime le zone dove il senso di insicurezza risulta
meno opprimente: le Municipalità 1 e 5, per quanto riguarda il Co-
mune, la Costiera sorrentina e la Zona flegrea, per quanto riguarda la
Provincia (Fig. 23). Per il resto, un quadro noto ma non per questo
meno desolante, con picchi preoccupanti nelle Municipalità 2, 6, 8 e
9, e nelle zone Nord e Nord Est.

Da segnalare la differenza nella risposta a questa domanda tra ma-
schi e femmine, con queste ultime decisamente più preoccupate,
senza distinzioni significative tra Napoli e Provincia.

Figura 4.23: Nel mio paese/quartiere mi sento sicuro/a ad uscire la sera da solo/a
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D. La cura dei luoghi
L’ultimo, ma non certo per importanza, aspetto considerato nel-

l’analisi del Territorio è quello della cura di strade e marciapiedi. 
Come già detto, la mancanza di cura e pulizia di strade e marcia-

piedi, portano spesso al degrado e all’abbandono di intere zone che
vengono, di fatto, tolte dalla libera disponibilità della popolazione. 

Ancor più che nel caso della sicurezza, su questo aspetto non c’è
Municipalità o Zona della Provincia (ad eccezione, forse, della Co-
stiera sorrentina) in cui i risultati non siano stati più che sconfortanti (Fi-
gura 4.24).

Figura 4.24: Nel mio paese/quartiere i marciapiedi e le strade sono puliti e ben
curati

Se consideriamo congiuntamente gli spazi di aggregazione, i mezzi
di trasporto pubblici, le strutture culturali e quelle sportive, e aggre-
ghiamo tali informazioni in un unico indicatore sintetico (ottenuto me-
diante la media dei relativi item), possiamo valutare le differenze nella
disponibilità complessiva di servizi nelle diverse aree territoriali. 

I risultati, riportati nella Figura 4.25, adottano una palette cromatica
verde–giallo–rosso per rappresentare rispettivamente livelli bassi, medi
e elevati di dotazione. 

Le criticità risultano più marcate nell’area provinciale, con partico-
lare evidenza nelle zone Nord e Nolana, nonché nelle Municipalità 7
(Miano, Secondigliano, S. Pietro a Patierno) e 6 (Ponticelli, Barra, San
Giovanni a Teduccio).
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Figura 4.25: I servizi territoriali (spazi di aggregazione, strutture culturali, strutture
sportive, mezzi di trasporto)

4.3 Riflessioni conclusive
Complessivamente, i risultati di questa sezione dedicata al Territorio

sono duplici: da un lato, la presenza, in molte realtà, di spazi di aggre-
gazione e socializzazione in cui i giovani possono, o potrebbero, in-
contrarsi e confrontarsi, dall’altro l’assenza dell’Amministrazione
pubblica riflessa nella difficoltà a muoversi, nella mancanza di cura
del territorio, e nel senso di insicurezza, avvertito soprattutto dalle ra-
gazze.

Restituire questi luoghi ai giovani e, in generale, alla popolazione,
significa promuovere uno spazio urbano sostenibile, trasformando gli
spazi abbandonati in luoghi di aggregazione, coesione ed inclusione.

Tali considerazioni risultano ancora più urgenti se si estende l’analisi
al tema dell’utilizzo dei social media da parte degli adolescenti. 

La nostra indagine evidenzia, infatti, un livello crescente di esposi-
zione alle piattaforme digitali: un terzo degli studenti vive in condizioni
di iper-connessione, dichiarando di trascorrere più di cinque ore al
giorno sui social, mentre il 55% registra un utilizzo quotidiano compreso
tra una e cinque ore. 

Mentre non emergono differenze significative tra città e provincia,
si osserva una maggiore sovra‑esposizione tra le ragazze (40% oltre le
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cinque ore giornaliere) rispetto ai ragazzi (25%).
Questa condizione ha ripercussioni anche sui modelli sociali e sulle

figure di riferimento a cui gli adolescenti guardano nella costruzione
della propria identità futura. I risultati dell’indagine hanno mostrato che
le persone di riferimento indicate dagli studenti sono prevalentemente
familiari (valutazione media pari a 4,5 su una scala 1–7), subito dopo
seguite dai modelli mediatici (media 3,5). 

I giovani tendono, quindi, ad attribuire un ruolo significativo a per-
sonaggi del mondo dello spettacolo e dei social media, talvolta a sca-
pito di modelli più prossimi e concreti.

L’intreccio tra carenza di spazi di socializzazione reali e crescente
centralità delle piattaforme digitali rende ancora più rilevante la ne-
cessità di promuovere luoghi fisici di aggregazione, capaci di soste-
nere processi di crescita, confronto e identificazione basati su relazioni
autentiche e comunitarie.

4.4 La deprivazione economica e sociale
La deprivazione materiale e sociale grave dei minori è misurata dal-

l’Unione Europea attraverso un apposito sotto‑indicatore dell’indica-
tore AROPE (At Risk of Poverty or Social Exclusion)11. Rientrano in tale
definizione i minori di 18 anni che sperimentano almeno 7 delle 13 pri-
vazioni considerate. 

Nel valutare la deprivazione che riguarda bambini, bambine e ado-
lescenti, viene attribuito un peso inferiore agli elementi riferiti esclusi-
vamente agli adulti, così da mantenere una maggiore aderenza alle
condizioni di vita dei più giovani.

Ispirandoci a questo impianto metodologico, sulla base degli item
4.1–4.7 del questionario utilizzato nell’indagine (riportato in appen-
dice), item riconosciuti tutti dall’Unione Europea come componenti
del sotto‑indicatore di “severe material deprivation” dell’AROPE,  ab-
biamo ricavato una misura sintetica, l’indice di deprivazione. 

Sulla base degli item selezionati, la quota di minori che sperimenta
una condizione di deprivazione in almeno 4 dimensioni è risultata pari
al 5%. Tale percentuale è apparsa più elevata nell’area di Napoli
(6,7%) rispetto alla provincia (4,3%). 

Innalzando la soglia a 5 item su 7, la percentuale complessiva si ri-
duce al 2,5%. La Figura 4.26 mostra l’andamento dell’indice nelle 19
aree territoriali analizzate. A Napoli città, le percentuali variano
dall’1,4% registrato nella Municipalità 2 (Avvocata, Montecalvario,
Porto, S. Giuseppe, Mercato, Pendino) fino al 21,2% della Municipalità
8 (Chiaiano, Piscinola, Marianella, Scampia), seguita dal 14% della Mu-
nicipalità 6 (Ponticelli, Barra, San Giovanni a Teduccio). 
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Figura 4.26: Indice di deprivazione economica e sociale

Nei territori provinciali i valori risultano complessivamente inferiori,
con un picco massimo pari al 7,4% nella zona Nord-Est.

In totale, 5 delle 19 zone esaminate presentano una percentuale di
giovani in condizione di deprivazione economica e sociale superiore
al dato complessivo.
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5 Costruire il futuro: aspirazioni,
aspettative e capacità di aspirare1

5.1 Introduzione
Costruire il proprio futuro implica porsi domande quali “che persona

voglio diventare?”, “Quale percorso formativo voglio intraprendere?”,
“Che lavoro mi piacerebbe svolgere?”, “Quali possibilità ho realmente
di realizzare i miei desideri?”. Le risposte a tali domande sono profon-
damente influenzate dalle disuguaglianze nelle risorse sociali e mate-
riali a disposizione, che incidono inevitabilmente sullo sguardo rivolto
al futuro, condizionando la capacità di progettazione e di orienta-
mento delle scelte successive.

Per questo motivo, l’indagine Barriere Invisibili ha voluto esplorare le
aspirazioni e le aspettative degli adolescenti tra i 15 e i 19 anni intervi-
stati, che si trovano in un’età cruciale per l’elaborazione delle proprie
scelte di vita future, tra cui la definizione delle proprie aspirazioni pro-
fessionali, scegliendo tra diversi percorsi di studio o di lavoro. Un ruolo
centrale in questo scenario è giocato dalla “capacità di aspirare”, un
costrutto introdotto da Appadurai2 che la definisce come l’abilità di
saper leggere una “mappa del viaggio verso il futuro”. 

Nella formulazione di Appadurai, tuttavia, questa capacità non
coincide con una semplice disposizione individuale né con un deside-
rio generico, ma va intesa come una capacità culturale, relazionale
e “navigazionale”: le aspirazioni prendono forma nella vita sociale,
entro cornici di valori, norme, credenze e rappresentazioni di ciò che
è desiderabile, legittimo e possibile.

L’immagine della mappa del viaggio verso il futuro è particolar-
mente efficace nel descrivere il cuore di questa capacità, che non ri-
guarda soltanto l’avere aspirazioni – ossia desiderare una destinazione
– ma anche la possibilità di trasformarle in obiettivi realizzabili, ricono-
scendo le diverse strade possibili, immaginando tappe intermedie ed
elaborando strategie per affrontare eventuali ostacoli. In questo senso,
Appadurai descrive la capacità di aspirare come una capacità “na-
vigazionale”, poiché consente di collegare fini e mezzi, desideri imme-
diati e orizzonti di più lungo periodo, valutando i passaggi necessari
per muoversi entro una mappa del possibile socialmente costruita.

In questa prospettiva, la povertà e le disuguaglianze non limitano
soltanto l’accesso alle risorse materiali, ma anche la possibilità di svi-
luppare mappe aspirazionali dense e flessibili, cioè di esercitarsi nel
collegare ciò che si desidera a ciò che appare concretamente possi-
bile. La capacità di aspirare risulta infatti distribuita in modo diseguale:
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chi dispone di maggiori risorse e di più occasioni di esplorazione tende
ad avere percorsi del possibile più ampi e diversificati. 

Al contrario, nelle condizioni di svantaggio i percorsi appaiono più
rigidi, meno visibili e meno praticabili. In questo senso, il costrutto con-
sente di leggere la disuguaglianza anche come disparità nella capa-
cità di immaginare e perseguire il futuro. 

Questo quadro teorico si è rivelato particolarmente fecondo nello
studio delle aspirazioni dei giovani. Applicato ai contesti educativi,
esso permette infatti di superare una lettura individualizzante delle
scelte scolastiche e professionali, mostrando come le aspirazioni si for-
mino all’incrocio tra risorse familiari, esperienze scolastiche, ambiente
sociale, riconoscimento istituzionale e conoscenza concreta dei per-
corsi disponibili. Le aspirazioni educative e lavorative dei giovani non
dipendono soltanto da ciò che essi desiderano, ma anche da ciò che
percepiscono come “per sé”, accessibile e socialmente legittimo.

Gale e Parker3 , ad esempio, mostrano che le aspirazioni educative
non possono essere lette come semplici indicatori di ambizione perso-
nale, poiché dipendono anche dalla percezione di ciò che rientra nel
proprio orizzonte di possibilità, dalla conoscenza concreta dei percorsi
e dalla legittimità sociale attribuita a determinate mete. Allo stesso
modo, Baillergeau e Duyvendak4 sottolineano come scuole e servizi
di orientamento costituiscano spazi in cui le aspirazioni vengono di-
scusse, sostenute o talvolta ridimensionate. Mazenod e colleghi5, in-
fine, evidenziano che le aspirazioni universitarie non sono soltanto il
risultato di una scelta individuale, ma si formano all’incrocio di fattori
quali risultati scolastici, ambiente familiare e contesto territoriale, mo-
strando come il rendimento scolastico, pur importante, non sia suffi-
ciente da solo a spiegare la formazione delle aspirazioni.

Nonostante l’ampio utilizzo di questo quadro teorico, la misurazione
della capacità di aspirare rappresenta ancora una questione aperta
nella letteratura scientifica sul tema. Uno degli obiettivi dell’indagine
è stato quindi quello di operazionalizzare e misurare tale capacità, pro-
ponendo una specifica scala di rilevazione, la cui descrizione verrà
presentata nel paragrafo 5.4. Assumere la capacità di aspirare come
chiave di lettura consente di interpretare le aspirazioni dei giovani non
come semplici inclinazioni individuali, ma come esito di processi sociali
e culturali che distribuiscono in modo diseguale le possibilità di imma-
ginare, nominare e perseguire il futuro.

5.2 Immaginare il futuro tra ansia e speranza
Nell’ambito dell’indagine, è stato chiesto ai giovani intervistati di in-

dicare lo stato d’animo prevalente quando riflettono sul futuro. Le ri-

75



sposte più frequenti sono state speranza (29,6%) e ansia (27,4%), deli-
neando un quadro caratterizzato da un forte contrasto emotivo. Una
quota minore degli studenti dichiara di provare entusiasmo (12,9%) o
paura (12,1%), seguita da coloro che scelgono di non riflettere affatto
sul tempo che verrà (9,6%). Quest’ultima condizione, di particolare in-
teresse, potrebbe indicare una forma di evitamento che emerge so-
prattutto in contesti di incertezza o vulnerabilità, e che riflette la
difficoltà o la mancanza di strumenti per immaginare il proprio futuro.
Sentimenti come la felicità e la sfiducia emergono con minor fre-
quenza, come se – tra l’ottimismo pieno e la resa – prevalesse una
zona intermedia, più tesa o più realistica: il futuro come promessa, ma
anche come carico. Tale risultato appare pienamente coerente con
quanto evidenziato nel rapporto “Domani (Im)possibili”, pubblicato da
Save the Children6, che riporta i risultati di un’indagine nazionale sulla
povertà minorile e sulle aspirazioni degli adolescenti, con un focus spe-
cifico sulla fascia d’età 15-16 anni.

