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ABSTRACT

Small schools are at the center of the crises that have affected the territories
of inland areas and beyond, which have been exacerbated in the last two
years in their effects by the COVID-19 pandemic. After returning to the socio-
territorial scenario in which small schools operate, this research contribution
questions the role they are called to play in the light of the reflections on
the change in school forms: we pass from a dominant educational model to
a community school. The contribution presents the main theoretical con-
structs of the school of community and the most significant governance
tools, borrowed from national and international experiences. The contribu-
tion takes into consideration the concrete actions that small Italian schools
carry out together with local actors, through the analysis of community ed-
ucational pacts. Finally, the analysis proposes an initial systematization of
projects in order to identify those experiences oriented towards the devel-
opment of extensive educational systems capable of innovating the alliance
between school and territory.

Le piccole scuole si trovano al centro delle crisi che hanno investito i territori
delle aree interne e non solo, acuite negli ultimi due anni nei loro effetti dalla
pandemia da COVID-19. Dopo aver restituito lo scenario socio-territoriale
in cui operano le piccole scuole, questo contributo di ricerca si interroga in
merito al ruolo che esse sono chiamate a svolgere alla luce delle riflessioni
sul cambiamento della forme scolaire: si passa da un modello educativo do-
minante ad una scuola di comunita. Il contributo presenta i principali co-
strutti teorici della scuola di comunita e gli strumenti di governance
maggiormente significativi, mutuati dalle esperienze nazionali e internazio-
nali. Il contributo prende in considerazione le azioni concrete che le piccole
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scuole italiane realizzano insieme agli attori del territorio, attraverso I'analisi
dei Patti educativi di comunita. L'analisi propone, infine, una prima sistema-
tizzazione delle progettualita al fine di individuare quelle esperienze orien-
tate allo sviluppo di sistemi educativi estesi in grado di innovare I'alleanza
tra scuola e territorio.

KEYWORDS
Small schools, School form, Community school, Territorial alliance.
Piccole scuole, Forma scolare, Scuola di comunita, Alleanze territoriali.

1. Piccole scuole fra crisi e opportunita

Le piccole scuole’ possono essere viste come espressione della specificita terri-
toriale dell’ltalia, manifestazione/sintomo di una crisi, occasione di innovazione.

Il nostro Paese ha una morfologia territoriale assai varia: una stretta penisola
che si allunga nel Mar Mediterraneo con circa 7.500 km di costa naturale e 80 isole
abitate, che vede il suo territorio tagliato da ovest a est e da nord a sud da due im-
portanti catene montuose attraversate da valli e valichi, il tutto costellato da citta-
dine, piccoli paesi e borghi. Un territorio efficacemente definito come «rugoso»
(Cersosimo e Donzelli, 2020, p. 7) che ha dato origine ad una grande biodiversita
e ad unaricchezza di storia, tradizioni, arte, specificita culturali, linguistiche e pro-
duttive unica in Europa, ma che soffre di rilevanti problemi di isolamento e peri-
fericita (intesa come distanza da una serie di servizi essenziali). Alcuni dati a
conferma di queste peculiarita territoriali e di scala insediativa: il 60% dell’intera
superficie del territorio nazionale appartiene alle “aree interne” e vi si ritrovano
il 52% dei comuni e il 22% della popolazione (SNAI?), inoltre i piccoli comuni sotto
i 5.000 abitanti sono ben il 69% dei comuni italiani (ANCP).

Questo scenario fa si che le piccole scuole nel nostro Paese siano, quasi “na-
turalmente”, un fenomeno rilevante, anche da un punto di vista storico. Esse sono
distribuite su tutto il territorio nazionale e rappresentano il 45,3% di tutte le scuole
primarie italiane e il 21,7% di tutte le scuole secondarie di | grado, con una signi-
ficativa presenza fra le piccole scuole situate nelle aree interne delle cosiddette
“pluriclassi” (Bartolini et al., 2020). Tuttavia, € bene precisare fin da subito, e in se-
guito verra illustrato in modo piu esteso, che le piccole scuole non si ritrovano
soltanto nelle aree interne ma anche in molti comuni di cintura e addirittura in
comuni polo. Storicamente le piccole scuole hanno assunto diverse denomina-
zioni (“scuola elementare unica”, “scuola rurale”), ricevuto varie indicazioni “cur-
ricolari” spesso in chiave semplificatoria, e svolto varie funzioni a seconda
dell’epoca considerata: alfabetizzante, civilizzatrice, di preparazione al lavoro, pa-
triottica e, nel dopoguerra, anche emancipatrice (Pruneri, 2021; Giorgi e Calgaro,

1 Seguendo la letteratura internazionale e tenendo conto della normativa italiana sulla formazione
delle classi, INDIRE ha adottato un criterio quantitativo riferito al numero degli alunni per plesso.
Le soglie di riferimento al di sotto delle quali un plesso e considerato piccola scuola sono: scuola
primaria " 125 alunni, scuola secondaria di | grado " 75 alunni.

2 https://www.agenziacoesione.gov.it/strategia-nazionale-aree-interne/

3 https://www.anci.it/atlante-dei-piccoli-comuni/
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2020). Oggi, il Movimento delle Piccole scuole*, promosso da INDIRE (Istituto Na-
zionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa), pone a fonda-
mento della propria azione il seguente assunto: «<Uno degli obiettivi di un paese
moderno ¢ quello di garantire istruzione di qualita in ogni parte del suo territorio
e, quindi, anche le piccole scuole possono e devono essere scuole di qualita»®.

