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Riassunto
La nostra Costituzione assegna alla scuola il compito di realizzare 

l’uguaglianza sostanziale tra cittadini. A partire dal principio di scuola 
aperta a tutti ha preso forma un’importante produzione legislativa utile 
a dar vigore a questo ideale di educazione democratica, capace di ridurre 
le disuguaglianze e promuovere la mobilità sociale. Di fatto, se l’equità 
è sempre stata un orizzonte a cui tendere, tuttora persistono vecchie e 
nuove disuguaglianze che impattano sui percorsi scolastici degli studenti. 
Proprio per questo l’autonomia scolastica rappresenta un provvedimento 
legislativo che da più di vent’anni dovrebbe garantire una maggior quali-
tà e democraticità del nostro sistema scolastico grazie alla possibilità per 
ciascun istituto di formulare politiche educative orientate al fabbisogno 
educativo dei propri studenti. Questo saggio, a partire da un’analisi dello 
stato di salute della nostra scuola, esplora l’autonomia scolastica come 
risorsa per ridurre le disuguaglianze e rispondere in maniera creativa e 
specifica alle esigenze dei singoli contesti.

Parole-chiave: scuola democratica; equità; disuguaglianze; politiche edu-
cative.

Is school open to all? A pedagogical reflection on equity in education, 
inequalities and school

Abstract
Italian Constitution assigns schools the task of realizing substantive equa-

lity. Starting from the principle of a democratic schooling, an important legi-
slative production has taken shape to give vigour to this ideal of democratic 
education, capable of reducing inequalities and promoting social mobility. 
In fact, while equity has always been a horizon to strive for, old and new 
inequalities persist and impact on students’ schooling. It is precisely for this 
reason that school autonomy represents a legislative measure that for more 
than twenty years should have ensured greater quality and democracy in 
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our school system thanks to the possibility for each institution to formulate 
educational policies oriented to the educational needs of its students. This 
essay, starting with an analysis of the health of our schools, explores school 
autonomy as a resource for reducing inequalities and responding creatively 
and specifically to the needs of individual contexts.

Keywords: democratic schooling; equity; inequalities; school autonomy; 
education policies.

1. Introduzione

La nostra Costituzione non dà luogo a incertezze interpretative: l’arti-
colo 34 afferma che la scuola è aperta a tutti11, sottolineando la necessità 
di garantire percorsi formativi di qualità eccellente a ciascun studente. 
Grazie all’istruzione, infatti, ognuno deve avere la possibilità di svilup-
pare talenti, attitudini e potenzialità e di realizzare le proprie aspirazioni. 
Il pronome indefinito tutti ha assunto nel corso degli anni connotazioni 
sempre nuove (Granata, 2017): il progetto democratico è un itinerario 
mai concluso e da costruire giorno per giorno rispondendo a sfide sempre 
inedite. Una scuola ottima per tutti è lo strumento attraverso cui realiz-
zare l’uguaglianza sostanziale tra cittadini, come sancito dall’articolo 3 
della nostra Carta costituzionale.

Proprio a partire da questi princìpi ha preso forma un’importante 
produzione legislativa per dar concretezza all’idea di educazione de-
mocratica (Ferrari et al., 2019) e rendere la scuola un great equalizer 
(Bernardi & Ballarino, 2016) che consenta la mobilità intergenerazio-
nale. Purtroppo, però, una legislazione all’avanguardia non è sufficiente 
a garantire agli studenti un’esperienza formativa all’insegna dell’equità 
(Baldacci, 2019; Crescenza, 2021; Crescenza & Riva, 2021). Una seria 
analisi delle problematiche che attanagliano il nostro sistema educativo 
è imprescindibile per trovare soluzioni che ne consentano uno sviluppo 
migliorativo in termini di riduzione delle disuguaglianze in una prospet-
tiva di giustizia sociale.

Questo saggio vuole rappresentare un contributo teorico alla riflessione 
pedagogica su questo tema, aprendo prospettive operative di ricerca edu-
cativa. Dopo aver approfondito il costrutto di equità e posto il focus su 
vecchie e nuove disuguaglianze che si riverberano sui percorsi scolastici de-
gli studenti, si proporrà come dispositivo per agire nella direzione indicata 
dalla nostra Costituzione l’autonomia scolastica. L’analisi di ricerche e stu-
di empirici condotti su questo tema permetterà di comprendere se l’ipotesi 
elaborata abbia o no spazi di applicabilità tramite l’approfondimento delle 
possibilità operative offerte da questo strumento normativo.

1	 L’uso del maschile sovraesteso è una semplificazione di scrittura. Riflessione peda-
gogica e pratica educativa devono sempre tenere in considerazione le peculiarità di 
ognuno, anche in riferimento al genere.
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2. La scuola italiana tra tensione all’equità e 
vecchie e nuove disuguaglianze

La nostra Costituzione e la produzione legislativa che ne deriva descri-
vono una scuola che agisce all’insegna dell’equità. La scuola media unica, 
la scuola materna statale, l’apertura delle iscrizioni all’università a tutti 
i diplomati, il tempo pieno nella scuola primaria, l’ingresso nelle classi 
comuni degli alunni con disabilità, la frequenza immediata per gli alunni 
neoarrivati in Italia, l’innalzamento dell’obbligo scolastico, la nuova mo-
dalità di valutazione nella scuola primaria sono normative utili a persegui-
re questo ideale (Di Pol, 2016; Falanga, 2020). Nel dare una definizione a 
questo costrutto, è inevitabile confrontarsi con la sua polisemia.

In questo senso, risulta necessario un discernimento terminologico tra le 
diverse interpretazioni e un successivo posizionamento entro le varie arti-
colazioni paradigmatiche per darne una definizione coerente con il dettato 
costituzionale e con il principio di giustizia sociale. Si tratta di un ideale 
mai completamente realizzato (Bauman & Tester, 2002), che richiede un 
impegno costante affinché ogni persona sia inclusa nei processi parteci-
pativi democratici propri della cittadinanza (Gerwitz, 2006) ed eserciti 
l’autodeterminazione pur nell’interdipendenza che lega gli esseri umani 
(Bell, 2007). L’accesso al sapere e l’acquisizione delle capacità per analiz-
zare criticamente ciò che accade sono elementi essenziali per essere attori 
della Storia, individuare e contrastare le forme di ingiustizia e oppressione 
(Hackman, 2005).