Come si può osservare nella Figura 5.1, emergono chiaramente al-
cune differenze di genere: le ragazze manifestano livelli significativa-
mente più alti di ansia e paura (33,9% e 16,7%), mentre i ragazzi
mostrano una maggiore tendenza alla speranza e all’entusiasmo
(32,9% e 16,2%), mantenendo nel complesso un atteggiamento me-
diamente più ottimista.

Figura 5.1: Distribuzione percentuale dei sentimenti prevalenti rispetto al futuro in
base al genere.
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Diverse possono essere le ragioni alla base di questo divario, tra cui
differenti pressioni sociali e familiari, una diversa sensibilità alla valuta-
zione e alle conseguenze delle proprie scelte, una maggiore vulnera-
bilità percepita e la consapevolezza che le disuguaglianze di genere
sono ancora presenti in molti contesti lavorativi7. 

5.3 Aspirazioni vs aspettative: due modi diversi
di parlare del futuro

Nel linguaggio comune i termini “aspirazioni” e “aspettative” ven-
gono spesso utilizzati come sinonimi. Da un punto di vista analitico, tut-
tavia, è importante distinguerli. La distanza tra aspirazioni e aspettative
rappresenta infatti un indicatore del divario tra ciò che i giovani desi-
derano e ciò che percepiscono come realisticamente raggiungibile,
offrendo informazioni importanti sulle condizioni sociali entro cui i de-
sideri prendono forma e sulle opportunità percepite di poterli realiz-
zare8 9.

Le aspirazioni rappresentano ciò che una persona vorrebbe diven-
tare o ottenere: sono gli obiettivi ideali, immaginati senza considerare
pienamente i vincoli di risorse, opportunità o capacità. Le aspettative,
invece, riguardano ciò che una persona pensa realisticamente di
poter ottenere. Nelle aspettative entra quindi in gioco la valutazione
dei limiti percepiti o reali, come ad esempio la disponibilità di risorse
economiche, il capitale sociale e culturale della famiglia o i vincoli
presenti nel contesto di riferimento. Quando aspirazioni elevate non
sono accompagnate da opportunità reali o da sostegni concreti, pos-
sono emergere frustrazione, disillusione, rinuncia oppure uno sposta-
mento dei progetti, ad esempio verso l’idea che determinate
possibilità possano realizzarsi altrove. I giovani intervistati presentano
aspirazioni elevate per il proprio futuro, in particolare riguardo ad
aspetti quali avere un lavoro stabile, guadagnare il giusto per riuscire
a provvedere ai bisogni propri e della famiglia, avere un lavoro che
sia gratificante e che piaccia, avere una famiglia affettuosa (più del
75% dei rispondenti ha selezionato il valore più alto su una scala da 1
a 7 per queste domande). Più basse, invece, le percentuali di chi de-
sidera ottenere una laurea o dare un contributo alla società (rispetti-
vamente il 50% e il 27% hanno selezionato il valore 7). 

In generale, le aspettative risultano più basse delle aspirazioni, mo-
strando che ciò che i giovani si aspettano di poter ottenere è inferiore
a ciò che desiderano. La Figura 5.2, considerando i punteggi medi,
mostra come questa forbice tra aspirazioni e aspettative sia partico-
larmente ampia nelle dimensioni relative al raggiungimento della si-
curezza economica e lavorativa.
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Questa evidenza può essere interpretata, in parte, come un se-
gnale di realismo, cioè della consapevolezza che alcuni obiettivi -
come la stabilità lavorativa o la sicurezza economica - richiedono ri-
sorse, tempo e percorsi complessi. Tuttavia, quando il divario tra ciò
che si desidera e ciò che si ritiene possibile diventa molto ampio, so-
prattutto in contesti di svantaggio sociale, tale distanza può trasfor-
marsi in un fattore di demotivazione o di rassegnazione, limitando la
capacità di immaginare e perseguire traiettorie di mobilità sociale.

Figura 5.2: Confronto tra aspettative e aspirazioni: media dei punteggi su scala 1–7.

5.4 La capacità di aspirare: definizione, misurazione
ed evidenze empiriche

Appadurai ha introdotto il concetto di “capacità di aspirare” per
indicare una capacità culturalmente e socialmente formata di orien-
tarsi verso il futuro, collegando desideri, obiettivi, mezzi e percorsi
d’azione praticabili10. In questa prospettiva, la capacità di aspirare
non riguarda soltanto l’avere aspirazioni, ma implica anche la possibi-
lità di muoversi entro una “mappa del possibile”, riconoscendo oppor-
tunità, vincoli e passaggi intermedi necessari a trasformare un
desiderio in un progetto. 
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Nell’indagine Barriere Invisibili, tale concetto è stato declinato nello
specifico nel contesto educativo, ambito in cui la capacità di aspirare
assume particolare rilievo nella formazione delle aspirazioni formative
e lavorative degli adolescenti11 12. Per questo motivo, nella costruzione
della scala di misurazione si è fatto riferimento principalmente alla let-
teratura sulla psicologia vocazionale, integrandola con il quadro teo-
rico della capacità di aspirare.

A tal fine sono state innanzitutto identificate alcune dimensioni rile-
vanti del costrutto e, successivamente, sviluppati gli indicatori per la
loro misurazione, utilizzando una scala di risposta a 7 punti (1 = in com-
pleto disaccordo; 7 = completamente d’accordo). Gli indicatori sono
stati in parte adattati da scale psicometriche già impiegate in lettera-
tura13 14 15 16.

Successivamente, sulla base dei dati raccolti si è proceduto alla va-
lidazione della scala di misurazione proposta mediante tecniche rigo-
rose di analisi statistica17. L’esito della procedura ha portato alla
selezione di 17 indicatori, organizzati in quattro dimensioni. La Figura
5.3 riporta tali dimensioni, con il corrispondente elenco delle domande
selezionate per la loro misurazione18. 

Figura 5.3: Dimensioni emerse della capacità di aspirare e relativi indicatori. La
sigla (R) indica gli item formulati con polarità negativa, il cui punteggio è stato in-
vertito ai fini dell’analisi.
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La prima dimensione, chiamata Esplorazione, richiama il processo
di esplorazione tipico della formazione dell’identità vocazionale che
è fondamentale per definire obiettivi e valutare le scelte attuali19.
L’esplorazione avviene sia in ampiezza sia in profondità: la prima con-
siste nell’esaminare un’ampia gamma di opzioni professionali, permet-
tendo agli individui di raccogliere informazioni sui possibili percorsi di
carriera e di riflettere sui propri interessi; la seconda implica invece l’ap-
profondimento di un insieme più circoscritto di alternative, valutan-
done criticamente la fattibilità e i requisiti necessari. Questa
dimensione richiama inoltre la nozione di curiosità, intesa come il
grado in cui l’individuo ricerca informazioni sulle opportunità disponibili
ed esplora scenari futuri alternativi che potrebbe contribuire a co-
struire20.

La seconda dimensione è quella dell’Agenticità e della pianifica-
zione, ovvero la pianificazione dettagliata del quando, dove e come
agire per raggiungere i propri obiettivi e superare possibili ostacoli. Se
l’esplorazione rappresenta una pietra angolare nello sviluppo del-
l’identità vocazionale, la pianificazione costituisce un passaggio es-
senziale per tradurre le intenzioni in azioni concrete21. In questo
processo, un solido senso di agenticità rispetto alla propria traiettoria
formativa e professionale svolge un ruolo decisivo: la convinzione di
essere in grado di affrontare le sfide orienta infatti verso comporta-
menti proattivi finalizzati al raggiungimento dei propri obiettivi, soste-
nendo la motivazione e la capacità di superare le barriere22.

La terza dimensione riguarda il Controllo, inteso come la credenza
relativa al grado in cui gli individui percepiscono che i propri compor-
tamenti influenzino gli esiti degli eventi. Chi possiede un centro del con-
trollo interno tende ad attribuire i successi ai propri sforzi e alle proprie
capacità, piuttosto che a fattori esterni quali la fortuna o l’influenza di
altre persone significative23 24, mostrando così maggiore perseveranza
e fiducia in sé. Nell’indagine Barriere Invisibili, tale dimensione è stata
declinata con riferimento alla sfera formativa e professionale, all’in-
terno della quale un centro di controllo interno è associato all’assun-
zione di un ruolo attivo nella costruzione del proprio futuro25. In
particolare, sono stati indagati aspetti quali la convinzione che il pro-
prio percorso formativo o lavorativo dipenda prevalentemente dalle
decisioni di altre persone, come insegnanti e genitori, piuttosto che
dalle proprie scelte o la percezione che la propria condizione econo-
mica possa impedire il conseguimento degli obiettivi prefissati. 

Infine, la quarta dimensione concerne l’Efficacia collettiva. Come
sottolineato da Appadurai, le aspirazioni si formano sempre nell’inte-
razione con la vita sociale26: la capacità di aspirare non è esclusiva-
mente legata all’agenticità individuale, ma anche alla convinzione

80



condivisa che il gruppo di appartenenza sia in grado di raggiungere
determinati obiettivi. Nel caso dei giovani coinvolti nell’indagine, il
gruppo di riferimento è rappresentato principalmente dai pari. Il con-
cetto di efficacia collettiva27 risulta particolarmente adeguato a de-
scrivere questa dimensione, in quanto rimanda alla percezione della
capacità del proprio gruppo di agire in modo efficace per conseguire
risultati condivisi. In tale prospettiva, sono stati indagati aspetti quali la
convinzione che la propria generazione sia in grado di realizzare i pro-
pri progetti per il futuro, di costruire un futuro soddisfacente nel conte-
sto territoriale in cui vive e di garantire pari opportunità a ragazzi e
ragazze. Chi percepisce un’elevata efficacia collettiva tra pari tende
a sentirsi maggiormente sostenuto e fiducioso nei propri percorsi, raf-
forzando in modo significativo la propria capacità di aspirare28 29.

I punteggi per ciascuna di queste dimensioni per i giovani coinvolti
nell’indagine sono stati ottenuti mediante un’analisi fattoriale e suc-
cessivamente riscalati su una scala 0-100 al fine di migliorarne l’inter-
pretabilità. La media di questi punteggi è stata poi utilizzata per
determinare il valore finale del costrutto “capacità di aspirare”. 

La Figura 5.4 mostra la distribuzione dei punteggi complessivi della
capacità di aspirare, evidenziando come la maggior parte dei giovani
intervistati si collochi su livelli medio-alti, con una media pari a circa
61. I punteggi medi ottenuti per ciascuna dimensione del costrutto
sono riportati invece in Figura 5.5.

Figura 5.4: Distribuzione dei punteggi della capacità di aspirare su scala 0-100. Le
aree colorate individuano tre livelli della capacità di aspirare (basso, medio, alto),
mentre la linea tratteggiata indica il valore medio.
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Figura 5.5: Punteggi medi delle quattro dimensioni della capacità di aspirare.

È possibile osservare che aspetti come il Controllo e l’Esplorazione
risultano leggermente più elevati rispetto alla Pianificazione e all’Effi-
cacia collettiva. Questo risultato suggerisce che i giovani tendono a
sentirsi relativamente più sicuri nella fase di esplorazione e nella per-
cezione del controllo sul proprio percorso, mentre risultano legger-
mente più deboli gli aspetti legati alla pianificazione concreta delle
azioni e alla dimensione collettiva delle aspirazioni.

La Figura 5.6 riporta i punteggi medi per ciascuna delle quattro di-
mensioni, distinti in base ad alcune caratteristiche socio-demografi-
che. Per quanto riguarda le differenze di genere, le ragazze riportano
punteggi medi leggermente più elevati nell’Esplorazione (65,4 contro
62,2) e nel Controllo (66,5 contro 64,3), suggerendo una maggiore pro-
pensione sia a interrogarsi attivamente sul proprio futuro sia a perce-
pire un ruolo attivo nelle proprie scelte. I ragazzi mostrano invece valori
leggermente superiori nella Pianificazione (58,6 contro 56,5) e nell’Effi-
cacia collettiva (58,1 contro 56,5). 

Gli studenti delle classi quarta e quinta presentano livelli più elevati
di Esplorazione (65,7 contro 62,4) e Controllo (66,8 contro 64,4), coe-
rentemente con la maggiore prossimità alle scelte post-diploma.
Anche nella Pianificazione si osserva un lieve incremento nelle classi
superiori (57,7 contro 57,2), mentre l’Efficacia collettiva rimane sostan-
zialmente stabile tra i due gruppi (57,3 vs 57,1).

Gli studenti dei Licei mostrano punteggi più alti in Esplorazione (65
contro 62,7) e Controllo (66,6 contro 64,2). Al contrario, gli studenti
degli Istituti tecnici e professionali riportano un valore leggermente su-
periore nella Pianificazione (58,8 contro 56,2) e nell’Efficacia collettiva
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(58 contro 56,4).
Infine, differenze rilevanti emergono rispetto alla variabile reddito,

misurato mediante la domanda 38 del questionario (vedi Appendice
1). In particolare, all’aumentare del reddito familiare crescono i pun-
teggi di tutte le dimensioni, soprattutto in quelle relative alla Pianifica-
zione (da 55,5 a 59,6) e all’Efficacia collettiva (da 53,8 a 59). Anche il
Controllo mostra valori più elevati tra i giovani provenienti da famiglie
con reddito medio-alto (66,3 nel gruppo ad alto reddito contro 63,8
nel gruppo a basso reddito).