Le piccole scuole, cosi strettamente legate al territorio italiano e alle sue spe-
cificita, si trovano inevitabilmente coinvolte nelle grandi trasformazioni econo-
mico-sociali che lo attraversano, diventando cosi esse stesse manifestazioni delle
crisi da queste generate. Pensiamo, in primis, al massiccio processo di urbanizza-
zione iniziato negli anni '50 e al progressivo esodo dai piccoli comuni, alla crisi
delle nascite e all'invecchiamento della popolazione. Secondo I’ANCI, ad oggi,
oltre il 70% dei piccoli comuni continua a vedere una diminuzione degli abitanti.
L'accelerazione dei processi di globalizzazione ha portato negli ultimi decenni a
un progressivo disinvestimento strategico, politico e culturale dai piccoli centri e
dalle aree interne (Carrosio, 2019), che sono rimasti sovente esclusi dai progetti
dell’agenda politica nazionale. Il modello di sviluppo della metropoli, della me-
gacity (Magnaghi, 2020), e i massicci fenomeni di dislocazione produttiva verso le
economie emergenti hanno inoltre colpito e reso fragili anche i territori dell’«Italia
di mezzo [...] fuori dalle aree interne e dai capoluoghi delle citta metropolitane,
ai margini di quest’ultime e, soprattutto, nei territori periurbani e a urbanizzazione
diffusa, nelle campagne urbanizzate e attorno alle citta medie...» (Lanzani et al.,
2021, p. 107). Sono, in prevalenza, i cosiddetti comuni cintura e comuni intermedi
dove si trovano rispettivamente il 33,7% e il 26% delle piccole scuole (Mangione
et al., 2021).

Questi fenomeni, insieme alla crisi finanziaria globale del 2008, hanno spinto
gli Stati a pesanti interventi sulla spesa pubblica che hanno portato alla chiusura
e all’accorpamento di numerose piccole scuole, acuendo di fatto la crisi di quei
territori dove veniva a mancare I'ennesimo servizio, spesso uno degli ultimi pre-
sidi culturali (Mangione et al., 2020; Gritsy et al., 2020; Infurna e Napoli, 2020), pe-
raltro generativo di comunita e capitale sociale.

Gli ultimi decenni non hanno visto pero soltanto I'esacerbarsi della crisi finan-
ziaria, ma anche di quella ambientale e di quella migratoria, le une legate alle altre.
Crisi che hanno si interessato i territori fragili, ma hanno anche messo in discus-
sione il modello di sviluppo legato alla globalizzazione capitalista (Carrosio, 2019;
Harvey, 2019; Magnaghi, 2020). Carrosio (2019, pp. 34-35) sintetizza i principali fat-
tori di queste tre crisi:

e Crisi ambientale: cambiamento climatico; I'esaurirsi delle risorse fossili; perdita
della biodiversita; precario equilibrio tra ambiente costruito e ambiente natu-
rale.

e Crisi fiscale dello Stato: crisi del welfare; contrazione e razionalizzazione dei
servizi pubblici.

e Crisi migratoria (fortemente interconnessa alle precedenti): tensione fra so-
vranita nazionale e flussi transnazionali di persone che portano le societa oc-
cidentali riflettere sui criteri dell’accoglienza.

4 Il Movimento delle Piccole Scuole, nato nel 2017, eredita un lavoro di ricerca pluriennale di INDIRE
volto a sostenere e mettere in rete le scuole situate in territori fragili (https://piccolescuole.indire.it/).

5 https:/piccolescuole.indire.it/wp-content/uploads/2020/12/MANIFESTO_PICCOLE-
SCUOLE_WEB_OK.pdf
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Magnaghi (2020, p. 77) sottolinea, con uno sguardo globale, come queste crisi
facciano emergere le contraddizioni di un modello di sviluppo fondato su un’ur-
banizzazione sempre piu massiccia: «rottura delle relazioni culturali e ambientali
coniluoghi e con la terra, perdita di legami sociali, dissoluzione dello spazio pub-
blico, condizioni abitative decontestualizzate e omologate, crescita di nuove po-
verta connesse alla disoccupazione strutturale da innovazione tecnologica e
precarizzazione del lavoro...».

A questo scenario si € aggiunta negli ultimi due anni la pandemia da COVID-
19, che, conseguentemente alle misure di distanziamento sociale a cui i cittadini
e le organizzazioni sono stati chiamati, ha messo ulteriormente in discussione il
nostro modo di abitare, di lavorare (smartworking), di insegnare e apprendere
(DAD, DiD), di stare insieme. Paolo Manfredi (2020) in un recente articolo su Nova
osservava:

«Il Coronavirus é riuscito nellimpresa di mettere in discussione il primato
delle metropoli nel “secolo delle citta”. Sovvertendo improvvisamente e vio-
lentemente il senso positivo che eravamo soliti dare alla densita urbana, pi-
lastro dell’economia di agglomerazione, abbiamo improvvisamente
cominciato a vedere le nostre citta nude e struccate come qualcosa di meno
affascinante».