Rispetto al costrutto di equità, le interpretazioni troppo orientate alla 
meritocrazia (Nagel, 1991; Savidan, 2007) e alla libertà negativa (Colom-
bo, 2012; Van Hees, 1998) rischiano di aprire a dinamiche di riproduzione 
sociale, poiché non tengono conto di come le diverse condizioni di par-
tenza si riverberino sui percorsi scolastici; questi due filoni considerano i 
risultati raggiunti senza dare importanza a processi e percorsi che li deter-
minano e non interrogano il ruolo del contesto scolastico per l’approdo a 
un preciso outcome, leggendo in termini di svantaggio chi non ottiene esiti 
positivi rispetto a un livello prefissato. Gli altri tre filoni, ossia uguaglianza 
delle opportunità (Bourdieu, 1966; Rawls, 1971; Roemer, 2000), delle ca-
pacità (Nussbaum, 2012; Sen, 2010) e inclusione sociale (Fabretti, 2011; 
Gutman, 1987; Kanor, 2021; Taket et al., 2013), consentono di non cedere 
a una pedagogia compensativa secondo cui esiste una norma a cui tendere 
e di non attivare l’impegno per l’equità solo in seguito a un peggioramento 
dello status quo; il pluralismo è così inteso come quotidiana esperienza e si 
afferma l’urgenza di rompere l’interdipendenza tra background e percorsi 
educativi degli studenti, sottolineando il ruolo della scuola affinché tutti 
realizzino le proprie aspirazioni avendo acquisito le capacità necessarie per 
condurre una vita soddisfacente.

Il posizionamento entro le ultime tre interpretazioni è una scelta dal 
forte valore etico (Milani et al., 2021; Peters, 2015) che consente di ela-
borare una definizione teorico-pratica di equità coerente con il principio 



Civitas educationis – Education, Politics and Culture242

di giustizia sociale e che intrecci la prospettiva interculturale (Fiorucci, 
2020; Granata, 2016; 2018; Tarozzi, 2015) con gli sviluppi dei post-
colonial studies (Ashcroft et al., 2013; Burgio, 2022; Pescarmona, 2015; 
Young, 2020) e della teoria intersezionale (Crenshaw, 2017; Hill Collins, 
2019). Significa affermare la necessità di garantire a tutti un’educazione 
eccellente in termini di efficienza ed efficacia, volta all’acquisizione del-
le capacità necessarie per esercitare la cittadinanza intesa come parteci-
pazione attiva alla vita sociale, politica, culturale, economica sul piano 
locale e globale. Le diversità non devono trasformarsi in disuguaglianze: 
non c’è una norma a cui aderire e il pluralismo è l’occasione per valoriz-
zare i punti di forza delle persone (Zoletto, 2020), senza che le differenze 
siano lette come fattori di svantaggio.

Tra la tensione all’equità per la giustizia sociale promossa dalla Costi-
tuzione e dalla letteratura pedagogica e la quotidiana esperienza scolasti-
ca degli studenti c’è però un importante iato: ancora oggi l’idea di scuola 
democratica si contrappone a quella scuola conservatrice che già negli 
anni Sessanta era stata oggetto di denunce, in Italia (Milani & Scuola 
di Barbiana, 1967) ma non solo (Bourdieu, 1966; Bourdieu & Passeron, 
1964). Si tratta di un problema irrisolto: la provenienza socioeconomica 
e socioculturale degli alunni pesa ancora oggi sui loro percorsi formati-
vi, con i figli che replicano le traiettorie scolastiche e di vita dei genito-
ri, come emerge dalla letteratura scientifica (Gentili & Pignataro, 2020; 
Giancola & Salmieri, 2020; Pasta, 2020; 2021) e da documenti di enti 
di ricerca e organizzazioni nazionali e internazionali (Eurydice, 2020; 
INDIRE, 2021; OECD, 2022).

Iniquità in classe

Iniquità di istituto

Iniquità 
sistemica

Livello macro
Le disuguaglianze sono istituzionalizzate. C’è distanza tra il dettato costituzionale,
le normative e le loro applicazioni da parte delle istituzioni scolastiche.

Livello meso
Le istituzioni scolastiche non utilizzano i propri margini di autonomia per
rispondere ai bisogni formativi degli alunni attraverso politiche di istituto
ad hoc.

Livello micro
L’azione educativa non tiene in considerazione le specificità di
ognuno; ci sono prassi senza pensiero che di fatto segnano il
percorso scolastico degli alunni nel solco dell’iniquità.

Figura 1 – La piramide dell’iniquità

Se censo e livello di istruzione famigliare sono considerati cause clas-
siche di disparità, emergono oggi nuovi fattori di disuguaglianza, definiti 
non tradizionali perché è la scuola stessa a crearli a causa della propria cul-
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tura organizzativa e delle proprie scelte di funzionamento (Ferrer-Esteban, 
2011; Granata & Ferrero, 2022; Ferrero, 2022). Da tempo l’etnografia 
dell’educazione sottolinea gli effetti distorcenti in termini di equità della 
cultura della scuola (Gobbo, 2008; Goldring, 2002): la pratica educativa 
quotidiana, aspetti organizzativi a livello di istituto e politiche nazionali in 
materia di istruzione generano dinamiche di disuguaglianza. Questi fattori 
non tradizionali di disuguaglianza riguardano sia istituti diversi sia classi 
di una stessa scuola, dipendono da scelte politiche e di governance e dall’a-
gire educativo degli insegnanti; combinandosi tra loro, producono forme 
di ingiustizia inedite che riguardano l’intera popolazione studentesca (IN-
VALSI, 2022; OECD, 2022). Si intuisce dunque quanto questi nuovi fattori 
di disuguaglianza siano numerosi, molto specifici e difficili da individuare 
(Benadusi & Giancola, 2020), poiché agiscono sottotraccia e possono es-
sere molto diversi da un contesto all’altro.