Non si evidenziano, invece, particolari differenze in base all’area di
residenza (comune vs provincia di Napoli).

Figura 5.6: Punteggi medi delle dimensioni della capacità di aspirare per carat-
teristiche socio-demografiche.

5.5 Riflessioni conclusive
I risultati presentati in questo capitolo mostrano come il rapporto dei

giovani con il futuro sia caratterizzato da una tensione tra aspirazioni
elevate e percezione di vincoli concreti. 

L’analisi delle emozioni associate al futuro restituisce inoltre un qua-
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dro complesso, nel quale speranza e ansia convivono come senti-
menti predominanti. Il futuro appare dunque allo stesso tempo come
spazio di possibilità e come fonte di incertezza, soprattutto in una fase
della vita in cui le scelte educative e professionali assumono un peso
crescente. 

L’introduzione del concetto di capacità di aspirare, ispirato al lavoro
di Appadurai, consente di interpretare questi risultati in una prospettiva
più ampia. Un’elevata capacità di aspirare non riguarda soltanto il
possedere aspirazioni, ma anche la possibilità di esplorare alternative,
pianificare strategie, percepire di avere un certo controllo sul proprio
percorso e sentirsi sostenuti da un contesto sociale che rende il futuro
immaginabile e raggiungibile. Le differenze osservate rispetto al ge-
nere, all’età, al tipo di scuola frequentata e al reddito familiare sug-
geriscono che il modo di immaginare e progettare il futuro non è
distribuito in modo uniforme tra i giovani.

Nel complesso, lo studio invita a riflettere sul fatto che intervenire
esclusivamente sulle aspirazioni non è sufficiente. È necessario costruire
contesti educativi, sociali e istituzionali capaci di sostenere i giovani
nel trasformare i desideri in aspettative realistiche e, soprattutto, in op-
portunità concrete. In questa direzione, scuole, servizi di orientamento
e politiche educative possono svolgere un ruolo fondamentale nel so-
stenere la capacità di aspirare dei giovani, ampliando gli orizzonti del
possibile, rendendo più accessibili le informazioni sui percorsi formativi
e professionali e offrendo spazi di confronto e di elaborazione delle
scelte future. 
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6 Principali risultati del campione
“Extra-scuola”1

6.1 I risultati dell’indagine
L’indagine è stata condotta su un campione di 284 giovani (14-21

anni), di cui il 55% maschi e il 45% femmine.
Al momento dell’abbandono, più di un giovane su quattro (27%)

frequentava, secondo quanto dichiarato, la Scuola secondaria di I
grado (24%) o, addirittura, quella primaria (3%) (Tabella/Figura 6.1).

Tabella 6.1: Ultima Scuola/Classe frequentata

Figura 6.1: Ultima Scuola/Classe frequentata

Circa la metà degli intervistati (47%) ha abbandonato gli studi du-
rante il primo triennio della Scuola secondaria di II grado, mentre quasi
il 10% era arrivato agli ultimi due anni. 

Il 16% degli intervistati ha, invece, dichiarato di avere abbandonato
gli studi durante un Corso di Istruzione e Formazione Professionale.

Tra gli intervistati che hanno dichiarato di avere abbandonato men-
tre frequentavano la Scuola secondaria di II grado, quasi la metà
(47%) frequentava un Istituto Professionale, mentre circa un intervistato
su tre (33%) un Istituto Tecnico. Meno risposte hanno ottenuto i Licei
(10%) e gli altri Istituti (Liceo d’Arte, Magistrale, ecc.) (10%) (Tabella 2).

Questi dati rispecchiano abbastanza fedelmente quelli ufficiali, for-
niti dal Ministero dell’Istruzione, secondo i quali i tassi di abbandono 
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Tabella 6.2: Tipo di Scuola secondaria di II grado

nella scuola secondaria di secondo grado sono pari all’1,6% nei Licei,
al 3,8% negli Istituti tecnici e al 7,2% negli Istituti professionali2.

Ma quali possono essere le motivazioni alla base di questa scelta?
Già da diversi anni l’abbandono scolastico viene considerato come

un fenomeno multidimensionale, o anche “caleidoscopico”, dunque
mutevole, con cause ed effetti anche lontani nel tempo e difficilmente
misurabili nella loro articolazione3. È certamente frequente il riferimento
a situazioni di marginalità economica e/o di deprivazione socio-cul-
turale, ma i fattori che riportano al fenomeno dell’abbandono scola-
stico possono essere riferiti anche a caratteristiche individuali, quali
difficoltà di apprendimento, atteggiamenti di rifiuto, resistenza e scarsa
motivazione nei confronti della scuola, oltre ad una bassa autostima
e ad una percezione soggettiva di inadeguatezza4.

Questo approccio sembra trovare conferma nell’analisi delle rispo-
ste fornite dal campione su varie possibili situazioni che si possono ve-
rificare durante la vita scolastica (Figura 6.2). 

Figura 6.2: Nella tua esperienza scolastica, ti è mai capitato di…
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Al 34% degli intervistati è capitato, ad esempio, di dover ripetere un
anno una volta, mentre al 26% anche più volte. Sono dati comprensi-
bilmente molto superiori a quelli che abbiamo rilevato nel campione
scolastico, dove queste percentuali sono risultate pari rispettivamente
al 7% e allo 0,8%, e rivelano risultati didattici sicuramente insufficienti
ma anche, in generale, un’inclusione scolastica probabilmente molto
complessa, come dimostrato dall’alta percentuale (18%) di ex studenti
che ha dichiarato di avere almeno una volta subìto una sospensione
per motivi disciplinari, rispetto al 4,7% del campione scolastico.

6.2 La Famiglia
Tra le molteplici cause che possono influire sul fenomeno dell’ab-

bandono scolastico, il contesto familiare ha sicuramente un ruolo im-
portante. In particolare, Il reddito familiare e il livello di istruzione dei
genitori possono essere considerati come possibili fattori predittivi del
successo formativo dell’adolescente. Da un lato, infatti, le famiglie
economicamente disagiate possono incontrare difficoltà a sostenere
le spese legate all’istruzione e avere, invece, necessità di un’entrata
aggiuntiva, dall’altro genitori meno istruiti potrebbero tendere ad of-
frire ai propri figli meno stimoli e a trasmettere loro minori aspettative. 

Più concretamente, la famiglia può sostenere la crescita e favorire
l’inserimento e l’avanzamento sociale e scolastico dei propri figli ga-
rantendo loro un supporto “materiale” (spazi adeguati, in casa, per
studiare, disponibilità di dispositivi elettronici, collegamento efficiente
alla rete) ma anche stimolando l’interesse e la partecipazione ad at-
tività sociali e culturali extra-domestiche.

Per quanto riguarda il primo aspetto, il supporto “materiale” (Tabelle
6.3 e 6.4), molti intervistati hanno dichiarato di avere, nelle proprie abi-
tazioni, collegamenti efficienti alla Rete e anche spazi adeguati ma,
allo stesso tempo, quasi la metà ha affermato di non avere una scri-
vania propria (47% nella fascia di risposta 1-3) e/o un tablet o un com-
puter da utilizzare all’occorrenza (44% nella fascia di risposta 1-3).
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Come già accennato nell’analisi del campione scolastico, la prima
privazione ha, come possibile conseguenza, la riduzione delle capa-
cità di concentrazione, l’aumento della confusione, fisica e mentale,
e delle fonti di distrazione, e può favorire l’associazione dei momenti
di studio e di approfondimento a casa a qualcosa di faticoso e stres-
sante. 

Allo stesso tempo, è noto come l’uso corretto dei dispositivi elettro-
nici possa risultare fondamentale per migliorare l’organizzazione dello
studio a casa, favorire l’acquisizione e l’elaborazione di informazioni,
aiutare, ad esempio, nella costruzione di mappe concettuali o nell’or-
ganizzazione del materiale didattico.

È possibile, quindi, immaginare che la mancanza di uno o di en-
trambi questi supporti possa provocare disagio, con inevitabili conse-
guenze sull’inserimento scolastico e sul rendimento.

Una conferma a questa ipotesi sembra venire dal confronto del li-
vello di competenze acquisite nelle tre discipline fondamentali, Ita-
liano, Matematica ed Inglese, dagli intervistati che hanno dichiarato
di non possedere né una scrivania per studiare né un tablet/computer
(con valori di risposta pari a 1 o 2, su una scala da 1 a 7, per entrambe
le domande), e che per comodità indicheremo come Gruppo 1, e da
quelli che, al contrario, hanno dichiarato di poter contare su entrambe
le cose (con valori di risposta pari a 6 o 7 per entrambe le domande),
che indicheremo come Gruppo 2.

Per tutti e tre gli ambiti considerati, italiano, matematica e inglese,
la media delle risposte dei giovani del gruppo 1 risulta superiore a
quella del gruppo 2 (Figura 6.3).

Figura 6.3: Quanto ti senti in grado di esprimerti in italiano, di comprendere e usare
i numeri, di comunicare in inglese?

Oltre a fornire un supporto “materiale” alla crescita dell’adole-
scente, la famiglia è anche il contesto in cui il/la giovane viene stimo-
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lato/a, aiutato/a, accompagnato/a a compiere i primi passi nel
mondo esterno. 

I genitori sono, quando possono, portatori e presentatori di interessi,
attenzioni e curiosità verso la realtà extra-familiare, e il venir meno di
questo supporto può orientare l’adolescente verso modelli effimeri, in
grado di offrire una possibilità di identificazione immediata, ancorché
priva di radici.

L’analisi delle risposte alle domande di questa sezione del questio-
nario (Figura 6.4) evidenziano l’attitudine dei genitori di questo parti-
colare gruppo di giovani a spingere i propri figli fuori dalle mura
domestiche, privilegiando, in realtà, le occasioni di socializzazione
“spontanea” (praticare uno sport, uscire con gli amici) ma risultando
spesso meno pronti ad indirizzarli verso attività in grado di stimolare la
creatività e il senso critico (visitare musei o siti archeologici, frequen-
tare corsi di musica o di teatro, andare al cinema o ad un concerto,
viaggiare), o anche di consentire di riconoscere e sviluppare passioni
personali, come la musica o l’arte.

Questa carenza di stimoli, questa difficoltà, da parte di alcuni ge-
nitori, a favorire quel naturale processo di separazione e di acquisi-
zione di una propria identità da parte dell’adolescente, possono
condurre quest’ultimo/a alla considerazione del presente come unico
tempo di riferimento e determinare una minore fiducia nel futuro come
possibilità di migliorare la propria condizione sociale. 

Figura 6.4: La mia famiglia mi stimola e mi incoraggia a…

Per aiutare e indirizzare meglio l’analisi, è stata, allora costruita una
variabile che sintetizzasse, con la media aritmetica, i giudizi dati per le
prime tre opzioni della sezione “Stimoli e incoraggiamenti della fami-
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glia”, e cioè: 
• Visitare un museo o un sito archeologico, andare al cinema o ad

un concerto
• Frequentare corsi di musica, teatro o altre attività di questo tipo
• Viaggiare
Sono poi stati definiti due gruppi, il Gruppo 1, per i quali l’incorag-

giamento familiare è stato giudicato “Scarso” (valori della variabile di
sintesi inferiori a 3,5) e il Gruppo 2, per i quali l’incoraggiamento fami-
liare è stato giudicato “Alto” (valori della variabile di sintesi superiori a
5,5). Ricordando sempre che il campione analizzato ha una numero-
sità limitata e che non può essere considerato significativo della po-
polazione di coloro che hanno abbandonato gli studi, è comunque
interessante notare (Fig. 6.5) che la parola che più spesso viene asso-
ciata al futuro, da parte degli intervistati che hanno dichiarato di rice-
vere stimoli forti e incoraggiamento da parte della famiglia (Gruppo
2), è “Speranza” con una percentuale quasi doppia rispetto al gruppo
di intervistati che, al contrario, considera questi stimoli molto scarsi
(Gruppo 1). 

L’”Ansia”, come già ricordato, è sentimento probabilmente univer-
sale nel mondo giovanile, e anche nel nostro campione risulta in per-
centuali praticamente uguali nei due gruppi, mentre ancora da
sottolineare è il fatto che nessun giovane del Gruppo 2 ha indicato la
parola “Sfiducia”, scelta, invece, dal 14% dei giovani del Gruppo 1.

Un’ulteriore considerazione riguarda la scelta che potremmo defi-
nire di “rimozione” del problema (“Non ci penso”), scelta dal 17% dei
giovani del Gruppo 1 e in misura minore (11%) da quelli del Gruppo 2
(Figura 6.5). 

Figura 6.5: Quando penso al futuro, la parola che mi viene in mente è…
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Il ruolo della famiglia appare, dunque, fondamentale nell’immagi-
nare il futuro da parte di un adolescente. 

Facendo ancora riferimento ai due gruppi appena descritti, quello
che considera lo stimolo e l’incoraggiamento ricevuti dalla propria fa-
miglia come “Scarso” (Gruppo 1) e, al contrario, quelli che lo consi-
derano “Alto” (Gruppo 2), è interessante analizzare le risposte su quella
che potremmo definire la capacità di pianificare il futuro, ossia definire
quegli “steps” che consentano, in modo realistico, di realizzare le pro-
prie aspirazioni rispetto alle proprie potenzialità (Figg. 6.6 e 6.7).