Architetti di fama come Massimiliano Fuksas (in Varlese, 2020) e Stefano Boeri
(in Giovara, 2020) hanno portato all’attenzione del dibattito pubblico la possibilita
di una «ritrazione dall’'urbano» in grado di reintegrare i tre spazi del vivere quoti-
diano dell’'uomo, il luogo dove si abita, quello dove si lavora e quello dove si
svolge il tempo libero, e auspicato la (ri)valorizzazione della specificita insediativa
del territorio italiano tratteggiata in apertura di paragrafo. Questi temi, che la pan-
demia ha portato alla ribalta, erano pero gia oggetto di profonda riflessione nel
nostro Paese, pensiamo al «progetto locale» proposto da Magnaghi (2010; 2020)
basato sul concetto di territorio, visto come prodotto delle relazioni fra le comu-
nita umane e la natura nel tempo lungo della storia, e lo sviluppo di bioregioni in
grado di connettere in maniera armoniosa le citta e le localita limitrofe; all'invito
a «invertire lo sguardo» e attribuire ai territori fragili delle aree interne «valenze
simboliche e valori d’uso del tutto nuovi, trasformandoli in spazi di opportunita
e di potenziale progetto di futuro» (De Rossi, 2018, p. 5); a mettere | margini al
centro in quanto laboratori d'innovazione dove cercare risposte alle crisi attuali
(Carrosio, 2019).

«... quest’ltalia marginalizzata [...] produce gia da anni stimoli alternativi,
fantasie d'impresa, impegno diffuso di organizzazioni di cittadinanza attiva,
che presuppongono modelli di produzione e di socializzazione, stili di vita,
rapporti con il corpo, con la terra e con la natura, riscoperte di tradizioni e
culture profonde, immedesimazione nei luoghi e nel loro significato: in una
parola, quello che é stato definito come un “nuovo umanesimo”.» (Cerso-
simo e Donzelli, 2020, p. 9).

La scuola, e la piccola scuola in particolare, & dunque chiamata a raccogliere
queste sfide esercitando un ruolo complesso. Innanzitutto, di baluardo contro il
fenomeno dello spopolamento, la sua chiusura infatti sarebbe un serio colpo le
comunita delle localita piu periferiche; merita di essere sottolineato d’altronde
che i processi innescati da un’eventuale chiusura rischierebbero di essere eco-
nomicamente pil onerosi dei risparmi generati (Mangione et al., 2020; Gritsy et
al., 2020). La scuola ¢ inoltre fondamentale per la tenuta del tessuto comunitario,
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custode della memoria della comunita e generatrice di comunita futura (Man-
gione et al., 2020), in quest’ottica & chiamata a far conoscere alle nuove genera-
zioni i legami che sussistono fra comunita e territorio sia in termini di specificita
culturali che di vocazioni produttive. Per aver cura dei luoghi occorre infatti «sa-
perli vedere, saperli riconoscere, saperne interpretare i valori, le regole riprodut-
tive, I'identita profonda» (Magnaghi, 2010, p. 79); di particolare interesse sono
quelle esperienze volte a costruire curricoli locali o contestuali (Rinaldi, 2006;
Naqvi, 2018; Anichini e Bartolini, 2020). Infine, la scuola puo essere leva di innova-
zione per il territorio, sia strutturando proposte didattiche dal forte valore forma-
tivo attraverso la costruzione di sinergie e alleanze strategiche con gli attori locali,
sia portando i territori e la comunita oltre la dimensione locale, connettendoli a
quella globale (Balducci, 1990; Morin, 2001; Cannella e Mangione, 2020). E qui im-
portante precisare che questa prospettiva non vuole richiamare una sorta di neo-
localismo identitario, ma vede il locale come dimensione chiave in costante
dialogo con forme di spazialita sempre pit complesse (Lassault, 2019) e la scuola
impegnata a promuovere «elementi di comunita, in forme aperte, relazionali, so-
lidali» (Magnaghi, 2010, p.133) che permettano agli individui e alla stessa comunita
di «autoprogettare il proprio futuro su un territorio» (Dematteis, 2007, p. 35)°.

2. I territori delle piccole scuole e la collaborazione con gli enti locali, i risultati della
ricerca

Alla luce di quanto detto, per la ricerca INDIRE sulle piccole scuole ricostruire la
mappatura dei luoghi dove queste operano e indagare la collaborazione che in-
staurano con i soggetti del territorio, a partire dalle municipalita, sono stati inte-
ressi prioritari. lllustreremo brevemente, di seguito, i principali risultati emersi da
due ricerche su questi temi.

La prima indagine (Bartolini et al., 2020; Mangione et al., 2021) ha riguardato i
contesti territoriali delle piccole scuole: 4.525 comuni, osservati a partire da tre
dimensioni di analisi, comprendenti variabili geografiche, demografiche e socioe-
conomiche:

e Isolamento, che riguarda le caratteristiche fisiche, geografiche e demografiche
dei territori in cui i comuni delle piccole scuole sono localizzati, oltre alla rag-
giungibilita degli edifici scolastici e alla copertura di rete.

e Perifericita, concernente la distanza fisica dei comuni da una serie di servizi
essenziali: amministrativi, culturali, sanitari, dell'istruzione. Riprende la classi-
ficazione dei comuni proposta nell’ambito della Strategia Aree Interne.

e Marginalita, che afferisce agli aspetti socioeconomici di un territorio, come il
reddito, il tasso di disoccupazione, I'indice di dipendenza strutturale.