L’elaborazione grafica (Figura 1), basata sul modello ecologico di Bro-
fenbrenner (2009), è utile per evidenziare in maniera visiva che i fattori 
non tradizionali di disuguaglianza si collocano a un livello diverso renden-
do iniqua l’esperienza scolastica degli studenti.

A un livello micro abbiamo azioni quasi inconsapevoli che prendono 
forma nella vita d’aula creando disparità:

1. gli ideali pedagogici degli insegnanti hanno effetti sulle pratiche educa-
tive e didattiche in termini di inclusione delle diverse diversità e valutazione 
(Ciani & Vannini, 2017; Mincu & Granata, 2021; Pescarmona, 2012);

2. stereotipi e pregiudizi degli insegnanti si riverberano sulla valutazione, 
con gli studenti con background migratorio (prime e seconde generazioni) 
valutati meno generosamente rispetto ai compagni di classe con genitori 
italiani (Triventi, 2019; Triventi et al., 2022) o risultati di apprendimento 
differenti in base al genere, secondo idee errate per cui, ad esempio, le ra-
gazze hanno meno propensione per la matematica e i ragazzi non hanno 
interesse per la lettura o per l’arte (INVALSI, 2022; OECD, 2018);

3. le famiglie hanno un ruolo importante nel garantire l’apprendimento 
degli studenti, ma non tutti hanno le competenze necessarie per sostenere i 
figli nelle attività scolastiche, ad esempio nei compiti assegnati a casa (Cor-
dini & De Angelis, 2021; Grasso, 2015; Pastori et al., 2021).

A un livello meso, poi, ci sono politiche di istituto che, pur non essendo 
in contraddizione con la normativa, creano disparità e dovrebbero essere 
riformulate:

1. la richiesta di un contributo economico alle famiglie per l’ampliamen-
to dell’offerta formativa è una pratica piuttosto diffusa che rischia di diver-
sificare le opportunità di apprendimento in base alle capacità finanziarie 
dei genitori (Granata & Ferrero, 2022; Granello, 2010)2;

2	 La richiesta da parte delle istituzioni scolastiche di un contributo economico si con-
figura come fattore non tradizionale di disuguaglianza poiché è la scuola a creare 
una disparità chiedendo soldi alle famiglie; trovando forme alternative di finanzia-
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2. le dinamiche di segregazione scolastica, anche interna, creano, all’in-
terno di uno stesso istituto, plessi o classi di studenti con caratteristiche 
simili in riferimento a provenienza socioeconomica e socioculturale, pro-
vocando la perdita della mixité e dell’eterogeneità come risorse educative 
imprescindibili per imparare grazie agli altri e comprendere il valore di 
un apprendimento costruito insieme (Cardone et al., 2015; Oberti, 2007; 
Pacchi & Ranci, 2017);

3. l’organico di potenziamento spesso è utilizzato in modalità non coe-
renti con le finalità per cui è stato assegnato alla scuola, essendo impiegato 
per sostituzioni estemporanee del personale assente e non per una proget-
tualità educativa specifica (Cocconi, 2015);

4. la gestione delle prove di ammissione all’indirizzo musicale della 
scuola secondaria di primo grado, che dovrebbero essere attitudinali ma 
spesso hanno un elevato livello di selettività, e la sua organizzazione sul 
piano educativo e didattico portano alla formazione di una sezione d’élite 
che preclude già in partenza una possibilità formativa importante ad alcuni 
(Rizzo & De Angelis, 2019)

A un livello macro, infine, assistiamo a una violazione del dettato costi-
tuzionale e della normativa:

1. vista l’eterogeneità del territorio nazionale, le politiche scolastiche e fi-
nanziarie a livello centrale generano non di rado disuguaglianze nei singoli 
contesti (Caloia, 2016; Sibiano & Agasisti, 2013);

2. la spesa pubblica destinata all’istruzione non è sufficiente a garantire 
a tutti percorsi formativi di qualità (OECD, 2022);

3. la formazione degli insegnanti genera disuguaglianze sia all’interno 
dello stesso segmento scolastico sia tra ordini di scuola differenti (Eurydi-
ce, 2020);

4. il sistema di reclutamento favorisce il precariato, non consenten-
do a tutti gli studenti di poter contare sulla continuità didattica (Ferrer-
Esteban, 2011).

Dai dati elaborati fin qui emerge un quadro complesso che necessita 
di soluzioni urgenti ed efficaci. La presenza di fattori non tradizionali di 
disuguaglianza che agiscono sottotraccia e sono nascosti, subdoli, mol-
to specifici e difficili da individuare poiché possono essere molto diversi 
da un contesto all’altro richiede soluzioni ad hoc nei singoli contesti. In 
questo senso, l’autonomia scolastica, introdotta con la Legge Bassanini 
del 1997 e il D.P.R. 275/1999 e potenziata con la L. 107/2015, può 
rappresentare la chiave di volta per agire in un’ottica di equità in edu-
cazione focalizzandosi in maniera peculiare sul fabbisogno educativo 
del singolo contesto.

mento e non formulando questa richiesta non si ingenererebbero disuguaglianze 
tra i figli dei genitori che possono pagare e i figli dei genitori che per scelta o per 
necessità non versano la somma.
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3. L’impegno per l’equità. Il ruolo dell’autonomia 
scolastica

Rileggere l’autonomia scolastica in un’ottica di impegno per la giusti-
zia sociale grazie all’equità è utile a conferire una valenza etica al model-
lo organizzativo decentralizzato del nostro sistema scolastico. Le scuole 
compiono scelte autonome in ambito organizzativo, gestionale, finanzia-
rio, didattico in coerenza con le finalità generali del sistema di istruzione 
per rispondere in maniera specifica al fabbisogno educativo dei propri 
studenti (Baldacci et al., 2015; Bianchi, 2020; Morzenti Pellegrini, 2011). 
Esse elaborano così politiche di istituto capaci di integrare i diversi attori 
della realtà scolastica e del territorio (Benadusi et al., 2020; Franzoni, 
2012; Gavosto, 2013; Mulè et al., 2019), nella prospettiva di una scuola 
che diviene soggetto nevralgico di una comunità più ampia con cui intes-
se relazioni e connessioni.