Figura 6.6: Mi sento in grado di fare una corretta scelta formativa e/o lavorativa
per il futuro

Figura 6.7: Ho pianificato una serie di azioni da svolgere per raggiungere i miei
obiettivi formativi e/o lavorativi 

I giovani che hanno ricevuto stimoli maggiori da parte della famiglia
(Gruppo 2) appaiono decisamente più convinti della possibilità di
compiere le scelte corrette (65% contro il 28% del Gruppo 1, che ha ri-
cevuto meno stimoli) e di definire in anticipo le azioni necessarie a rag-
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giungere i propri obiettivi formativi e/o lavorativi (56% nel Gruppo 2
contro il 28% del Gruppo 1).

La famiglia, dunque, si conferma elemento fondamentale nella co-
struzione, per un adolescente, della capacità di immaginare e co-
struire il proprio futuro, e nel separarsi senza traumi dalla “nicchia
affettiva primaria” per realizzarsi come individuo adulto                                

6.3 La Scuola
Nella sezione dedicata all’analisi dei risultati del campione “scola-

stico” (cap. 5), abbiamo già descritto il ruolo centrale della Scuola
nella crescita e nella formazione del giovane.

Passando, dunque, direttamente all’analisi dei risultati ottenuti sul
campione “extra-scolastico” e, in particolare, partendo dall’offerta di
servizi da parte dell’ultima scuola frequentata dagli intervistati, ve-
diamo (Tabella 6.5) come i risultati migliori (percentuali di risposte con
modalità 6-7) riguardino il potenziamento delle competenze mediante 

Tabella 6.5: L’offerta di servizi scolastici
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corsi di recupero extracurriculari e la presenza di palestre utilizzabili,
mentre le valutazioni peggiori comprendono gli strumenti digitali per
la didattica interattiva, le biblioteche e i laboratori attrezzati.

Interessante è anche notare la frequenza di risposte “Non so” alle
varie domande poste: uno studente su quattro non sa se nella scuola
che ha frequentato fosse attivo uno sportello di ascolto e di consu-
lenza psicologica, mentre uno studente su sette non sa se fossero attivi
corsi di recupero oppure se fosse presente una biblioteca. 

È probabile che, in molti casi, questi servizi, pur attivi, non vengano
pubblicizzati e spiegati come sarebbe necessario e che, dunque, non
ricevano l’attenzione e la considerazione che meriterebbero.

Possiamo, dunque, stilare una sorta di “graduatoria” dell’offerta di
servizi scolastici (Figura 6.8), immaginando che uno specifico servizio
fosse effettivamente presente nella scuola dell’intervistato se quest’ul-
timo ha risposto con una modalità uguale o superiore a 4 (dunque, da
4 a 7). 

Figura 6.8: Nella scuola che ho frequentato c’erano…
(Sono riportate le % delle risposte con modalità da 4 a 7 sul totale delle risposte)

Con questo criterio, il servizio maggiormente presente nelle scuole
degli intervistati sono risultate le Palestre e i Campi sportivi, che, pro-
babilmente, sono anche i servizi più “visibili” da parte degli studenti,
mentre chiudono la graduatoria gli Sportelli d’ascolto e le Biblioteche,
servizi penalizzati dal fatto di non essere sempre adeguatamente pub-
blicizzati e la cui presenza risulta, dunque, ignota a molti (da cui l’ele-
vata percentuale di risposte “Non so”).

La scuola, come detto, rappresenta non solo un luogo di trasferi-
mento di conoscenze e competenze ma, più in generale, il contesto
in cui l’adolescente sviluppa la propria identità, costruisce la propria
autonomia dall’ambiente familiare e valorizza le proprie attitudini. 
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Il venir meno di uno o più dei tasselli che compongono questa com-
plessa offerta formativa può comportare un senso di disadattamento
da parte dell’adolescente che, a sua volta, influirà sul suo rendimento
e sul suo riconoscersi come parte attiva di quel contesto. 

A conferma di ciò, possiamo, anche in questo caso, costruire una
variabile di sintesi dei servizi offerti, ottenuta come media aritmetica
dei punteggi dati alle sette domande. 

Sono stati considerati solo i casi in cui erano presenti le valutazioni
per tutti i servizi, dunque sono stati esclusi i casi in cui l’intervistato abbia
risposto “Non so” anche a una sola delle domande. Questo ha com-
portato una riduzione della numerosità a 161 risposte valide.

Fatta questa premessa, se definiamo come Gruppo 1 gli intervistati
che hanno dato un giudizio medio sui servizi scolastici inferiore a 3,5,
ad identificare, dunque, un’offerta complessivamente Scarsa, e come
Gruppo 2 gli intervistati che hanno dato un giudizio medio sui servizi
scolastici superiore a 5,5, ad identificare, invece, un’offerta comples-
sivamente Buona, possiamo riconsiderare alcune domande sul rendi-
mento distinguendole per i due gruppi (Figura 6.9). 

Dall’osservazione del grafico sembra evidente come il rendimento
risulti peggiore nel gruppo di coloro che hanno frequentato scuole con
un’offerta di servizi carente.

Figura 6.9: Quando eri a scuola, ti è mai capitato di…

6.4 Riflessioni conclusive 
Il fenomeno dell’abbandono scolastico precoce costituisce un pro-

blema grave, che evidenzia spesso situazioni di profondo disagio eco-
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nomico e sociale e che può determinare conseguenze a breve e
lungo termine, dalla difficoltà nel trovare lavoro all’aggravamento
delle disuguaglianze5.

In un Paese come l’Italia, e ancora di più nel Mezzogiorno, dove
l’ascensore sociale è spesso bloccato, questo significa rischiare di tra-
smettere lo stato di esclusione sociale anche alle generazioni succes-
sive, poiché i figli di oggi saranno i genitori di domani.

Inoltre, sappiamo che il tasso di abbandono scolastico è un indica-
tore parziale, non sufficiente a descrivere la reale situazione rispetto ai
livelli di competenze dei giovani, competenze che possono essere
molto diverse anche a parità di titolo raggiunto (il cosiddetto “abban-
dono implicito”), arrivando, in alcuni casi, ad un altrettanto grave,
anche se più nascosto, fallimento educativo. 

Nonostante i miglioramenti che l’Italia ha fatto registrare nell’ultimo
decennio, passando, complessivamente, da un tasso di abbandono
attorno al 15% del 2015 al 9,8% del 2024, rendendo così non più impos-
sibile il raggiungimento dell’obiettivo del 9% fissato dall’Agenda 2030
per i Paesi dell’UE, la strada da percorrere è ancora lunga, soprattutto
per ridurre le differenze territoriali, che, ancora per il 2024, nel nostro
Paese fanno registrare tassi di abbandono che vanno dal 5,9% del-
l’Umbria al 15,2% della Sicilia, passando per il 13,3% della Campania
(Figura 6.10)6

Figura 6.10: L’abbandono scolastico nelle Regioni italiane 
(FONTE: elaborazione Openpolis – Con i Bambini su dati Eurostat)
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Le misure per tentare di arginare il fenomeno esistono, sono misure
di prevenzione, di intervento, di compensazione7. C’è solo da augu-
rarsi che tutti i soggetti coinvolti, le Famiglie, le Scuole, le Istituzioni, sap-
piano procedere in modo collaborativo per metterle in atto.
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Note Capitolo 6

1 Questo capitolo è stato realizzato da Marco Gherghi e Cristina Davino – Diparti-
mento di scienze Economiche e Statistiche, Università degli Studi di Napoli Federico II.

2 https://www.istat.it/it/files/2021/07/Istat-Audizione-Dispersione-scolastica_18-
giugno-2021.pdf.

3 Autorità Garante per l’Infanzia e l’Adolescenza. La dispersione scolastica in Italia:
un’analisi multifattoriale, https://www.garanteinfanzia.org/wp-content/uplo-
ads/2025/06/dispersione-scolastica-2022.pdf

4 A. Arioli, “Il volto silenzioso della dispersione scolastica. Quando la scuola smarri-
sce il senso”, Encyclopaideia – Journal of Phenomenology and Education 29, n. 71
(2025): 13–29.

5 https://www.openpolis.it/parole/che-cose-labbandono-scolastico/
6 https://www.openpolis.it/parole/che-cose-labbandono-scolastico/
7 https://invalsiopen.it/buone-pratiche-contrastare-abbandono-scolastico/
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7 L’approccio qualitativo alla ricerca
sulla povertà educativa1

7.1 Introduzione
L’indagine quantitativa sulla povertà educativa è stata affiancata

da un’analisi qualitativa, volta a cogliere le dimensioni soggettive, re-
lazionali e territoriali del fenomeno e a restituire voce ai contesti e ai
vissuti che segnano la quotidianità degli adolescenti a rischio di esclu-
sione sociale. 

L’adozione di questo approccio risponde all’esigenza di offrire una
lettura più profonda e contestualizzata del fenomeno2, integrando l’in-
terpretazione dei dati statistici e portando alla luce le sfumature e le
dinamiche che li attraversano. La scelta d’intraprendere un’indagine
qualitativa successivamente a quella quantitativa risponde ad una lo-
gica e ad una convinzione epistemologica più profonda secondo cui
fenomeni complessi come la povertà educativa possono essere com-
presi pienamente solo attraverso l'ascolto delle esperienze di chi li vive3

4, in una prospettiva che affonda le sue radici nella tradizione interpre-
tativa delle scienze sociali5 6 e nella riflessività critica sul processo di ri-
cerca7. Le caratteristiche salienti di questo approccio risiedono nella
sua capacità di offrire un approfondimento analitico dei fenomeni in-
dagati e di garantire rigore attraverso strumenti metodologici consoli-
dati8.

Pur muovendosi entro logiche metodologiche differenti, sia l’ap-
proccio quantitativo sia quello qualitativo condividono un presuppo-
sto fondamentale: la conoscenza dei fenomeni sociali passa
attraverso l’interrogazione degli individui9. Sono state quindi realizzate
undici interviste in profondità e due focus group. 

In particolare, l’intervista qualitativa mira ad accedere alla prospet-
tiva del soggetto studiato e si basa su una relazione diadica tra inter-
vistatore e intervistato, che consente di esplorare in modo
approfondito significati, esperienze soggettive, e rappresentazioni dif-
ficilmente accessibili attraverso strumenti standardizzati. A differenza
del questionario, essa come altre tecniche qualitative, non mira alla
misurazione né alla generalizzazione statistica dei risultati: il suo valore
risiede piuttosto nella capacità di restituire la complessità dei vissuti in-
dividuali, facendo emergere contraddizioni, nessi interpretativi e pro-
spettive, che solo un dialogo flessibile e aperto può portare in
superficie. Il focus group è sempre una tecnica di ricerca qualitativa
ma di gruppo, in cui un numero limitato di partecipanti - selezionati in
ragione della loro competenza e/o esperienza rispetto al tema in
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esame - è invitato a discutere con il gruppo di un argomento guidato
da un moderatore. La specificità di questo strumento si colloca nella
sua natura interazionale: non si tratta semplicemente di raccogliere
opinioni individuali in forma aggregata, ma di stimolare e osservare il
processo attraverso cui le rappresentazioni si costruiscono, si confron-
tano e cambiano nel corso dello scambio dialogico. Il gruppo diventa
così esso stesso uno strumento conoscitivo, capace di produrre signi-
ficati che emergono dal confronto e che difficilmente sarebbero rile-
vabili attraverso interviste individuali.

Sia per le interviste che per i focus sono stati scelti rispettivamente
testimoni privilegiati e partecipanti in base ad un criterio di rilevanza
e/o interesse rispetto agli obiettivi della ricerca. Tra i primi sono stati
coinvolti: rappresentanti delle istituzioni, della scuola, del terzo settore,
della ricerca, della cultura e altri stakeholder chiave. I due focus group
hanno visto la partecipazione delle medesime figure professionali - un
rappresentante del terzo settore, un docente di scuola secondaria di
secondo grado con esperienza importante nel primo biennio, un do-
cente nei percorsi di istruzione e formazione professionale (IeFP), un'as-
sistente sociale, un educatore - ed è proprio questa continuità nella
composizione del gruppo a conferire particolare valore metodologico
alla scelta di replicare lo strumento in due momenti distinti. Il confronto
tra i due incontri ha infatti reso possibile osservare l’evoluzione delle
posizioni espresse durante le discussioni, verificare la consistenza dei
temi emersi e approfondire, nella seconda sessione, i nodi rilevanti
esplorati nella prima. La pluralità degli sguardi professionali - distinti per
ambito di intervento e accomunati da una prossimità diretta con il fe-
nomeno - ha consentito di restituire una prospettiva composita sulla
povertà educativa, cogliendone la complessità attraverso esperienze
tra loro profondamente interconnesse sebbene differenti.

Nelle tabelle 7.1 e 7.2 si riportano i nomi e i ruoli rispettivamente dei
testimoni privilegiati e dei partecipanti ai focus group.

101



Tabella 7.1: Testimoni privilegiati

Tabella 7.2: Partecipanti ai focus group

Per l’analisi delle informazioni raccolte (interviste e focus) è stata
adottata una procedura di analisi tematica10. Tutte le interviste, realiz-
zate nei mesi da maggio a settembre 2025 e i due focus group, tenutisi
l'8 settembre e il 6 ottobre 2025, sono stati trascritti integralmente e sot-
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toposti a un processo di codifica qualitativa finalizzato all’individua-
zione di nuclei tematici ricorrenti e analiticamente rilevanti. Tale analisi
si è inizialmente concentrata su tre ambiti principali, già individuati in
fase di disegno della ricerca: le cause della povertà educativa, osta-
coli materiali e immateriali al contrasto del fenomeno e le leve per il
cambiamento. Queste categorie hanno costituito una griglia orienta-
tiva per la lettura delle testimonianze svolta in maniera comparata,
consentendo di mettere in relazione le varie prospettive attorno a uno
stesso insieme di questioni di fondo, richiamando l’analisi framework o
framework analysis11, sviluppata originariamente in contesti di ricerca
applicata a politiche pubbliche, dove la finalità conoscitiva è orien-
tata all'azione.