Sono stati cosi individuati, mediante un’analisi statistica (Cluster TwoStep ana-
lysis), quattro cluster omogenei per caratteristiche territoriali, demografiche e so-
cioeconomiche. Il Cluster 1 rappresenta i comuni maggiormente periferici,
collocati soprattutto in montagna, con territori molto estesi ma scarsamente po-

6 Ricordiamo, a proposito di una visione di comunita aperta, che vi sono diversi esempi di territori
che hanno trovato nuova linfa vitale proprio grazie all’afflusso di migranti attratti dai costi minori
dei servizi e da stili di vita diversi rispetto alla citta. Migranti che hanno talvolta anche contribuito
arivitalizzare produzioni tradizionali locali in crisi (Carrosio, 2019).

Rudi Bartolini, Giuseppina Rita Jose Mangione, Chiara Zanoccoli




polati, in condizioni socioeconomiche pil disagiate e territorialmente piu isolati,
presenti soprattutto nel Sud Italia. Il Cluster 2 rappresenta comuni rurali, collinari,
montani e in misura minore pianeggianti, territorialmente piuttosto isolati ma non
privi di un tessuto socioeconomico. Il Cluster 3 € composto da comuni di cintura,
comuni polo-intercomunali e addirittura da comuni polo, con un grado di urba-
nizzazione medio, che presentano poche o nulle problematiche di isolamento e
perifericita e hanno le migliori condizioni socioeconomiche fra i cluster, collocati
soprattutto nel Nord ltalia. Il Cluster 4 raccoglie piccoli comuni con un basso
grado di urbanizzazione ma fortemente connessi con il tessuto economico e so-
ciale, con alcune problematiche di isolamento e perifericita, ma con discreti indi-
catori socioeconomici, collocati soprattutto nelle zone pianeggianti e collinari del
Nord Italia (Nord-Ovest in particolare). Nella tabella sottostante la distribuzione
dei comuni all’interno dei cluster:

Cluster % Comuni

Cluster 1 21,7%

Cluster 2 32,1%

Cluster 3 24,3%

Cluster 4 22,0%

Totale complessivo 100,0%

Tabella n. 1 - Distribuzione dei comuni delle piccole scuole nei cluster individuati

Il seguente grafico, invece, mostra la distribuzione dei comuni di ciascuna re-
gione all'interno dei cluster:
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Grafico n. 1 - Distribuzione dei comuni con piccole scuole di ciascuna regione all'interno dei
cluster.
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Emerge un quadro “complesso”, in quanto le piccole scuole non si trovano sol-
tanto in luoghi remoti e isolati, ma anche nei territori dell’«Italia di mezzo» (Lan-
zani et al., 2021) e addirittura, talvolta, nei centri urbani, magari in periferie con
problematiche di marginalita o in centri storici in via di spopolamento. Ognuno
di questi luoghi affronta le diverse crisi che abbiamo cercato sinteticamente di il-
lustrare e le piccole scuole possono essere un attore importante, insieme ad altri,
per il loro superamento e per cogliere quelle opportunita di sviluppo e cambia-
mento che ogni crisi porta con sé.

Per esercitare questo ruolo strategico, € importante per la piccola scuola in-
staurare collaborazioni significative con gli attori del territorio e con I'ente comu-
nale in particolare. Veniamo cosi alla seconda ricerca. Il gruppo di ricerca INDIRE
sulle piccole scuole, in collaborazione con ANCI, ha indagato questo tema attra-
verso la somministrazione di due questionari semi-strutturati paralleli, uno rivolto
ai piccoli comuni e uno alle piccole scuole italiane” (Bartolini et al., 2021; Mangione
et al.,, 2020). Nelle risposte vengono ribadite alcune difficolta di questi territori,
prima fra tutte la costante diminuzione della popolazione denunciata da oltre il
70% dei comuni; a seguire, la lontananza dai servizi, le scuole si definiscono per
I'80% “plessi periferici” e i docenti delle piccole scuole la indicano come uno dei
principali ostacoli che si trovano ad affrontare. | comuni stessi lamentano, nel
57,3% dei casi, la carenza di centri culturali.

Il rapporto fra comuni e scuole appare solido sia dal punto di vista finanziario
che organizzativo: i comuni rappresentano per le scuole un importante supporto
per la copertura dei costi di vari servizi e per la messa a disposizioni di spazi per
la didattica. Piuttosto diffusa e ben avviata anche la collaborazione fra comune e
scuola sugli aspetti didattici, in particolare per quelle attivita che vertono su aspetti
peculiari del territorio e per la messa a disposizione di personale per il supporto
didattico.

Altro - 11,5

Progettando profili professionali (e quindi
nuovi curricola) in grado di sostenere I 1,9
’economia locale

Proponendo/Individuando insieme alla

scuola tematiche locali che possono essere [ NNRNRNEGEGEEEE 65,4

trattate dalle varie discipline per...
Mettendo a disposizione personale pagato _ 4.9
dal Comune per il supporto didattico ’

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
%

Grafico n. 2 - Iniziative di carattere didattico dei comuni a supporto delle scuole del territorio

7  E stato effettuato un campionamento casuale stratificato che ha portato all'individuazione di 1.055
piccoli comuni e 1.032 piccole scuole. Il questionario & stato somministrato online nel periodo lu-
glio-ottobre 2019. Sono stati raccolti 157 questionari completi per quanto riguarda i comuni, pari al
14,9% del campione, e 219 questionari completi per le scuole, pari al 21,2% del campione.
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Carente risulta invece la collaborazione fra scuole e soggetti economici del
territorio: solo il 21,5% delle scuole dichiara di collaborarvi e solo il 25,1% di esse
riesce a coinvolgere aziende o soggetti del mondo professionale in laboratori di-
dattici.