Nella scuola dell’autonomia sono cruciali la leadership e il ruolo assun-
to dal dirigente scolastico. In questo senso, ogni istituto è una comunità 
partecipata in cui c’è una leadership distribuita che permette una miglior 
autovalutazione per il miglioramento (Landri, 2021; Mincu, 2022a; Pirola, 
2015). Dal punto di vista del dirigente scolastico, è necessario un mana-
gement educativo per analizzare i bisogni formativi presenti nel contesto 
ed elaborare risposte adatte alla specifica situazione (Domenici & Moretti, 
2011; Gümüş & Beycioglu, 2020; Marzano, 2019). In buona sostanza, il 
dirigente scolastico svolge un ruolo chiave dal punto di vista pedagogico e 
politico (Maxci, 2002; Milani, 2019) nel dare all’istituto una precisa vision 
che si traduca in mission educativa tramite l’azione di ogni componente 
della comunità (Bezzina & Paletta, 2022; Papa, 2015) e l’individuazione di 
figure di sistema che fungano da raccordo tra dirigenza e insegnanti e siano 
di supporto all’organizzazione della scuola in quanto sistema complesso 
(Paletta, 2020a; 2020b).

Occorre poi non dimenticare che l’organo collegiale deputato a formu-
lare politiche scolastiche è il Consiglio d’Istituto, non a caso presieduto da 
un genitore (Lucia & Massa, 2010): si tratta di un dettaglio non casuale, 
che indica la necessità di una stretta collaborazione tra le due agenzie edu-
cative nel solco di una corresponsabilità educativa che non si esplichi solo 
nel rapporto tra genitori e insegnanti, ma anche a un livello più apicale 
di governance, nella consapevolezza che solo se tutti gli attori che vivono 
a diverso titolo la scuola3 partecipano alle scelte organizzative è possibile 

3	 Per precisione, occorre ricordare che il Consiglio di Istituto è composto dal dirigente 
scolastico, che è membro di diritto e da rappresentanti di insegnanti, genitori, perso-
nale ATA e, nelle scuole secondarie di secondo grado, alunni, in numero variabile, in 
base alla popolazione scolastica. Ogni tre anni il Consiglio di Istituto viene rieletto 
(nelle secondarie di secondo grado gli alunni vengono rieletti ogni anno); alle votazioni 
possono partecipare tutti gli attori che fanno parte della vita della scuola, ognuno per 
l’elezione della propria componente di riferimento.
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elaborare soluzioni che tengano conto dei differenti punti di vista in gioco 
e davvero orientate all’equità.

Da questa sintetica descrizione emergono i nessi dell’autonomia scola-
stica con il costrutto di equità: esplicitare questo legame consente di ela-
borare una progettualità pedagogica eticamente orientata (Milani et al., 
2021; Peters, 2015) e sostanziata da una piena comprensione del senso del-
la normativa. È un’operazione quanto mai urgente, anche alla luce della si-
tuazione presentata nel paragrafo precedente e della presenza di fattori che 
indeboliscono la nostra scuola a causa di un utilizzo cauto e poco corag-
gioso dell’autonomia: la scuola italiana continua a mantenere un assetto 
centralizzato (Schizzerotto & Barone, 2006) e quanto progettato nel PTOF 
spesso fatica a tradursi in pratica (Mincu, 2020); anche l’introduzione del-
la valutazione degli istituti scolastici, con l’elaborazione del Rapporto di 
Autovalutazione (RAV) e del Piano di Miglioramento (PdM), rischia di 
rimanere un mero adempimento burocratico se mancano pratiche consoli-
date di peer review tra insegnanti, formazione continua, un’idea di scuola 
condivisa e un circolo virtuoso tra autovalutazione, miglioramento, valu-
tazione esterna e rendicontazione sociale (Cerini, 2016; Romano, 2016).

Di fatto, l’autonomia scolastica può essere la chiave di volta per agire 
all’insegna dell’equità riducendo le disuguaglianze presenti: un suo utilizzo 
creativo e coraggioso consente di migliorare la qualità delle nostre scuole 
e di contrastare fattori non tradizionali di disuguaglianza molto specifici e 
diversi in ogni contesto che, sommandosi a quelli classici, curvano l’espe-
rienza scolastica degli studenti in una direzione opposta rispetto a quella 
indicata dalla normativa. L’analisi delle possibilità operative di questo stru-
mento normativo a partire dai risultati di ricerche empiriche condotte in 
ambito scolastico è utile a dimostrare quanto affermato fin qui.

4. Modalità di utilizzo virtuoso dell’autonomia 
scolastica: equità in pratica

Una scuola in cui la metà degli studenti non raggiunge un livello ade-
guato di competenze e che continua a essere solcata da profonde disugua-
glianze sociali, territoriali e di genere (Gavosto, 2022) necessita di innova-
zioni e cambiamenti non solo sul piano di metodi e approcci didattici, ma 
soprattutto in termini di politiche educative orientate all’equità. In questa 
prospettiva, occorre ricordare che l’autonomia scolastica assegna alle scuo-
le il compito di impegnarsi in percorsi di ricerca educativa per migliorare 
le proprie pratiche e accrescere così il livello di efficacia e qualità (Biasut-
ti, 1999): gli studi condotti grazie a questa possibilità dimostrano chia-
ramente che le istituzioni scolastiche capaci di interpretare la normativa 
elaborando politiche educative ad hoc funzionano meglio e garantiscono 
esperienze formative significative agli studenti.