Per quanto concerne l’elaborazione delle informazioni raccolte, i
testimoni privilegiati sono stati classificati e aggregati secondo il loro
ambito professionale nei seguenti raggruppamenti:

• rappresentanti delle istituzioni;
• esperti del settore culturale ed educativo;
• attori del terzo settore e dirigenti scolastici.
La trattazione di ciascun ambito professionale è accompagnata

da riflessioni conclusive e da uno schema di sintesi. Quest’ultimo è pre-
sente anche al termine del paragrafo dedicato ai focus group.

7.2 Le interviste ai testimoni privilegiati 
Le quattro testimonianze provenienti dalle istituzioni - concesse da

componenti della Procura della Repubblica per i Minorenni (Impe-
rato), dal Garante dell'Infanzia e dell’adolescenza della Regione
Campania (Galano), dall'Assessorato all'Istruzione del Comune di Na-
poli (Striano) e dal Dipartimento della Giustizia Minorile e di comunità
(Tuccillo) - concordano nel delineare la povertà educativa come fe-
nomeno sistemico e multiforme, che non si riduce alla privazione ma-
teriale ma si amplia in dimensioni culturali, relazionali e identitarie
profondamente connesse tra loro.

La famiglia come luogo originario delle carenze educative. In tutte
le interviste, la disfunzionalità o la disgregazione del contesto familiare
si manifesta come fattore primario e trasversale. Ciò che colpisce è la
perdita della sua connotazione di classe: «La disgregazione familiare
è un disagio che provoca povertà educativa in tutte le classi sociali e
indistintamente su tutto il territorio nazionale» (Tuccillo). La fragilità fa-
miliare si manifesta su piani diversi ma connessi: nella scarsa qualità
del dialogo intergenerazionale e nel distacco delle famiglie dalla vita
scolastica dei figli - «Conoscere i docenti dei propri figli è fondamen-
tale. Non solo per ricevere un giudizio sul ragazzo, ma anche per vivere
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un po' l'istituto scolastico» (Galano) - e nella trasmissione da genera-
zione a generazione di un'assenza di stimoli e di orizzonti progettuali:
«L'assenza di cultura già in ambito familiare è un grande limite. Parlo
di genitori che tengano al fatto che i figli si migliorino» (Imperato). È
nella scuola, inoltre, ad evidenziarsi il momento di maggiore rischio del-
l'intero percorso formativo, la fase in cui la dispersione scolastica si con-
centra e si cristallizza ovvero la transizione dalla scuola media alle
superiori. La percezione che il conseguimento della licenza media sia
un traguardo sufficiente, unita all’attrazione precoce verso il mercato
del lavoro “informale”, esclude una quota significativa di ragazzi pro-
prio nel passaggio più delicato: «La fascia che si perde è proprio quella
tra la licenza media e il primo anno delle superiori. Il ragionamento di-
venta: ho la licenza media, posso andare a lavorare» (Imperato).

La povertà di modelli e la fascinazione criminale. In assenza di oriz-
zonti alternativi credibili e di figure familiari solide, le organizzazioni cri-
minali tendono a occupare lo spazio vuoto lasciato dalla povertà
educativa, offrendo ai ragazzi ciò che l'ambiente familiare e sociale
non riesce a dare: appartenenza, riconoscimento, status. Tuccillo e Im-
perato offrono due versioni complementari di questo fenomeno: «Le
figure apicali delle organizzazioni criminali diventano sostitutive di fi-
gure familiari. Ci si sente stimati, valorizzati, ascoltati e gratificati» (Tuc-
cillo); «Un ragazzo in piena povertà educativa veniva raggiunto da un
potere persuasivo pazzesco, perché il più grande aveva compreso
quanto potesse colpirlo quel consumismo, e soprattutto il rispetto» (Im-
perato). Striano completa le osservazioni riflettendo su come la po-
vertà educativa si manifesti anche e soprattutto come povertà di
modelli: «I ragazzi non pensano di poter andare oltre determinati per-
corsi scolastici, non hanno progettualità. Il loro modello di successo è
quello di chi ha le scarpe griffatte, di chi si afferma con violenza»
(Striano). In questo contesto si inserisce anche la situazione dei minori
stranieri non accompagnati, per i quali il rischio è che i sistemi di ac-
coglienza si limitino alla gestione dell'emergenza senza generare reale
integrazione: «Non possiamo limitarci ad aiutarli a sopravvivere: dob-
biamo includerli nella vita, nella nostra Campania Felix, nelle nostre fa-
miglie, nella nostra istituzione scolastica» (Galano).

Gli ostacoli strutturali. Le testimonianze restituiscono un panorama
di impedimenti che operano contemporaneamente e su più livelli, ren-
dendo difficili risposte sistemiche e durature. Il primo e più pervasivo è
la discontinuità dei finanziamenti, che impedisce di pianificare inter-
venti di lungo periodo e di rendere stabili e replicabili le buone prati-
che: «Le risorse non sono strutturali: è un progetto sperimentale,
soggetto a terminare. Non puoi pianificare a lungo termine, non puoi
mettere a sistema un intervento che pure ha avuto un risultato posi-
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tivo» (Striano). A questo si aggiunge il sovraccarico delle istituzioni chia-
mate a gestire il fenomeno con organici insufficienti: «Abbiamo circa
1.500 fascicoli, siamo dieci persone e dobbiamo occuparci anche di
altri procedimenti civili e penali» (Imperato). La burocrazia istituzionale
costituisce un ulteriore freno, capace di rallentare e ostacolare anche
le migliori intenzioni: «Molto spesso questi giri di PEC restano lì. A me
piace anticipare sempre con una telefonata. Avere rapporti empatici
fra le istituzioni è fondamentale» (Galano). Sul piano infrastrutturale, la
cattiva condizione del patrimonio edilizio scolastico priva i ragazzi di
spazi essenziali per la crescita, costringendo le amministrazioni a scelte
impossibili: «I miei tecnici mi dicono spesso: o ti faccio funzionare la
scuola e le aule, o intervengo sulla palestra. I soldi sono quelli» (Striano).
Infine, persiste, nei contesti più deprivati, una resistenza culturale che
limita significativamente persino l'accesso ai servizi per la prima infan-
zia: «Nelle zone più economicamente svantaggiate si innesca la cul-
tura che "se porti il bambino all'asilo nido, te lo vuoi togliere dai piedi"»
(Tuccillo).

Le strategie per il cambiamento. Nonostante tutto, i testimoni privi-
legiati individuano con chiarezza le direzioni di intervento più promet-
tenti. La prima è la costruzione di reti istituzionali reali e operative, non
solo formali: «Ho sempre parlato di circolarità dell'istituzione: le istituzioni
da sole non vanno da nessuna parte. C'è bisogno del dialogo istitu-
zionale» (Galano). La seconda è l'investimento precoce sulla prima in-
fanzia, identificato come la leva di cambiamento più efficace nel
lungo periodo: «I primi mille giorni di vita sono fondamentali: quello che
rimane a un bambino in questa fase è per tutta la vita in termini di ca-
pacità, ricchezze, opportunità» (Striano). La terza è la credibilità per-
sonale dell'operatore educativo come risorsa decisiva nei percorsi di
riscatto: «La differenza l'hanno sempre fatta la credibilità dell'inse-
gnante, dell'operatore, dell'accompagnatore, e il sostegno della fa-
miglia. Questi sono due elementi che quando si uniscono… il successo
è quasi garantito» (Tuccillo). La quarta è il lavoro sui modelli culturali,
attraverso esempi tangibili capaci di mostrare che percorsi di vita al-
ternativi sono concretamente possibili: «Dovrebbero esserci modelli
positivi, giovani che testimoniano che si può fare altro, che si può es-
sere altro. Questo proprio manca: sono chiusi all'interno dei cliché dei
loro quartieri» (Striano). Relativamente al piano penale, Tuccillo indica
nella giustizia riparativa e nell'individualizzazione del trattamento un
elemento straordinario di trasformazione: «La vera chiave è sollecitare
inclinazioni e talenti in maniera individualizzata, stimolando nel gio-
vane la consapevolezza del disvalore delle condotte agite. Fargli met-
tere le mani nel dolore delle vittime» (Tuccillo). Infine, Striano propone
come risorse strutturali il tempo pieno e l'apertura pomeridiana della
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scuola come presidio quotidiano di senso e di relazione per i ragazzi
più fragili: «Vorrei disporre di risorse per sostenere le scuole nell'apertura
pomeridiana, per il tempo pieno e per l'estate. Lo sport, in questo, è
una risorsa straordinaria per coinvolgere i ragazzi più difficili» (Striano).

La sezione dedicata alle figure esperte in ambito culturale ed edu-
cativo è costituita dallo studio di tre testimonianze - provenienti dalla
sociologia accademica (Morlicchio), dalla direzione del Giffoni film fe-
stival (Gubitosi), dalla direzione dell’impresa sociale “Con i bambini”
(Rossi-Doria) - che restituiscono una visione della povertà educativa
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Riflessione. Ciò che accomuna le quattro prospettive istituzionali,
pur nella loro diversità di mandato e di campo d'azione, è una con-
siderazione condivisa e un’amara consapevolezza: le politiche
educative sono spesso vanificate non dalla mancanza di visione,
ma dalla struttura stessa del sistema in cui operano — discontinua,
sovraccarica, frammentata. Il messaggio più cogente che emerge
dalle testimonianze è che la povertà educativa non si contrasta
con interventi spot, ma con investimenti precoci, coordinati e strut-
turali, in grado di agire simultaneamente sulla famiglia, sulla scuola
e sul territorio. Finché i finanziamenti resteranno a progetto, le reti
istituzionali resteranno sulla carta e gli operatori rimarranno soli con
un numero di casi insostenibile, anche le strategie migliori rischiano
di restare esperienze isolate, incapaci di incidere realmente sulle
traiettorie di vita dei ragazzi più vulnerabili.



che va ben oltre la deprivazione materiale, coinvolgendo dimensioni
cognitive, aspirazionali, relazionali e culturali profondamente connesse
tra loro.

La povertà educativa come vuoto di senso. Il primo ed importante
elemento condiviso è il superamento dell'equazione tra povertà eco-
nomica e povertà educativa. Morlicchio richiama l'approccio delle
capacità di A. Sen e il concetto di "incapacità di aspirare" di A. Ap-
padurai per mostrare come la disponibilità di risorse non si traduca au-
tomaticamente in opportunità educative reali: «Ciò che a volte rende
difficile tradurre le risorse in un esito educativo sono anche le differenze
interindividuali. Un tablet in sé per sé non è un oggetto che ti risolve il
problema della povertà educativa» (Morlicchio). Gubitosi, con registro
più esperienziale, definisce la povertà educativa come un "vuoto" e
un "niente" che non si colma con la sola presenza di servizi, ma richiede
un intervento attivo capace di sostituire l'assenza con opportunità con-
crete di crescita identitaria: «Non ho mai voluto tenere in considera-
zione il luogo di dove sei, per un motivo semplice: non mi sono mai
preoccupato di sapere di dove sono, ma chi sono» (Gubitosi).

La cronicizzazione come specificità napoletana. Rossi Doria e Mor-
licchio introducono una categoria interpretativa forte per compren-
dere la situazione partenopea: la cronicizzazione. La povertà
educativa nei quartieri di esclusione di Napoli è un fenomeno sedi-
mentato nel tempo, trasmesso tra generazioni attraverso una serie di
fattori che si possono rinvenire nella mancanza di narrazioni positive,
nell'assenza di lavoro stabile, e nella presenza pervasiva di modelli cri-
minali alternativi. «A Napoli la situazione è cronicizzata: questo è il ca-
rattere principale. Ci vorrebbero politiche pubbliche di lungo periodo,
costanti per almeno un quindicennio, ben mirate e ben condotte»
(Rossi Doria). «Sicuramente negli studi sulla povertà ciò che emerge è
che le famiglie in cui i genitori hanno bassi livelli di istruzione rappre-
sentano una cinghia di trasmissione formidabile della povertà econo-
mica» (Morlicchio). A questa cronicizzazione si è sovrapposto, con la
pandemia, un fenomeno nuovo: il ritiro sociale come forma di rasse-
gnazione. «Il ritiro sociale, il non credere nella possibilità, il non rimettersi
in gioco, la rinuncia a lavori che non siano completamente idealizzati.
Non entri nella fatica del possibile» (Rossi Doria). Morlicchio ne rileva i
riflessi anche nei contesti universitari, sottolineando come il lockdown
abbia eroso quella socializzazione tra pari che è parte costitutiva del-
l'educazione: «Si è diffusa l'idea che tutto si può fare a distanza. Ti
manca anche quell'esperienza di socializzazione che è importante
sotto il profilo educativo: lo scambio culturale che avveniva tra pari è
diminuito» (Morlicchio).