Ci si puo chiedere allora quali forme la scuola possa assumere per essere pro-
tagonista di un rilancio territoriale, come possa contribuire alla cura dei luoghi e
della comunita (Magnaghi 2010; Mortari, 2021), su quali dispositivi possa contare
per sviluppare alleanze fruttuose con gli attori del territorio, quali possano essere
le direzioni educative da intraprendere affinché sia «nucleo generativo e propul-
sivo dell’agire educativo e didattico e [...] il territorio circostante si qualifichi re-
almente come aula decentrata» (Mortari, 2020, p. 141).

3. Scuola di comunita: la forme scolaire delle piccole scuole

L'evoluzione nel tempo della forme scolaire ha portato all’affermarsi di un modello
dominante che si configura come spazio separato dalle pratiche sociali ed eco-
nomiche di una comunita esemplificata nella “grammatica” dell’istruzione di base
obbligatoria (Maulini & Perrenoud, 2005; Vincent, 1994).

Gli elementi di base di questa forma scolastica prevedono, ad esempio, la se-
parazione tra azione “autentica” e “azione formativa” e I'asimmetria tra chi insegna
(I'insegnante) e chi impara (lo studente) (Maulini e Perrenoud, 2005) e danno
luogo a una tipica chiusura organizzativa. Tale modello appare oggi in forte con-
trasto con forme diffuse di organizzazione dei processi di socializzazione e di cir-
colazione della conoscenza (educazione domestica, tutoraggio privato, comunita
di pratica, ecc.) che si sovrappongono e talora convivono in parallelo con la mor-
fologia classica della scuola.

La crisi sanitaria e la necessita di rispondere ad una emergenza che richiedeva
alla scuola di ripensare la sua grammatica tradizionale hanno permesso di indivi-
duare nuovi strumenti in grado di sostenere forme educative estese, partecipate
e aperte alla comunita.

Le piccole scuole sposando un’idea di scuola di comunita e di prossimita dif-
fusa coinvolgono e responsabilizzano il territorio nel progetto educativo (Schafft,
2016) e guardano alla realizzazione di un sistema formativo allargato (De Bartolo-
meis, 2018).

INDIRE, nell’ambito della ricerca sulla scuola di comunita, ha avuto modo di
intercettare alcuni elementi che portano a rivedere i tratti caratterizzanti il mo-
dello dominanti della forma scolastica (Mangione e Cannella, 2021):

e Contratto didattico (non solo) tra docente e studente. I’alleanza tra scuola e
territorio richiama il tema del pluralismo educativo, individuando non nel pa-
rallelismo frammentaristico ma nel coordinamento finalizzato (Scurati, 2017)
lavia pedagogica per quella che viene conosciuta come multi-agency (Chemi-
nais, 2009).

* Pratica sociale (non piti) distinta e separata. L'esperienza educativa diventa una
pratica sociale diffusa ad altri contesti e spazi e definendo routine in grado di
raccordare il dentro e fuori la scuola. Cosi, le aule diffuse sul territorio rappre-
sentano luoghi di sperimentazione e sviluppo di forme di didattica attiva ba-
sate sulla collaborazione e I'investigazione. Il sapere diviene sapiente perché
trova negli altri contesti 'opportunita di attraversare le discipline per grandi
temi.
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Le nuove forme di scuola aperta delineano la via di una nuova pedagogia so-
ciale e lo studio di nuovi ordini educanti che si basano sul valore di comunita e si
ispirano a scenari di riscolarizzazione proposti di recente anche dall’lOECD (2020)
nell’ambito degli studi inerenti i futuri della scuola.

3.1 I modelli internazionali e le fisionomie della scuola di comunita

L'idea di promuovere modelli di scuola di comunita per le piccole scuole si e dif-
fusa in molti paesi e la letteratura concorda sull'importanza delle scuole come
centri educativi, culturali e sociali per le comunita locali (Miller, 1995; Campbell-
Allen et al., 2009).

Lo studio proposto da Supule (2019) permette di rilevare l'uso di termini diffe-
renti per richiamare I'idea di scuola aperta al territorio: community schools (Cam-
pbell-Allen et al., 2009), exended schools, integrated service (Press et al., 2011;
Tayler et al., 2008), full service schooling (Dryfoos, 1994; Smith, 2004). Tutte queste
forme di scuola hanno caratteristiche comuni e assumono un ruolo importante
nella comunita. Secondo la definizione della Coalition for Community Schools
negli USA:

«Community Schools is a local engagement strategy that creates and coor-
dinates opportunities with its public school to accelerate student success. It
serves as a vehicle for hyper-local decision-making that responds to the uni-
que needs of each community. By bringing together the relationships and
assets of a neighborhood, Community Schools can efficiently and effectively
utilize resources to advance the well-being of children and their families now
and for future generations.» (Coalition for Community Schools?).

Le scuole di comunita mettono a disposizione i propri spazi in orari extrasco-
lastici per lo svolgimento di corsi e di attivita rivolte alla cittadinanza dove talvolta
sono gli stessi insegnanti a continuare la loro opera di formatori, oppure, come
in alcune esperienze americane, per la compresenza all’interno degli edifici sco-
lastici di servizi specifici per la collettivita e per la formazione degli adulti (health
center) o di intrattenimento e arricchimento culturale (teatri, cinema, centri cul-
turali per mostre o eventi) (Black, Lemon e Walsh, 2010; Mangione, Chipa e Can-
nella, 2022 in press).