Visto il fine dell’autonomia scolastica, ossia elaborare politiche educati-
ve di istituto, si potrebbe pensare che il campo d’azione siano la gestione 
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della singola istituzione e le scelte relative al suo funzionamento in ambito 
di organizzazione curricolare e didattica e gestione finanziaria. Riferendosi 
alla piramide dell’iniquità presentata prima, occorre precisare che l’auto-
nomia scolastica non solo è utile a migliorare l’equità a livello di istituto, 
ma le azioni messe in campo possono riverberarsi sulla vita delle classi, 
rendendo visibili quelle prassi senza pensiero che impattano sulle carriere 
scolastiche degli studenti; allo stesso modo, poi, un’interpretazione consa-
pevole della normativa consente di accrescere l’equità a livello di sistema, 
colmando quel gap esistente tra ideali costituzionali e vita scolastica.

In letteratura è evidente la stretta connessione tra equità e autonomia 
scolastica, suffragata per altro dagli esiti delle ricerche empiriche (Benadusi 
et al., 2010; Campione, 2013; Cortigiani, 2010; Falzetti & Ricci, 2012): 
ogni scuola può elaborare buone pratiche in base alle necessità del conte-
sto, entrando in rete con gli altri istituti e coordinandosi con il territorio 
nella prospettiva di realizzare città educative e comunità educanti. La que-
stione è evidentemente connessa con le caratteristiche delle scuole autono-
me e con le modalità di interpretazione della normativa da parte delle sin-
gole istituzioni. L’autonomia scolastica si configura come strumento utile 
per ridurre le disuguaglianze a patto che venga utilizzata in maniera non 
burocratizzata, ma all’insegna di una progettualità educativa specifica e 
ben definita (Palumbo & Pandolfini, 2016). Si tratta dunque di agire sull’e-
sperienza quotidiana degli studenti, su ciò che vivono nelle aule attraverso 
politiche scolastiche e scelte condivise tra tutti gli attori che fanno parte 
della comunità scolastica.

In questo senso, il Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF)4 si 
configura come il DNA di ogni singolo istituto scolastico, indicando solu-
zioni organizzative adottate, scelte educative e didattiche, procedure di va-
lutazione, risultati raggiunti in base alla progettazione formulata (Mondel-
li, 2018). L’elaborazione di questo documento non è un mero atto formale, 
ma un’azione professionale che vede dirigente scolastico e insegnanti di 
ogni istituto impegnati nell’analisi del fabbisogno educativo degli studenti 
e nella costruzione di un’identità pedagogica in termini di ideali, pratiche, 
routines, prassi valutative, sinergie con il territorio, modalità di dialogo e 
collaborazione con le famiglie (Stefanel, 2020). È un documento capace 
di migliorare l’esperienza scolastica degli alunni sul piano dell’inclusione, 
delle opportunità educative, della qualità e della varietà delle proposte: 
promuove lo sviluppo professionale degli insegnanti in termini di agency e 
consapevolezza rispetto alle motivazioni sottese alle pratiche didattiche e 
alle scelte organizzative della scuola in termini di spazi, tempi e modi del 
fare scuola (Pomponi, 2020) e dovrebbe far emergere la cultura della scuo-
la e il curriculo implicito (Amico, 2018; Marini & Lotti, 2020).

4	 Introdotto con la Legge 107/2015, rappresenta l’evoluzione del POF (Piano dell’Of-
ferta Formativa). A differenza di quest’ultimo, è triennale e prevede la formulazione di 
una progettualità da sviluppare in un arco di tempo di tempo più lungo.
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Questi aspetti si qualificano spesso come fattori non tradizionali di disu-
guaglianza, poiché modalità organizzative, prassi di lavoro, stili educativi 
e relazionali vengono considerati la norma e dunque mai esplicitati, senza 
immaginare che per qualche studente e alcune famiglie potrebbero non 
essere così immediati e scontati (Pescarmona, 2012; 2018). È evidente che 
in quest’ambito assume una rilevanza particolare la dimensione della clas-
se, con le proprie regole di funzionamento perché “si è sempre fatto così” 
e un’idea di scuola tramandata di generazione in generazione che però in 
una realtà dalle trame sempre più complesse non è condivisa da tutti gli 
alunni e da tutte le famiglie (Moliterni, 2011). Il PTOF rappresenta così 
lo strumento progettuale a disposizione delle scuole per definire finalità 
e modalità di azione educativa e didattica, rendendo espliciti a studenti e 
famiglie tutti gli aspetti organizzativi che caratterizzano la specifica realtà 
scolastica (Anello, 2021).

L’elaborazione del curricolo di istituto si colloca in continuità con le 
riflessioni fin qui enucleate. Esso è un allegato del PTOF ed esplicita la 
progettazione didattica per ogni disciplina e campo di esperienza (nella 
scuola dell’infanzia), individuando conoscenze, abilità e competenze da 
sviluppare, attività e metodologie per l’azione didattica, strategie e stru-
menti di valutazione e autovalutazione (Castoldi, 2021). Anche in questo 
caso, si tratta di utilizzare l’autonomia scolastica in maniera creativa, ela-
borando proposte che oltrepassino l’idea che le discipline siano pacchetti 
di conoscenza data a priori e che promuovano una visione del sapere 
come vuoto da aprire (Recalcati, 2014), dando valore alla collegialità e 
lavorando affinché si riduca la distanza tra progettazione e azione, tra ciò 
che è dichiarato e la quotidianità dell’aula, vera cifra della qualità della 
scuola (Castoldi, 2012).

Un altro allegato al PTOF è il patto di corresponsabilità educativa, che 
formalizza comportamenti e atteggiamenti che dirigente, insegnanti e fa-
miglie condividono e si impegnano a rispettare per un’esperienza scola-
stica serena per gli alunni, anch’essi coinvolti nella sottoscrizione del do-
cumento negli anni di secondaria di secondo grado (Manti, 2015). Anche 
in questo caso, si tratta di esplicitare i diversi ruoli che scuola e famiglia 
assumono nell’educazione e nel percorso di crescita di bambini e ragazzi, 
evitando meccanismi di competizione e prevaricazione proprio in virtù del-
la consapevolezza acquisita rispetto alle specificità dell’apporto di ognuno 
(Pati, 2019). La questione assume ancora più rilievo nei contesti eterogenei 
dal punto di vista socioculturale, che oggi rappresentano la maggioran-
za: comprendere l’idea di scuola delle singole famiglie, provenienti anche 
da aree geografiche in cui la scuola funziona in modo molto differente, è 
un passo imprescindibile per garantire un’esperienza scolastica serena e 
di qualità agli studenti, non dando per scontati aspetti che possono non 
esserlo per persone con un background sociale, culturale ed esperienziale 
differente da quello del luogo in cui si trova l’istituto scolastico (Dusi & 
Pati, 2014). In questa prospettiva, pensare a percorsi di scrittura condivisa 
di questo documento, con la famiglia ma pure con il territorio, permette in 
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qualche modo di rompere quella relazione di potere che vede la scuola far 
calare dall’alto un documento che riguarda più attori senza reale confronto 
e integrazione di punti di vista (Capperucci, 2018a; Mulè, 2022; Ordine, 
2010): significa agire nell’ottica della comunità educante, dandosi obiettivi 
comuni e compiti specifici per il loro raggiungimento.