Gli ostacoli strutturali. Sul piano degli impedimenti sistemici, viene
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identificato nel divario digitale non tanto un problema di accesso agli
strumenti quanto un deficit di uso critico e trasformativo delle tecno-
logie. Come osserva Morlicchio: «La tecnologia in sé e per sé è inerte,
non è né negativa né positiva. Il problema è come viene utilizzata»
(Morlicchio). Rossi Doria denuncia, inoltre, la logica dei finanziamenti
pubblici a pioggia, con vincoli paralizzanti e tempi di utilizzo troppo
brevi: «Si deve rendicontare, ma non c'è una cura di quello che si fa»
(Rossi Doria). A questo si aggiunge un divario territoriale nel disporre di
risorse private: al Nord le Fondazioni bancarie suppliscono alle man-
canze pubbliche; al Sud questa risorsa è quasi assente. Un ostacolo
più trasversale e profondo è individuato nella tendenza del mondo
adulto italiano a non trasferire responsabilità alle generazioni più gio-
vani: «Il mondo adulto non vuole trasferire potere. Esercita una ditta-
tura della maggioranza. Da un lato l'iperprotezione, dall'altro l'attacco:
non siete capaci, non potrete fare niente» (Rossi Doria). Morlicchio se-
gnala infine la carenza infrastrutturale specifica di Napoli — scuole a
tempo pieno insufficienti, asili nido inadeguati, assenza di spazi sportivi
e culturali — come moltiplicatore delle fragilità familiari già esistenti:
«Non a caso molte giovani coppie lasciano Napoli anche per la qua-
lità dei servizi per l'infanzia» (Morlicchio).

Le strategie per il cambiamento. Sul versante delle risorse e delle
leve di cambiamento, il filo conduttore più significativo per qualsiasi
intervento educativo efficace è il protagonismo autentico dei ragazzi.
Gubitosi ne ha fatto il principio fondatore del Giffoni Film Festival, co-
struendo da oltre cinquant'anni un modello in cui anche i bambini di
tre anni sono chiamati a prendere decisioni reali: «Ho sempre voluto
abituare i ragazzi alla scelta, alle decisioni. Mettere in condizioni i bam-
bini di 3-5 anni di essere protagonisti, di essere rispettati per l'età che
hanno» (Gubitosi). Rossi Doria declina questa intuizione operativa-
mente, facendo leva sulla necessità di un protagonismo non vigilato
e neanche invasivo, accompagnato da una sponda adulta pluridisci-
plinare e competente: «Dare fiducia, trasferire potere, prendersi il ri-
schio di credere nei ragazzi» (Rossi Doria). Per beneficiare di una
comunità educante autentica non è sufficiente la coesistenza di pro-
fessionalità diverse, ma è necessario coltivare l’abitudine a lavorare
insieme. Gubitosi propone inoltre la contaminazione culturale — l'in-
contro tra ragazzi di provenienze diverse, l'esposizione a modelli e nar-
razioni inediti — come antidoto privilegiato all'isolamento individuale:
«Studenti provenienti da oltre 40-50 nazioni si sono incontrati, hanno
costruito ponti, scambiato informazioni e formazione, aprendo la
mente ai giovani» (Gubitosi). Rossi Doria aggiunge la necessità di su-
perare la logica dei progetti brevi consolidando nel tempo le pratiche
già dimostratesi efficaci: «Un consolidamento programmato delle pra-
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tiche migliori, con un lasso di tempo di 5 o 10 anni, con l'obbligo di es-
sere mentori in zone dove non c'è sviluppo» (Rossi Doria). Morlicchio
conclude sottolineando come l'attenzione istituzionale verso le fami-
glie fragili possa essa stessa diventare una risorsa moltiplicatrice, ab-
battendo la diffidenza culturale verso la scuola: «Se le famiglie sentono
che tu hai a cuore l'istruzione dei loro figli e che la scuola non è una
nemica che seleziona solamente, sicuramente potrebbe esserci un
maggiore investimento» (Morlicchio).

Gli attori del terzo settore e dirigenti scolastici – Il coordinatore del-
l'associazione Pianoterra Onlus (Cerullo), la presidente della coopera-
tiva sociale Orsa Maggiore (Viola) e le dirigenti scolastiche dell'istituto
Galliani-da Vinci (Barreca) e dell'istituto Galileo Galilei (Pes) di Napoli
- restituiscono una conoscenza della povertà educativa costruita sulla
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Riflessione. Secondo le tre prospettive prese in esame, la povertà
educativa è prima di tutto una povertà di immaginario: l'incapa-
cità di concepire percorsi di vita alternativi rispetto a quelli imposti
dal contesto di appartenenza. La direzione è che nessun intervento
singolo — né tecnologico, né economico, né culturale — può da
solo spezzare questo circolo. Ciò che serve è un cambiamento di
paradigma che metta al centro il protagonismo dei ragazzi, co-
struisca comunità educanti reali e garantisca continuità agli inter-
venti nel tempo. “La povertà della voce”, come la chiama Rossi
Doria — l'assenza degli adolescenti dal discorso pubblico — è forse
il segnale più eloquente di quanta strada resti ancora da percor-
rere: una società che non riesce ad ascoltare i propri giovani e in
particolare quelli più fragili difficilmente riuscirà a costruire per loro
un futuro diverso.



prossimità quotidiana al fenomeno, concreta nei singoli casi, nei suc-
cessi e negli insuccessi delle attività, nelle resistenze delle famiglie, nei
gesti di fiducia imprevisti dei ragazzi. La loro prospettiva operativa ha
una densità empirica difficilmente replicabile da altri osservatori.

La famiglia come primo e più tenace fattore di rischio. Tutte e quat-
tro le narrazioni concordano nel riconoscere nella famiglia il luogo in
cui la povertà educativa si genera, si radica e si riproduce. Le famiglie
vulnerabili non sono assenti per indifferenza, ma risultano essere sguar-
nite di strumenti, sopraffatte soprattutto dai bisogni contingenti e sono
spesso incapaci di scorgere nel percorso scolastico dei figli un investi-
mento reale. Cerulo lo illustra con un'immagine concreta: le famiglie
del quartiere non riescono ad attribuire valore alle attività gratuite pro-
poste dal centro educativo: «Non vedendo un prezzo alle attività gra-
tuite non riescono a dare un reale valore a quello che facciamo»
(Cerulo). Barreca inquadra questa dinamica in una perdita profonda
della funzione valoriale della famiglia, sopraffatta dai bisogni essenziali
al punto da delegare alla strada ciò che non riesce più a trasmettere:
«Demandano alla strada quando non hanno altro contesto, deman-
dano alla scuola, però la scuola da sola non può farcela» (Barreca).
Pes aggiunge un chiarimento relativamente alla dimensione psicolo-
gica della fragilità genitoriale, descrivendo genitori che si trovano alla
pari dei propri figli sul piano emotivo e relazionale, che manifestano
difficoltà ad esercitare la duplice funzione di cura e di limite che è il
fondamento della genitorialità: «Manca l'essenza della funzione geni-
toriale: il prendersi cura, l'assumersi la responsabilità dell'altro. Genitori
molto sguarniti rispetto alla funzione educativa, sono molto più alla
pari dei loro figli» (Pes).

Il malessere adolescenziale come emergenza silenziosa. Un profilo
ricorrente, segnalato con forza da Cerulo e Pes, è quello del disagio
psicologico adolescenziale come nuova e sempre più urgente forma
di povertà educativa. I ragazzi non chiedono più solo supporto scola-
stico, reclamano spazi in cui essere riconosciuti, non giudicati e ascol-
tati. Pes descrive una vera e propria emergenza nei corridoi della
scuola - ansia generalizzata, autolesionismo, attacchi di panico, di-
sturbi del comportamento alimentare - e ne individua la radice in una
solitudine relazionale profonda: «La difficoltà dell'adolescenza oggi è
una bomba che sta esplodendo. I ragazzi lo dicono: "Non ci sentiamo
ascoltati, non sappiamo più parlare"» ed evidenzia un rilevante
aspetto cambiando la prospettiva con la quale osservare il fenomeno:
«la vita social la cercano tanto più quanto quella reale deficita» (Pes).
Cerulo rileva la stessa domanda nei ragazzi del quartiere, che identifi-
cano nella disponibilità di uno spazio libero e non giudicante la con-
dizione minima per potersi fidare di un adulto: «Per le superiori la
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richiesta è più complessa: avere uno spazio nel quale si riconoscono,
si sentono liberi, non giudicati, possono esprimersi» (Cerulo).

Profili specifici di vulnerabilità. Viola introduce una lettura differen-
ziata che va oltre la condizione socioeconomica. Sul piano del ge-
nere, osserva come sulle ragazze si continui a investire strutturalmente
meno, sottovalutandone il potenziale: «Si punta meno su di loro, si
punta meno a mettere a fuoco il potenziale e le risorse, solo perché
sono ragazze» (Viola). Sul tema della disabilità, denuncia un fallimento
del sistema scolastico constatando che gli insegnanti di sostegno arri-
vano a gennaio, diversi mesi dopo l'inizio dell'anno scolastico, la-
sciando bambini e famiglie in una condizione di abbandono
istituzionale. Inoltre, segnala la figura trascurata del sibling - il fratello o
la sorella normodotata che cresce accanto a un familiare con disabi-
lità - come soggetto invisibile al sistema: «I bambini crescono nell'idea
che lo Stato se ne frega della quotidianità della loro vita. E se se ne
fregano tutti, allora i bambini fanno più fatica» (Viola). Tutte le testimo-
nianze riconoscono nel lavoro minorile una sottrazione silenziosa al-
l’istruzione. Viola usa l'immagine della sirena per descrivere l'attrazione
esercitata dal guadagno immediato: «Il parcheggiatore abusivo porta
a casa 5 euro a macchina la domenica della partita. Il guadagno fa-
cile è il nemico numero uno. La scuola non offre 5 euro a macchina
parcheggiata» (Viola). Pes racconta casi di ragazze che si assentano
per accudire un genitore malato, di bambini portati al lavoro perché
nessuno può accompagnarli a scuola, di famiglie che privano i figli
della cultura per bisogno, senza essere né consapevoli né colpevoli
della perdita che stanno infliggendo loro.

Gli ostacoli strutturali. Cerulo identifica nella delega istituzionale il
primo e più visibile ostacolo, sostiene, infatti, che le istituzioni si affidano
al terzo settore ritraendosi dall'investimento diretto nei territori, la-
sciando spazi pubblici chiusi che potrebbero invece essere risorse fon-
damentali: «Siamo adiacenti a un parco pubblico chiuso da anni: ci
sarebbe una pista da pattinaggio, un campo da calcio, giostrine. Per
noi sarebbe una grandissima risorsa. Sono anni che attendiamo» (Ce-
rulo). Viola identifica nella discontinuità dei finanziamenti la causa prin-
cipale degli insuccessi educativi poiché i fondi arrivano per cicli brevi,
legati a bandi e progetti che si esauriscono proprio quando gli inter-
venti iniziano a dare dei frutti: «Là dove non c'è soluzione di disconti-
nuità tra la conclusione di un percorso e l'inizio di un altro, c'è una
maggiore possibilità di successo» (Viola). Barreca registra il fallimento
dei percorsi di sostegno alla genitorialità finanziati con il PNRR eviden-
ziando come le famiglie non si siano presentate agli incontri, nem-
meno dopo eventi drammatici come il suicidio di una studentessa: «Le
famiglie non sono intervenute. Le stesse che avevano chiesto: "Scuola,
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cosa fai per noi?" Quando abbiamo presentato l'attività di ascolto e
interazione, i genitori non si sono presentati» (Barreca). Sul piano istitu-
zionale, Pes fornisce una fotografia nitida della frattura sistemica: il
Gruppo Programma Adolescenti, nell’ambito dell’attuazione del Pro-
gramma di Zona, rete straordinaria che riuniva scuole, ASL, Tribunale
per i minorenni, Comune e terzo settore, si è sfaldato e non si è più ri-
costruito: «Le ASL lavorano per conto suo, il tribunale per conto suo, le
scuole per proprie competenze, il Comune per conto loro. Si lavora in
maniera molto disorganica e dispersiva» (Pes). Cerulo e Viola segna-
lano infine la tendenza della scuola a escludere chi non si adegua al
modello atteso, e a considerare e trattare il terzo settore come un ese-
cutore subalterno piuttosto che come un partner paritario: «La scuola
mi sembra esclusiva: se non ti adegui a quel modello sei tagliato fuori.
Il corpo è totalmente tagliato fuori dalla scuola» (Cerulo).