Miller ha identificato tre approcci interconnessi che rafforzano il legame tra
scuole e comunita (Miller, 1995). Il primo approccio riflette la scuola come centro
comunitario, al servizio di una vasta gamma di servizi, compreso I'apprendimento
permanente. Risorse scolastiche come edifici, la tecnologia e il personale sono
coinvolti nella fornitura di una gamma di servizi educativi e opportunita di riqua-
lificazione per la comunita. Le scuole servono come centri culturali e offrono pos-
sibilita di coinvolgimento in sport, teatro, musica e altre attivita sociali. Il secondo
approccio pone grande enfasi sul curriculum, con lo studio della comunita e del
territorio in tutte le loro varie dimensioni. Il terzo é rivolto allo sviluppo dell'im-
prenditorialita rurale e a supportare gli studenti nella creazione di imprese all’in-
terno degli spazi scolastici

Tutti e tre gli approcci differiscono dal concetto tradizionale di scuola e pro-
gramma scolastico; quindi, come sottolineato da Miller (1995), necessitano del so-

8 Coalition for Community Schools website: https://www.communityschools.org/
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stegno politico di quelle organizzazioni e di quegli individui che possono influire
sul successo delle azioni educative e formative previste. Gli approcci identificati
portano a riflettere sulle alleanze fra scuola e territorio come meccanismi “privi-
legiati” per affrontare fragilita e disuguaglianze sociali ed educative (Nast e Blo-
kland, 2013; Valli et al., 2018).

3.2 Costrutti teorici alla base delle alleanze educative

Il tema delle alleanze e del valore di comunita si puo inscrivere in differenti co-
strutti (Mangione, Chipa e Cannella, 2022 in press) che afferiscono alle scienze
sociali, educative politiche e urbanistiche.

Un primo costrutto, di tipo sociologico, richiama il tema della “giustizia sociale
e dell’identita culturale” (MacGill & Wyeld, 2009) e viene definito anche in termini
di “reconciliation” (Pratt & Danyluk, 2019; Garneau, 2016; Hamm, 2015; Paulson,
2011) e di ricostruzione di relazione e fiducia tra scuola e territorio. L'espansione
dei sistemi scolastici coesiste con un accesso diseguale ai servizi educativi tra i
gruppi sociali, e notevoli differenze nei risultati di apprendimento rimangono
anche nei sistemi piu avanzati. Inoltre, le scuole non sono piu custodi della co-
noscenza: una pletora di fonti e risorse di apprendimento e a disposizione degli
studenti. Sfruttare le risorse esterne e ibridare I'apprendimento formale con
quello non formale e informale, sono elementi centrali per un‘idea di scuola come
spazio educativo partecipato dalla comunita locale. Un luogo di consolidamento
delllidentita sociale e culturale, che nell’lambito di una riconciliazione diviene una
“social glue” (Kearns et al., 2010).

Un secondo costrutto, afferente alla sfera educativa, & quello del territorio
come “artefatto sociale” (Lefebvre, 1991) uno spazio in grado di valorizzare I'ap-
prendimento per esperienza, che permettere di riposizionare la scuola come “si-
stema formativo allargato” (De Bartolomeis, 2018; Schafft, 2016). Il Fattore T° (Cerini
in De Bartolomeis, 2018) permette di dare vita a forme di scuola diffusa basata
sulla co-responsabilita di soggetti terzi nel ripensare un curricolo che restituisce
una “conversazione animata tra dentro e fuori l'aula” (Bruner, 2015). Tale collabo-
razione sostiene lo sviluppo di differenti modalita di attuazione del curricolo che
vanno dal ripensare il territorio come oggetto di indagine e di studio, come par-
tner che collabora ai processi di ricerca (in quanto cassa di risonanza dei percorsi
di conoscenza portati avanti nella scuola) o come comunita educante che con-
corre, assieme alla scuola stessa, alla formazione dei suoi abitanti.

La nuova forme scolaire richiama anche un costrutto sociopolitico ossia quello
delle “Societal Challenges” per la coesione sociale (Evers & Ewert, 2015). Le alle-
anze si formano intorno alla necessita di partecipare alla messa in atto di azioni
orientate verso la generazione di valore per la comunita (in termini di equita, eti-
cita, sostenibilita). Le scuole come centri comunitari o civic center potenziano il
loro ruolo di presidio educativo in grado di sostenere l'istruzione, ma anche la
salute e il benessere degli individui, delle famiglie e dei gruppi della comunita.
Cambia la fisionomia dell’istituzione scolastica che assume il ruolo di baricentro
della comunita, contribuendo a rispondere a bisogni e fragilita, in una visione po-
stmaniana dell’educazione come termometro sociale (Postman, 1997).

Infine, emerge un costrutto urbanistico di scuola come “rigeneratore del ter-

9 Dove “T" sta per “territorio”.
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ritorio”. Le scuole mostrano spesso deboli relazioni con gli spazi limitrofi (strade
e parcheggi, giardini e playgrounds) e i contesti territoriali circostanti (Lanzani et
al., 2021). Gli scenari evolutivi della scuola di comunita spostano cosi l'attenzione
dal patrimonio edilizio alle aree di pertinenza, agli spazi di prossimita e di conte-
sto. Si ribadisce dunque I'importanza, per realizzare sistemi formativi integrati, di
coniugare gli studi urbani con quelli didattico-pedagogici (De Bartolomeis, 2018).