I temi fin qui analizzati si collegano con le questioni dell’accountability 
e della rendicontazione sociale: le scuole devono rendere pubblici, attra-
verso l’albo online presente sul portale web di ciascun istituto, i risultati 
raggiunti alla luce della progettualità promossa e delle risorse economiche 
impiegate (Paletta, 2011). In questo senso, si rivela necessaria la valutazio-
ne del sistema scolastico, secondo quanto previsto dal Sistema Nazionale 
di Valutazione: l’autonomia si configura come strumento utile per ridurre 
le disuguaglianze a patto che venga utilizzata in maniera non burocratiz-
zata, ma all’insegna di una progettualità educativa specifica e ben definita 
(Palumbo & Pandolfini, 2016). Si agisce dunque sull’esperienza quotidiana 
degli studenti, su ciò che vivono nelle aule attraverso politiche scolastiche e 
scelte condivise tra tutti gli attori che fanno parte della comunità scolastica.

In linea generale, l’autonomia scolastica rappresenta un potente di-
spositivo per il miglioramento in un’ottica sistemica poiché consente di 
organizzare i processi e le attività a livello di singolo istituto, di elaborare 
e promuovere una specifica idea di scuola, di costruire capacità professio-
nali grazie alla formazione degli insegnanti e a un modello di leadership 
distribuita, di sviluppare competenze grazie alla valutazione interna ed 
esterna e alla rendicontazione sociale (Mincu, 2022b). In questo senso, 
l’analisi della normativa di riferimento, delle linee guida e delle indicazio-
ni ministeriali rappresenta il punto di partenza per costruire una scuola 
diversa, attenta a non creare disuguaglianze e a ridurre quelle presenti. 
Questo lavoro è preliminare per altre azioni utili a elaborare politiche 
educative a livello di singola istituzione: la revisione e il miglioramen-
to dell’organizzazione interna alle scuole, la diffusione di metodologie 
didattiche innovative e meno tradizionali, come le classi aperte o il coo-
perative learning, una maggior familiarità con le pratiche autovalutative, 
il potenziamento degli apprendimenti degli studenti con attività ad hoc 
in base ai bisogni formativi di ciascuno, l’analisi della compatibilità tra 
costi e azioni di miglioramento, l’utilizzo dei dati INVALSI per compren-
dere le criticità presenti nell’istituto sul piano degli apprendimenti e sotto 
il profilo educativo conducono le scuole a un miglioramento in termini di 
efficienza ed efficacia (Checchi & Chiosso, 2019).

L’autoanalisi rappresenta per le scuole un passaggio chiave nell’utiliz-
zo dell’autonomia scolastica: riflettere sulla propria cultura organizzativa 
è essenziale per capire come si inneschino dinamiche di disuguaglianza 
e disparità nei percorsi formativi degli studenti. In questo senso, risulta 
interessante l’utilizzo delle tecnologie digitali e dell’intelligenza artificiale 
per analizzare lo stato di salute del singolo istituto e comprendere dove 
agire, per altro coinvolgendo tutti gli attori che vivono la scuola (Milaz-
zo, 2022). L’abitudine ad autovalutare il proprio operato facilita inoltre 
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lo sviluppo professionale degli insegnanti e dei dirigenti scolastici, poiché 
favorisce l’empowerment dei singoli, la condivisione di standard profes-
sionali, la costruzione di strumenti di lavoro e valutazione, l’esplicitazio-
ne degli scopi dell’agire educativo e dell’organizzazione della struttura 
scolastica (Perla et al., 2022).

L’elaborazione di RAV e PdM rappresenta un passaggio chiave per capire 
punti di forza e criticità dell’istituto e formulare nuove politiche educative 
capaci di rispondere in maniera specifica alle necessità degli studenti, con 
attività progettuali rivolte sia a loro sia agli insegnanti in termini di forma-
zione continua e iniziative di ricerca-azione e ricerca-formazione (Boccia, 
2016; Capperucci, 2018b; Senni Guidotti Magnani et al., 2015). Sarebbe 
importante, in questa prospettiva, promuovere iniziative utili a ridurre la 
distanza percepita tra rendicontazione sociale e attività quotidiana a scuo-
la, quasi come se la stesura di questi documenti fosse un atto burocratico 
dovuto ma incapace di riverberarsi in maniera positiva sulla vita scolastica: 
si tratta di promuovere una cultura della collegialità, vedendo la libertà di 
insegnamento promossa dall’articolo 33 della nostra Costituzione come 
termine medio tra linee di indirizzo nazionali e autonomia della singola 
scuola, con gli insegnanti impegnati a dar vita a un progetto educativo 
unitario di cui essi stessi siano artefici e in cui possano riconoscersi.

Il tema dell’autonomia scolastica non può prescindere da una riflessione 
specifica sulla questione della leadership e sul ruolo del dirigente scolasti-
co. All’interno di un sistema complesso, è cruciale che egli assuma compiti 
di coordinamento grazie a un’organizzazione di middle management (Fa-
langa, 2002), con uno staff con compiti e deleghe specifiche riguardanti 
l’organizzazione, l’amministrazione e la programmazione dell’offerta for-
mativa della scuola (Berto & Cornacchia, 2005). In ogni scuola, poi, oltre 
agli insegnanti che assumono il ruolo di collaboratori vicari su individua-
zione del dirigente scolastico, ce ne sono altri nominati come funzioni stru-
mentali a seguito della votazione del Collegio dei Docenti (Cerma Cycja, 
2016), secondo il modello della leadership distribuita: essi sono necessari 
per l’attuazione di quanto indicato nel PTOF all’interno di specifiche aree 
di intervento, diverse per ogni scuola a seconda delle esigenze del contesto.