Le strategie per il cambiamento. Il filo rosso che attraversa tutte e
quattro le interviste è la centralità della relazione educativa come di-
spositivo irriducibile. Nessun progetto, strumento o finanziamento può
sostituire il legame fiduciario tra un educatore e un ragazzo. Cerulo lo
illustra attraverso l'esempio della banda di murga — un'orchestra di
strada a percussioni — dove l'attività è progressivamente cresciuta fino
al punto in cui i ragazzi più grandi, diventati sempre più autonomi, gui-
dano i più giovani, scendono in piazza da soli, suonando senza la cor-
nice protettiva del Centro: «Quando l'educatrice non c'è, i ragazzi più
anziani vanno in autonomia: danno loro lezione, dirigono. Hanno mo-
strato l'audacia di suonare e ballare in piazza durante un giorno qual-
siasi» (Cerulo). Viola porta questa intuizione sul piano organizzativo
sostenendo che il fattore umano è l'elemento di trasformazione reale,
e che gli operatori motivati, formati e sostenuti da supervisione conti-
nuativa sono la vera risorsa del lavoro sociale: «Chi ha creduto che
fossero necessari l'acquisto di computer o la ristrutturazione delle sedi
ha malinteso qual è il cuore del lavoro sociale, che è tutto legato alle
risorse umane che si mettono in gioco nella relazione» (Viola). Cerulo
aggiunge che le attività più efficaci non sono quelle pensate dagli
adulti, ma quelle emerse dai ragazzi stessi. Le attività meno strutturate,
non calate dall’alto, che lasciano spazio all'osservazione e alla propo-
sta dei ragazzi, producono risultati inattesi: «Attività richieste dai ra-
gazzi, anche meno strutturate, poi hanno funzionato. Lasciare degli
spazi liberi permette di osservarli più accuratamente e di scoprire com-
petenze che non ti aspettavi» (Cerulo). Viola intercetta nell'intervento
sulla fascia 0-6 anni — e in particolare nella relazione con le madri —
la leva più potente per rompere la trasmissione intergenerazionale
della povertà educativa: «Le madri di un ragazzo di 17 anni non sono
le ragazze che erano quando il bambino frequentava a 6 anni l'edu-
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cativa. Saperle accompagnare ha delle evidenze di successo» (Viola).
Pes formula, infine, una proposta secondo la quale gli interventi effi-
caci devono diventare strutturali, entrare nel PTOF dell'istituto, essere
sistematizzati e procedimentalizzati in modo da non dipendere più
dalla persona illuminata che li promuove: «Bisogna rendere patrimonio
della scuola una certa procedura, un certo sistema, una certa moda-
lità. Non devono essere interventi spot» (Pes).
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Riflessione. Si osserva da questi dialoghi una conoscenza sedi-
mentata nella quotidianità della relazione educativa, costruita
caso per caso, resistenza per resistenza, piccola conquista per pic-
cola conquista. La visione che emerge con più forza è quella della
disgregazione delle reti come principale ostacolo sistemico:
quando le istituzioni smettono di parlarsi, sono i ragazzi più fragili a
pagare il prezzo più alto. I testimoni privilegiati, inoltre, affermano
che la sostenibilità degli interventi non dipende dai finanziamenti,
ma dalla capacità di costruire procedure, abitudini e culture orga-
nizzative che sopravvivano alle persone che le hanno generate.
Finché il cambiamento dipenderà dalla persona illuminata e non
dal sistema, esso resterà fragile quanto le persone stesse. È questa,
in fondo, la sfida più profonda che il terzo settore e le istituzioni sco-
lastiche si trovano ad affrontare: trasformare le buone pratiche in
patrimonio collettivo.



Osservazioni: convergenze e specificità tra i tre gruppi
Le tre riflessioni di sintesi, pur muovendo da prospettive differenti -

istituzionale e politico-strategica la prima, concettuale e culturale la
seconda, operativa e relazionale la terza - interpretano la povertà
educativa come prodotto di un sistema che mostra criticità nel suo
complesso. Le politiche educative risultano spesso indebolite non
tanto dall’assenza di visione, quanto dal contesto frammentato e di-
scontinuo in cui vengono attuate come ad esempio finanziamenti le-
gati a singoli progetti, operatori che si trovano a gestire un numero di
casi spesso insostenibile, reti istituzionali formalmente esistenti ma difficili
da rendere operative. In tutte e tre le prospettive, la discontinuità è
considerata come uno dei principali ostacoli alla produzione di cam-
biamenti reali. Un secondo elemento comune riguarda la natura pro-
fonda del problema. La povertà educativa appare infatti non solo
come una carenza di risorse materiali, ma anche come una povertà
di immaginario, di aspirazioni e di modelli di riferimento credibili. I ra-
gazzi più vulnerabili non mancano soltanto di strumenti, ma spesso fa-
ticano a concepire per sé un futuro diverso da quello che il contesto
di appartenenza sembra prefigurare. Da questo punto di vista, le tre
prospettive indicano una traiettoria comune: restituire protagonismo
ai giovani, riconoscendoli come soggetti attivi e non come destinatari
passivi degli interventi. Essa rappresenta una condizione essenziale af-
finché le azioni e le politiche educative possano produrre effetti dura-
turi. 

A differire sono le modalità in cui queste visioni vengono declinate.
Il primo gruppo sottolinea soprattutto la necessità di investimenti pre-
coci e coordinati, capaci di intervenire contemporaneamente sui di-
versi contesti di vita dei minori - famiglia, scuola e territorio - superando
la logica delle iniziative episodiche. Il secondo, richiama con maggiore
forza la dimensione culturale e generazionale del problema. Oltre alla
carenza di risorse e di reti, pesa la difficoltà del mondo adulto a tra-
sferire realmente potere, responsabilità e spazi di autonomia alle
nuove generazioni. Il terzo insieme di testimoni, infine, mette in evi-
denza un ulteriore aspetto, si chiarisce che la sostenibilità del cambia-
mento non dipende soltanto dalla disponibilità di risorse o dalla
presenza di singole figure particolarmente motivate, ma dalla capa-
cità di trasformare le buone pratiche in procedure condivise e stabili,
in un patrimonio collettivo e in un’architettura istituzionale capace di
durare nel tempo. Nel loro insieme, tutte le prospettive delineano un
quadro in cui la povertà educativa difficilmente potrà essere contra-
stata in modo efficace finché gli interventi continueranno a dipendere
prevalentemente da logiche emergenziali, dall’iniziativa individuale,
o da una forte frammentazione istituzionale. Ciò che appare neces-
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sario - e che ancora fatica a consolidarsi - è la costruzione di una au-
tentica comunità educante con cui s’intende non una formula reto-
rica evocata nei documenti programmatici o nelle dichiarazioni di
intenti, ma una pratica concreta di collaborazione quotidiana, stabile
e continuativa, capace di coinvolgere diverse tipologie di stakehol-
ders in un progetto condiviso e di lungo periodo.

7.3 I focus group 
I due focus group hanno coinvolto le medesime figure professionali

- i rappresentanti del terzo settore, docenti della scuola secondaria di
secondo grado, docenti impegnati nei percorsi di istruzione e forma-
zione professionale (IeFP), assistenti sociali ed educatori - permettendo
di raccogliere il contributo di professionisti che incontrano la povertà
educativa nel contatto quotidiano con ragazzi, famiglie e territorio. Ri-
spetto alle interviste in profondità, i focus restituiscono un sapere più
eterogeneo e polifonico, ma proprio per questo ricco di intuizioni e in-
dicazioni operative che emergono dall’incontro tra prospettive pro-
fessionali differenti.

La definizione di povertà educativa. Il tratto più significativo che si
evidenzia dall’analisi interpretativa del materiale empirico è il progres-
sivo spostamento dalla povertà intesa come mancanza di risorse ma-
teriali alla povertà come mancanza di immaginario e di prospettiva
futura. Un’assistente sociale che opera nella città di Napoli la definisce
come l’incapacità di pensare al domani: «Non riuscire a immaginarsi
adesso un futuro e ad avere anche delle aspettative positive su di sé».
Un rappresentante del terzo settore impegnato in associazioni che la-
vorano con giovani a rischio di esclusione educativa indica invece
una radice più profonda, legata alla mancanza di consapevolezza
delle proprie potenzialità: «L’ignoranza è la non conoscenza di ciò che
può essere il bene e quindi anche il non riconoscersi, prima di tutto,
come persone amate, con una bellezza interiore». Nel secondo focus
group, un’assistente sociale con ruolo di coordinamento presso l’am-
ministrazione comunale offre una definizione particolarmente chiara:
«Il vero sintomo della povertà educativa è l’incapacità di questi ra-
gazzi di immaginare un futuro per sé stessi. Questo vuoto progettuale
è per me il segnale di una carenza di profondità culturale, intesa come
capacità di riconoscersi, valutarsi, sapere chi si è». Tutti i partecipanti
individuano inoltre nella famiglia il contesto originario in cui la povertà
educativa tende a generarsi, anche se, si sostiene, non si tratta neces-
sariamente di famiglie assenti per scelta, ma spesso di famiglie prive
di strumenti educativi, sopraffatte da bisogni contingenti o incapaci
di trasmettere ciò che non hanno a loro volta ricevuto. Come osserva
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una docente della scuola secondaria di secondo grado impegnata
nelle attività di inclusione: «Più frequentemente il problema è la situa-
zione familiare, perché là dove c’è una famiglia presente, anche in
contesti difficili, i ragazzi riescono comunque ad emergere». Una do-
cente che può contare su un’esperienza maturata sia nella scuola se-
condaria sia nei percorsi di istruzione e formazione professionale presso
enti di formazione professionale accreditati dalla Regione Campania,
aggiunge la dimensione della povertà affettiva, che può manifestarsi
anche in contesti economicamente non svantaggiati: «Ci sono fami-
glie che vivono in modo dignitoso, ma non investono nel futuro del loro
figlio: non lo guidano, non lo motivano. Lasciarlo “trastullarsi” davanti
a un videogame non è solo disattenzione, è una forma di povertà edu-
cativa».

Dall'elaborazione del materiale empirico prende forma un ele-
mento interessante che riguarda ciò che uno dei partecipanti defini-
sce il “paradosso napoletano”: la diminuzione della povertà
economica non coincide necessariamente con una riduzione della
povertà educativa e culturale. La circolazione di denaro legata ad al-
cune economie informali e allo sviluppo turistico può infatti produrre
accesso immediato a beni e gratificazioni, riducendo nei giovani la
capacità di posticipare la soddisfazione e di investire in percorsi edu-
cativi di lungo periodo. Questo fenomeno produce, secondo alcuni
partecipanti, un disallineamento tra le categorie utilizzate dalle politi-
che pubbliche — spesso fondate su indicatori di povertà economica
— e la realtà concreta del problema. Come osserva un’assistente so-
ciale del servizio pubblico: «Molti giovani che avrebbero bisogno di
supporto non riescono ad accedere ai progetti perché non possie-
dono formalmente le caratteristiche della povertà economica».

Gli ostacoli strutturali. Il primo riguarda il livello istituzionale. La logica
dei bandi e dei finanziamenti a progetto, spesso limitati a periodi di
otto mesi o un anno, appare incompatibile con i tempi lunghi richiesti
dall’intervento educativo. Un’operatrice del terzo settore sottolinea
con chiarezza questo limite: «È impensabile lavorare con progettini di
otto mesi o un anno. Ci vuole una programmazione molto più lunga.
Dopo anni di sperimentazione, se una cosa funziona, dovrebbe diven-
tare un servizio stabile». Un altro partecipante evidenzia inoltre il rischio
che la fine dei progetti interrompa relazioni educative significative,
tant’è che quando i ragazzi costruiscono un rapporto di fiducia con
un educatore e poi lo perdono perché il progetto termina, tendono a
tornare negli unici contesti relazionali stabili disponibili, anche quando
questi non offrono modelli positivi. Il secondo livello riguarda il funzio-
namento delle reti istituzionali. Nella percezione degli operatori, tali reti
esistono spesso sul piano formale ma risultano difficili da attivare con-
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cretamente. Un’assistente sociale osserva infatti: «Mi pare che la rete
non funzioni davvero: non stiamo incidendo su scala sistemica».
Un’operatrice del terzo settore sottolinea le difficoltà operative legate
alla pluralità degli attori coinvolti: «Coordino progetti con il sistema pe-
nale, con l’ASL, con il Comune, e mi rendo conto che è molto difficile
entrare nei diversi processi. Le procedure sono diverse e i tempi non
coincidono». Un’educatrice propone a questo proposito la metafora
dell’“ecosistema”, evidenziando la necessità di considerare il territorio
come un ambiente educativo integrato, piuttosto che come un in-
sieme di microsistemi separati. Il terzo livello riguarda la carenza di edu-
catori di territorio. Secondo alcuni, negli ultimi anni è progressivamente
diminuita la presenza di educatori di strada capaci di intercettare i ra-
gazzi direttamente nei contesti di vita quotidiana. Un’assistente sociale
con ruolo di coordinamento nel Comune di Napoli osserva come que-
sto fenomeno sia legato anche all’innalzamento dei requisiti formativi
richiesti per queste professioni, che rischia talvolta di privilegiare una
formazione teorica a scapito dell’esperienza diretta sul campo.

I metodi di contrasto al fenomeno. Tra le strategie ritenute più effi-
caci emerge innanzitutto l’esposizione alla bellezza come strumento
educativo. Un docente impegnato nei percorsi di IeFP racconta, ad
esempio, l’organizzazione di uscite didattiche in luoghi di valore storico
e culturale del territorio, realizzate spesso grazie a reti informali di col-
laborazione: «Portarli a fare attività sportive, ai musei, a vedere il bello
produce risultati, perché crea gruppo e genera fiducia». Esperienze di
questo tipo, secondo i partecipanti, permettono ai ragazzi di entrare
in contatto con modelli alternativi e di immaginare percorsi di vita di-
versi. Un secondo elemento metodologico riguarda l’accompagna-
mento personalizzato e continuativo. Un’assistente sociale descrive
questo lavoro come una sorta di «lavoro di ricamo», fatto di affianca-
mento costante lungo tutto il percorso dei ragazzi - dalla socializza-
zione alla formazione fino all’inserimento lavorativo. Un’operatrice del
terzo settore parla invece di una relazione «da fratello maggiore», che
implica la presa in carico non solo del ragazzo ma anche del suo con-
testo familiare. In diversi casi raccontati, l’alleanza tra scuola, famiglia
e servizi territoriali ha permesso di trasformare situazioni inizialmente ca-
ratterizzate da forte rischio di dispersione scolastica. Un terzo strumento
ritenuto particolarmente efficace è il tirocinio formativo. In questa pro-
spettiva, il tirocinio non viene interpretato soltanto come una politica
attiva del lavoro, ma come un dispositivo pedagogico capace di con-
tribuire alla costruzione dell’identità professionale dei giovani. Un’ope-
ratrice del terzo settore lo definisce «uno degli strumenti più efficaci»,
perché consente di combinare un piano formativo strutturato con una
maggiore flessibilità relazionale rispetto ai contratti di lavoro tradizio-
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nali. L’incontro con il mondo delle imprese può inoltre produrre esiti
inattesi. Alcuni episodi riferiti mostrano come molte aziende siano più
disponibili all’inclusione di quanto spesso si immagini. Infine, una do-
cente con esperienza di insegnamento in contesti detentivi ricorda
come anche situazioni estreme possano generarepercorsi di crescita
quando ai ragazzi viene riconosciuto valore e significato nel lavoro
svolto; lei ricorda la realizzazione di un progetto di ricerca linguistica
realizzato in carcere, i detenuti coinvolti partecipavano con grande
attenzione, «felici del fatto che il loro lavoro potesse uscire dal carcere
e diventare oggetto di studio».