3.3 Esperienze italiane e scenari OECD

La ricerca INDIRE sulle piccole scuole ha osservato nel tempo alcune buone
pratiche ispirate da un’idea di scuola come sistema formativo allargato. Seppure
sia un’analisi ridotta e parziale, i casi documentati hanno permesso di risalire ad
un sistema di significati di scuola di prossimita e individuare una serie di tematiche
su cui impostare alleanze con il territorio (Mangione e Cannella, 2021):

1. Alleanza territoriale per garantire il diritto allo studio tramite le tecnologie (re-
moteness): emerge un ruolo importante delle associazioni e delle imprese lo-
cali nel garantire attraverso le nuove tecnologie (ad esempio aule multimediali)
la continuita scolastica, soprattutto nei territori delle isole minori.

2. Alleanza territoriale per una scuola al servizio della comunita (community):
emerge il ruolo dei terzi spazi culturali nel garantire un ruolo di civic center
della scuola per la sua comunita tramite una struttura di servizi distribuita in
cui sono presenti biblioteche aperte, teatri culturali, laboratori maker e/o di
orientamento professionale.

3. Alleanza territoriale per una scuola aperta (openess); emerge il ruolo del terzo
settore e degli spazi culturali (agriturismi, banche, musei, comuni) nel farsi
aule estese della scuola in grado di partecipare alla costruzione dell’esperienza
di apprendimento attivo attraverso la collaborazione tra educatori, docenti,
atelieristi ed esperti del territorio.

4. Alleanza territoriale per una scuola che educa all’lambiente e alla cittadinanza
(sustainability): sono in particolare i Comuni che costruiscono alleanze fina-
lizzate alla “presa in cura di un bene”. Esperienze di questo tipo hanno per-
messo alla scuola di adempiere alla missione di produrre valore pubblico
(Vidoni e Paletta, 2006), perseguendo al contempo un equilibrio sinergico e
sostenibile col contesto locale.

Quando fra scuola e comunita si stabilisce un’alleanza nella prospettiva di una
comune visione di educazione, si disegnano nuovi contesti di apprendimento che
traggono suggestioni dal recupero dei saperi presenti in ogni realta ambientale
(dal suo paesaggio antropico ai beni culturali, dalle imprese produttive al variegato
mondo del terzo settore e del volontariato).

Le alleanze con il territorio, pitt 0 meno formalizzate, rappresentano lo stru-
mento per la costruzione di una nuova visione di scuola in cui il concetto di co-
munita & al centro del curricolo, delle azioni formative e di uno spazio di
apprendimento aperto alle relazioni, inclusivo, che integra formale e informale.
Una scuola che si riflette sull’idea di learning hub, uno degli scenari di re-scola-
rizzazione proposti dall’lOCSE (OCSE, 2020), dove la comunita si rende capitale
servente mobilitando tutte le sue risorse per massimizzare le opportunita di ap-
prendimento (Mangione e Cannella, 2021):
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«Entro il 2040 le scuole resteranno, ma la diversita e la sperimentazione di-
venteranno la norma. L'apertura dei “muri della scuola” mettera in contatto
le scuole con le loro comunita, favorendo forme di apprendimento, impegno
civico e innovazione sociale in continua evoluzione.» (OCSE, 2020).

Lo scenario “Schools as learning hub” prevede che la scuola mantenga il suo
ruolo di presidio educativo ma la governance si sposta a livello locale, sugli ele-
menti decentralizzati del sistema.

OECD @ ﬁ Iri?

Scenari per il futuro della
scuola Obiettivi e funzioni Organizzazione e Forza lavoro degli Governance e Sfide per 'autorita
strutture insegnanti geopolitica pubblica
Scenario 1 Le scuole sono attori I monopoli educativi Insegnanti nei Forte ruolo Favorire la diversita e
chiave nella mantengono tutte le monopoli, cn nuove dell'amministrazione assicurare la qualita in
Ox®! 1 socializzazione, funzioni tradizionali poteziali economie di tradizionale ed enfasi un sistema comune.
MMMM qualificazione, cura e dei sistemi scolastici scala e divisione dei sulla collaborazione Potenziali compro-
accreditamento. compiti. internazionale. messi tra consenso e
Scuola estesa innovazione.

Scenario 2 Frammentazione della Diversificazione delle Diversita di luoghi e di Sistemi scolastici Supportare |'accesso e
. domanda con “clienti” strutture: forme di stato operando come attori in un la qualita, aggiustando
"‘."J autosufficienti che organizzazione all'interno e mercato educativo pil le “falle del mercato”.
M cercano servizi multiple disponibili all'esterno delle ampio (locale, Competere con altri
flessibili. agli individui. scuole nazionale, globale). fornitori e garantire i
Educazione esternalizzata flussi di informazione.

Scenario 3 Setting scolastici Le scuole come hub I docenti Forte focalizzazione Dinamiche diversifica-
flessibili permettono operano per professionisti come sulle decisioni locali. te di interessi e pote-
la personalizzazione e organizzare nodi di una rete piu Unita auto- re: potenziale conflit-
il coinvolgimento della configurazioni ampia di competenze organizzate in to tra obiettivi locali e
comunita. multiple delle risorse flessibili. differenti partnership. sistemici. Forte varia-

Scuole come learning hubs locali-globali. zione nelle capacita
locali.