Si tratta anche in questo caso di analizzare il fabbisogno educativo del 
contesto e individuare specifiche aree di intervento alla cui guida delega-
re persone con specifiche competenze, così da costruire una comunità di 
professionisti-insegnanti e valorizzare i talenti diversi (Benadusi, 2009). 
Gli istituti che hanno elaborato un expertise nella progettualità educativa 
riferita alle urgenze del contesto riescono a migliorare il livello di equità 
dell’esperienza scolastica degli studenti, senza cedere a un’offerta edu-
cativa al ribasso secondo una sovrapposizione errata tra equità e ugua-
glianza (Agrati, 2018).

L’autovalutazione delle scuole che porta alla redazione del RAV permet-
te di riflettere anche su quelle politiche educative che idealmente si collo-
cano a livello meso, ma che impattano in maniera sostanziale sui percorsi 
formativi degli studenti. Ad esempio, l’organico di potenziamento può es-
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sere utilizzato in maniera mirata per rispondere alle problematicità della 
singola scuola (Cocconi, 2015; Gambardella, 2019), con azioni educative 
che coinvolgano in continuità tutti gli ordini di scuola negli istituti com-
prensivi e tutti gli indirizzi nelle scuole del secondo ciclo e una progettuali-
tà attenta a rivolgersi alle reali esigenze degli studenti.

In altre parole, la prassi di utilizzare il personale su posto di poten-
ziamento per sostituzioni estemporanee (Casacchi, 2016) dovrebbe essere 
limitata e sostituita da una progettazione di interventi e itinerari didattici 
utili a risolvere le problematicità emerse nel RAV e ampliare l’offerta for-
mativa secondo modalità che caratterizzino l’istituto in maniera peculiare. 
Percorsi di educazione alla cittadinanza che coinvolgano le risorse presenti 
sul territorio in modo da coltivare competenze spendibili dagli studenti nel 
quotidiano (Arrigoni et al., 2021; Rossetti, 2022), l’attenzione al successo 
scolastico degli studenti attraverso l’organizzazione di attività di supporto 
anche nei pomeriggi in cui non sia previsto il rientro a scuola, la persona-
lizzazione degli itinerari didattici in base agli stili di apprendimento degli 
alunni e al loro livello di padronanza delle competenze, la riorganizzazione 
del tempo scuola in termini di durata della giornata scolastica e delle pro-
poste educative progettate per gli studenti (Chipa et al., 2022; Lelli, 2015) 
sono esempi di utilizzo ragionato dell’organico di potenziamento.

L’autonomia scolastica può poi essere utile per pensare a modalità or-
ganizzative non elitarie della secondaria di secondo grado a indirizzo 
musicale: se la L. 124/1999 e i D.M. 201/1999 e 176/2022 stabiliscono 
che la selezione in ingresso debba sondare l’attitudine e la motivazione 
dei candidati, si procede spesso a un esame volto a verificare conoscenze e 
competenze relative alle materie musicali. Modalità di selezione aderenti 
al dettato normativo e un’organizzazione flessibile delle classi musicali 
che favorisca una relazione con le altre classi del plesso (Chiappetta Ca-
jola & Rizzo, 2019; Rizzo, 2022; Rizzo & Croppo, 2021) consentirebbe-
ro una maggiore equità.

Il funzionamento del sistema scolastico italiano, a livello di singola isti-
tuzione, è garantito da una molteplicità di attori (dirigenti scolastici, inse-
gnanti, famiglie, personale amministrativo, collaboratori scolastici, parti 
sociali): è imprescindibile che ci sia un’organizzazione precisa e ben defi-
nita, in cui ognuno abbia i propri compiti e le proprie responsabilità per 
l’attuazione delle politiche di istituto e il buon andamento delle attività 
didattiche (Cocozza, 2012).

Il reperimento di fondi esterni per far fronte alla carenza di risorse 
finanziarie erogate a livello centrale rappresenta sempre di più una neces-
sità per le scuole: superare la richiesta di un contributo economico alle 
famiglie in favore di attività di fundraising che portino al reperimento 
di fondi locali, nazionali ed europei5 rappresenta una soluzione per non 
creare disuguaglianze tra studenti in base alle capacità finanziarie dei 

5	 Negli ultimi anni in Italia il Programma Operativo Nazionale (PON), finanziato da 
fondi strutturali europei, punta a creare un sistema di istruzione e formazione di eleva-
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genitori e migliorare la qualità delle scuole sotto il profilo delle espe-
rienze formative e degli ambienti di apprendimento (Granata & Ferrero, 
2022; Rivoltella, 2022; Worth, 2002). In questo senso, la partecipazione 
a bandi da parte dei singoli istituti permette esperienze di outdoor educa-
tion (Schirippa, 2021), laboratori sportivi di alta qualità (Salisci, 2022), 
acquisto di tecnologie digitali, rinnovo degli spazi e percorsi di coding 
per l’educazione al pensiero computazionale (Lana & Mazzoli, 2021; 
Mangione et al., 2017) e, in generale, azioni che promuovono lo sviluppo 
del territorio vedendo nella scuola il punto nevralgico per la crescita del-
la comunità (Raspadori, 2021). Il Piano Operativo Nazionale (PON) ha 
poi permesso a partire dall’estate 2021 alle scuole italiane di accedere a 
ulteriori fondi europei per organizzare attività educative durante in mesi 
estivi, così da combattere la povertà educativa risultata accresciuta a cau-
sa della pandemia6 (Sabatinelli & Pavolini, 2021; Saltari, 2021), oltre 
ad aver favorito l’innovazione tecnologica e digitale degli istituti. Il Pia-
no Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) consentirà ora di avviare 
importanti lavori di edilizia scolastica anche nell’ottica della transizione 
ecologica e digitale (Bolici, 2022; Butera, 2022).