7.4 Conclusioni
Il percorso qualitativo condotto attraverso le undici interviste in pro-

fondità e i due focus group racconta la povertà educativa a Napoli e
provincia come, al tempo stesso, coerente e plurale. Coerente, per-
ché tutte le voci — istituzionali, accademiche, operative — ricono-
scono la povertà educativa come fenomeno sistemico e
transgenerazionale, che non si esaurisce nella privazione materiale ma
affonda le proprie radici nella povertà di modelli credibili, positivi per
la crescita, e nella carenza di immaginario e di aspirazioni. Plurale, per-
ché ciascun gruppo di interlocutori ne illumina una dimensione speci-
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fica: le istituzioni ne restituiscono la struttura politica e ne riconoscono
i fallimenti sistemici; gli esperti culturali ne approfondiscono le condi-
zioni di possibilità e la logica interna; gli operatori del terzo settore e i
docenti ne descrivono la portata quotidiana, fatta di singoli casi, resi-
stenze e trasformazioni lente ma reali; i partecipanti ai focus group, in-
fine, ne testimoniano l'impatto sul piano emotivo e relazionale,
restituendo la lettura di chi lavora in prima linea. Dall’ascolto di queste
testimonianze emergono alcune indicazioni chiare: la necessità di in-
terventi precoci e continuativi, la centralità della relazione educativa
come dispositivo imprescindibile, l'urgenza di costruire alleanze edu-
cative territoriali che vadano oltre la coesistenza formale degli attori
e si traducano in pratiche condivise e strutturate nel tempo. È evidente
altrettanto chiaramente, tuttavia, la distanza che ancora separa que-
ste indicazioni dalle condizioni reali in cui gli interventi si realizzano: fi-
nanziamenti discontinui, reti istituzionali fragili, carenza di educatori di
territorio, logiche progettuali incompatibili con il cambiamento edu-
cativo.

I risultati emersi sollecitano ulteriori approfondimenti, sia sul piano
metodologico che su quello tematico, per ampliare il campo di osser-
vazione a contesti e soggetti non ancora pienamente esplorati. In par-
ticolare, appare auspicabile che la ricerca anche qualitativa futura
possa dedicare maggiore attenzione alla voce diretta dei ragazzi -
come le evidenze empiriche suggeriscono -, ancora troppo spesso as-
senti dai processi di indagine che li riguardano, nonché alle dinamiche
di lungo periodo che caratterizzano i percorsi di vulnerabilità e di ri-
scatto educativo. 
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Postfazione
di Paolo Siani

Quando l’università sceglie di fare ricerca nei territori, coinvolgendo
scuole ed enti del terzo settore, non produce soltanto conoscenza:
costruisce strumenti concreti per modificare i comportamenti e orien-
tare politiche di precisione, cucite sui bisogni reali delle comunità.

In questa prospettiva si inserisce l’introduzione di una nuova misura
della povertà educativa a livello individuale, basata su indicatori sog-
gettivi rilevati attraverso vissuti, percezioni e opinioni dei giovani. Que-
sto approccio consente di integrare i dati oggettivi e di cogliere
dimensioni latenti del fenomeno, difficilmente osservabili altrimenti,
come la percezione delle opportunità, le aspirazioni e la qualità del-
l’esperienza educativa. 

Il rapporto nasce dalla collaborazione tra Università Federico II e
Save the Children con l’obiettivo di misurare e mappare la povertà
educativa nel territorio napoletano, di comprendere fattori, dinamiche
e conseguenze del fenomeno e di fornire strumenti per orientare poli-
tiche pubbliche più efficaci.

L’elemento innovativo della ricerca è l’integrazione tra indicatori
oggettivi (condizioni economiche, servizi, partecipazione) e indicatori
soggettivi (percezioni, aspirazioni, vissuti dei giovani).

La povertà educativa viene quindi letta come fenomeno multidi-
mensionale, non riconducibile al solo rendimento scolastico.

Il report evidenzia la presenza di “barriere invisibili”, non sempre evi-
denti ma decisive nel condizionare le opportunità di vita.

Barriere Invisibili che rappresentano quel complesso reticolo di man-
canze sociali, familiari e ambientali che limitano lo sviluppo del poten-
ziale umano dei minori. 

Il progetto in sostanza svela ciò che non si vede, disuguaglianze la-
tenti, mancanza di opportunità, esclusione educativa e il dato più si-
gnificativo e innovativo che si evidenzia dall’analisi interpretativa  della
ricerca  è il progressivo spostamento dalla povertà intesa come man-
canza di risorse materiali alla povertà come mancanza di immaginario
e di prospettiva futura.

La ricerca consente di misurare e mappare la povertà educativa
attraverso un approccio innovativo e multidisciplinare, che riconosce
la natura profondamente multidimensionale del fenomeno che ri-
guarda le opportunità offerte dalla famiglia, dalla scuola e dal territo-
rio. L’indagine evidenzia come vivere in una famiglia a reddito basso
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o molto basso rappresenti una delle più rilevanti “barriere invisibili” che
ostacolano il futuro degli adolescenti napoletani.  

La povertà educativa emerge come un fenomeno: strutturale, in-
tergenerazionale, territorialmente concentrato. È il risultato dell’intera-
zione tra famiglia, scuola, contesto sociale.

Non è una singola mancanza, ma un ecosistema di svantaggi.
Il report inoltre suggerisce interventi integrati, su scuola, famiglia e

territorio insieme, non settoriali, e soprattutto ci dice che bisogna usare
indicatori anche soggettivi e ascoltare direttamente i giovani se si
vuole davvero comprendere e affrontare il fenomeno. 

Quindi per dare risposte a quei tanti minori che vivono in povertà
educativa servono spazi educativi a cominciare dagli asili nido che
nonostante le enormi risorse messe a disposizione dal PNRR risultano
ancora molto lontani da quel 33% che l'Europa molti anni fa ha indi-
cato come livello minimo.

Servono attività culturali e sportive, scuole a tempo pieno e dotate
di palestre che al sud sono ancora drammaticamente insufficienti e
molto inferiori alla media nazionale. Soltanto il 46% dei ragazzi del sud
frequenta una scuola dotata di palestra. Stessa carenza si verifica per
le mense scolastiche che a fronte del 36% delle scuole del nord con
mensa, si registrano dati molto insufficienti al sud, Sicilia 14,4%, Cam-
pania 18%, Calabria 22%, Puglia 27%

La mensa scolastica non è solo un servizio logistico: garantisce pasti
equilibrati, sostiene la socialità e l’inclusione, favorisce il tempo pieno
e le attività extrascolastiche. 

La forte riduzione di questo servizio al Sud contribuisce alle disugua-
glianze educative e sociali, aggravando le opportunità dei bambini
nei territori già segnati da fragilità istituzionali.

Infine, servono presidi sociali, ludoteche, biblioteche, centri di ag-
gregazione. 

Secondo i dati Istat sulle biblioteche di pubblica lettura aperte al
pubblico: circa il 27,2% delle biblioteche pubbliche si trova nel Sud Ita-
lia; il 60,2% è al Nord; il 12,6% nel Centro. 

Nel Mezzogiorno la percentuale di persone che utilizza la biblioteca
almeno una volta è tra le più basse in Italia circa l’8,6 %. 

Questi numeri indicano con chiarezza che c’è ancora molto da
fare e che non si può intervenire in uno solo di questi sistemi, scuola,
famiglia, istituzioni ma l’intervento deve essere necessariamente tra-
sversale e non bastano bonus economici occasionali, ma strutturali.

Le classi dirigenti del sud del Paese hanno per troppi anni sottova-
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lutato il problema della povertà educativa o lo hanno affrontato pen-
sando esclusivamente a un problema scolastico, e non sarà un caso
se  i comuni sciolti per mafia si trovano soprattutto al sud con casi em-
blematici di scioglimenti multipli, Marano quattro volte, Casal di Prin-
cipe tre, Gioia Tauro, Lamezia Terme, Siderno, Melito due volte.

Si può stimare che sono oltre 100.000 i minori che vivono in comuni
sciolti per mafia e questi numeri non parlano solo di criminalità, parlano
di opportunità negate, servizi sociali più deboli.

Oggi le scienze sociali e la ricerca in questione ci hanno insegnato
come,  dove e quando intervenire  e disponiamo degli strumenti per
farlo. Occorre agire e abbattere anche quelle barriere che fino ad ora
erano invisibili. 

Servono nuovi modelli di intervento: la logica dei bandi e dei finan-
ziamenti a termine, pur avendo avuto il merito di sperimentare nuove
progettualità, mostra oggi tutti i limiti della sua temporalità. È neces-
sario passare a risorse stabili e a programmi strutturali, superando la
frammentazione degli interventi.

Al tempo stesso, è indispensabile introdurre sistemi di valutazione nel
medio e lungo periodo, capaci di misurare l’efficacia delle azioni, cor-
reggerle, migliorarle e, quando necessario, abbandonarle. La valuta-
zione rappresenta una delle sfide più delicate, ma anche una
condizione imprescindibile per politiche efficaci.

Serve inoltre una nuova visione che, senza abbandonare le proget-
tualità esistenti, investa con decisione sugli interventi precoci e multi-
settoriali. Le evidenze scientifiche dimostrano che gli interventi di
sostegno alla genitorialità, avviati già durante la gravidanza e nei primi
due anni di vita, producono effetti significativi sulla salute e sul benes-
sere di bambini e genitori, oltre a generare importanti risparmi sociali
e sanitari nel lungo periodo.

I principi cardine di questi interventi sono chiari: un approccio “life
course”, capace di cogliere tutte le opportunità di intervento dalla
fase pre-concezionale fino all’adolescenza; l’adozione di politiche ba-
sate sull’evidenza scientifica; la costruzione di alleanze tra settori di-
versi: salute, educazione, ambiente e politiche sociali.

In questo contesto si collocano gli interventi di home visiting rivolti
ai futuri genitori, a partire dall’ultimo trimestre di gravidanza. Si tratta
di percorsi di accompagnamento alla genitorialità che sostengono la
transizione verso il ruolo genitoriale, diffondono conoscenze sul parto
e sul post-partum e favoriscono l’accesso ai servizi del territorio, pro-
muovendo la partecipazione attiva delle famiglie.

Un ruolo centrale può essere svolto dall’educatore dei servizi per
l’infanzia, figura professionale definita dalla Legge n.107/2015, che
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avrebbe la funzione di “facilitatore”: una figura capace di mettere in
relazione le competenze sanitarie, educative e sociali presenti sul ter-
ritorio e di accompagnare le famiglie, soprattutto quelle più fragili,
nell’accesso appropriato ai servizi. 

Quando questa mediazione manca, si osserva spesso un uso impro-
prio di tutti i servizi anche di quelli sanitari, come il ricorso al pronto soc-
corso anche per bisogni a bassa complessità che potrebbero trovare
risposte più adeguate a livello territoriale.

Infine, la letteratura scientifica è chiara: le esperienze vissute nei
primi anni di vita lasciano tracce profonde e durature. Le cosiddette
esperienze avverse – trascuratezza, carenza di cure affettive, abusi,
povertà, insicurezza alimentare, condizioni abitative precarie, disagio
psichico o dipendenze dei genitori, esposizione alla violenza – incidono
in modo significativo sullo sviluppo cerebrale.

Nei primi tre anni di vita il cervello è altamente plastico e quindi par-
ticolarmente sensibile alle esperienze. Quelle positive – relazioni affet-
tive sicure, gioco, stimolazione – rafforzano le connessioni neuronali; al
contrario, lo stress tossico può comprometterle. Si osservano alterazioni
nei sistemi di regolazione dello stress, modifiche strutturali in aree cru-
ciali come amigdala, ippocampo e corteccia prefrontale, e cambia-
menti nelle connessioni tra sistemi emotivi e cognitivi, con ricadute sulla
capacità di autoregolazione. Anche i meccanismi epigenetici pos-
sono essere influenzati, con effetti duraturi nel tempo.

Queste evidenze sarebbero già sufficienti per orientare con deci-
sione le politiche pubbliche: intervenire presto, intervenire bene, inter-
venire insieme e su tutti gli ambiti relazionali.

Perché è nei primi anni di vita che si costruiscono – o si compromet-
tono – le traiettorie future delle persone.

ll report ha il pregio di lanciare un messaggio molto chiaro, le disu-
guaglianze educative non sono sempre visibili, ma determinano pro-
fondamente le traiettorie di vita.

Per questo motivo devono essere rese visibili, misurate in modo più
completo e affrontate con politiche integrate, strutturali, precoci e di
lungo periodo.
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