Occorre però riflettere sulla possibilità che ci siano scuole che hanno 
elaborato un expertise relativa alla progettazione finalizzata al fundraising 
e altri istituti in cui non ci sono risorse umane con competenze specifiche 
in quest’ambito. Poiché l’equità dovrebbe essere strutturale e non fondarsi 
su attività a base volontaria svolte dagli insegnanti, sarebbe necessario un 
nuovo inquadramento contrattuale che collochi la figura del docente nello 
scenario attuale, con maggiori investimenti in istruzione e iniziative speci-
fiche di formazione che permettano a dirigenti e insegnanti di comprendere 
quanto la scuola autonoma si debba configurare come comunità.

In buona sostanza, l’autonomia scolastica dà alle scuole gli strumenti 
necessari per differenziarsi l’una dall’altra in base a ciò che risulta neces-
sario in ogni singolo contesto sul piano educativo e formativo. In questa 
prospettiva, gli istituti scolastici sono enti qualificati per la formazione dei 
docenti, potendo dunque elaborare proposte formative anche all’interno 
di percorsi di ricerca utili per costruire una comunità di pratica reattiva 
alle esigenze educative degli studenti (Capperucci et al., 2021; Ellerani, 
2018). D’altro canto, la formazione iniziale degli insegnanti e il sistema di 
reclutamento rimangono ancora problemi aperti (Bertagna, 2020; Magni, 
2020) a cui l’amministrazione centrale sta cercando di rispondere grazie ai 
fondi del PNRR per ridurre le cesure interne al nostro sistema scolastico.

ta qualità. Le risorse vengono erogate ai singoli istituti in base a progetti presentati in 
risposta a specifici bandi.

6	 Un’esperienza di questo tipo è stata raccontata sul portale Save the Mix (http://savethe-
mix.it/out-of-time-education/) insieme ad altri esempi di uso creativo dell’autonomia 
scolastica da parte di una scuola del cuneese: nel caso specifico, già negli anni che 
hanno preceduto la crisi pandemica questa scuola ha avviato progetti di scuola estiva 
grazie a fondi provenienti da fondazioni locali in seguito alla vincita di bandi.
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La discussione articolata in questo paragrafo rende evidente che l’au-
tonomia scolastica si configura come vettore di equità. L’analisi della 
propria organizzazione e dell’impatto della propria progettualità edu-
cativa sull’esperienza scolastica degli studenti riesce a fare emergere 
problematicità e ingiustizie nei percorsi formativi degli alunni; l’assun-
zione di responsabilità va di pari passo con la formulazione di ipote-
si migliorative e nuove politiche educative utili a superare le iniquità 
presenti (Damiani, 2016). Di fatto, però, nella maggioranza dei casi un 
uso creativo e coraggioso dell’autonomia scolastica, ispirato a una pro-
gettualità educativa coerente e attenta a rispondere al fabbisogno edu-
cativo degli studenti, rimane una chimera (Gavosto, 2022). Si rendono 
dunque indispensabili iniziative di formazione per dirigenti scolastici, 
insegnanti e, in generale, tutti gli attori che fanno parte della comunità 
scolastica per promuovere un buon utilizzo di questo strumento norma-
tivo in un’ottica di equità e giustizia sociale.

5. Modalità di utilizzo virtuoso dell’autonomia 
scolastica: equità in pratica

Questo saggio ha affrontato il tema dell’equità in educazione, analiz-
zando quali disuguaglianze impattino sui percorsi scolastici degli studenti: 
oltre alle cause classiche di disparità, ossia censo e livello di istruzione 
famigliare, emergono oggi fattori non tradizionali di disuguaglianza origi-
nati dalla scuola stessa. Essi si collocano idealmente a un livello differente: 
alcuni prendono forma in aula a causa dell’azione didattica degli insegnan-
ti e delle loro idee in materia di educazione e non solo, altri dipendono 
dall’organizzazione dei singoli istituti, altri ancora dal funzionamento del 
sistema scolastico per le scelte politiche statali.

La sfida dell’equità è connessa con la riflessione sull’utilizzo dell’au-
tonomia scolastica per ridurre le disuguaglianze tra studenti e rendere il 
loro percorso scolastico più equo in termini di efficacia ed efficienza. Si 
tratta di un impegno etico che coinvolge scuola, famiglie ed enti del ter-
ritorio come alleati per costruire una cultura della giustizia e riconciliare 
il tessuto sociale.

L’autonomia scolastica può essere uno strumento utile per lavorare 
all’insegna dell’equità, elaborando politiche educative di istituto che 
rispondano in maniera specifica al fabbisogno educativo degli studenti 
grazie a un’analisi attenta e a un’autovalutazione orientate allo sviluppo 
migliorativo. Come si è visto, studi e ricerche dimostrano che un suo uti-
lizzo creativo e non burocratizzato consente di ridurre le disuguaglianze 
create proprio dalla scuola stessa, rendendo espliciti elementi impliciti 
del percorso scolastico, innovando sul piano metodologico l’azione di-
dattica, utilizzando l’organico di potenziamento secondo una progettua-
lità ben definita, prevedendo figure di middle management dedicate a 
specifiche necessità del contesto.
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Queste conclusioni devono essere viste come l’apertura di prospettive 
di ricerca per elaborare buone prassi di utilizzo dell’autonomia scolastica, 
anche in considerazione delle criticità di utilizzo che sono state sottoline-
ate nel corso della riflessione. All’interno di un sistema educativo solcato 
da vecchie e nuove disuguaglianze, è imprescindibile pensare a percorsi di 
ricerca educativa che accompagnino le scuole in una seria analisi del pro-
prio grado di equità e nell’utilizzo creativo e coraggioso dell’autonomia 
scolastica come strumento per elaborare politiche di istituto che abbiano 
riverberi concreti sugli studenti, senza riferirsi a un’idea di scuola astratta 
e lontana dalle necessità specifiche degli alunni.
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