Scenario 4 Obiettivi e funzioni Smantellamento della Mercato aperto di La governance Potenziale per un

tradizionali della scuola come “prosumers” con un (globale) dei dati e interventismo forte

scuola sono istituzione sociale. ruolo centrale per le delle tecnologie (dello stato e delle

sovrascritti dalla comunita di pratica digitali diventa la imprese) impatta sul

tecnologia. (locali, nazionali, chiave. controllo democratico

Learn-as-you-go globali). e sui diritti individuali.
Alto rischio di

de
‘e

frammentazione
sociale.

Figura n. 1 - Scenari di Re-Scolarizzazione (OECD, 2020 traduzione libera).

«... Le scuole sono definite forti i dove si sviluppano intensi legami con la
comunita e altri servizi territoriali (...). | quadri normativi e strategici (locali,
nazionali, internazionali) e investimenti mirati supportano I'azione delle co-
munita locali e svolgono un ruolo chiave all’interno delle realta con infra-
strutture sociali piu deboli (...). lapprendimento € continuo; € un’attivita
che dura tutto il giorno guidata da professionisti dell’istruzione, ma potrebbe
non svolgersi sempre all’interno dei confini delle aule e delle scuole (...). Le
attivita scolastiche sono pianificate e progettate nel contesto di una piu
ampia visione dell’istruzione oltre le proprie mura, usando strutture flessibili
per accogliere attivita di apprendimento misto supportate da sistemi infor-
matici digitali (...). Le scuole sono aperte alla partecipazione di professionisti
non docenti all'insegnamento. Un ruolo di primo piano hanno professionisti
diversi da insegnanti, attori della comunita, educatori, genitori. Sono inoltre
benvenute forti partnership poiché le scuole cercano di sfruttare le risorse
di istituzioni esterne, come musei, biblioteche, centri residenziali, centri tec-
nologici e altri ...» (OECD, 2020)".

10 Scenario 3: Schools as learning hubs, https://www.oecd-ilibrary.org/sites/178ef527-en/1/3/4/-
index.html?itemld=/content/publication/178ef527-en&_csp_=590c38405df54ad-
45a1ff6a25ad39f36&itemlGO=o0ecd&itemContentType=book#infographic-d1e4406

11 Traduzione libera da https://www.oecd-ilibrary.org/sites/178ef527-en/1/3/4/index.htmI?itemld=/con-
tent/publication/178ef527-en&_csp_=590c38405df54ad45a1ff6a25ad39f36&itemIGO=0ecd&itemCon-
tentType=book
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Le scuole, secondo questo scenario orientato al futuro, sono il fulcro di eco-
sistemi educativi locali piu ampi e in evoluzione dinamica, che mappano le op-
portunita di apprendimento attraverso una rete interconnessa di spazi educativi.
In questo modo, diversi attori individuali e istituzionali offrono una varieta di ex-
pertise che possono essere integrate per supportare I'apprendimento degli stu-
denti.

Il Piano Scuola 2020/21 ha introdotti uno strumento che sembra funzionale ad
una visione di scuola diffusa, il “Patto educativo di comunita”. Esso e volto alla co-
struzione di alleanze fra scuole, enti locali, istituzioni pubbliche e private, realta
del terzo settore e si pone come «obiettivo ultimo [...] quello di fornire unitarieta
di visione ad un progetto organizzativo, pedagogico e didattico legato anche alle
specificita e alle opportunita territoriali» (MI, 2020, p. 72). Il Ministero dell’lstru-
zione sottolinea come con i Patti si voglia dare «attuazione a quei principi e valori
costituzionali, per i quali tutte le componenti della Repubblica sono impegnate
nell’assicurare la realizzazione dell’istruzione e dell’educazione, e fortificando
I'alleanza educativa, civile e sociale di cui le istituzioni scolastiche sono interpreti
necessari, ma non unici...» (ibidem).

4. | Patti educativi di comunita: diffusione sul territorio nazionale

Se con il Piano Scuola 2020/21 sono stati introdotti i Patti educativi di comunita
(da qui in avanti Patti) quale strumento per promuovere o rafforzare l'alleanza
educativa tra scuola e il territorio, & con l'articolo 32 del DL 104/2020 che e stato
previsto il loro finanziamento, che ha destinato le risorse agli uffici scolastici re-
gionali perché sostenessero i Patti con il fine di <ampliare la permanenza a scuola
degli allievi, alternando attivita didattica ad attivita ludico-ricreativa, di approfon-
dimento culturale, artistico, coreutico, musicale e motorio-sportivo».

| Patti finanziati con risorse ministeriali e gestiti sul territorio dagli uffici scola-
stici regionali risultano ad oggi 676: il dato & stato finora ricostruito per circa la
meta delle regioni italiane™ e questa ricostruzione ci indica I'Emilia-Romagna
come la regione in cui sono stati progettati e finanziati il maggior numero di Patti,
paria 217, segue la Sardegna, poi la Puglia e il Pilemonte, dove ne sono stati censiti
oltre 90.

Per ogni regione ¢ stato osservato quante delle scuole finanziate fossero pic-
cole scuole: tre sono le regioni in cui pit della meta dei Patti finanziati hanno in-
teressato un istituto con all’interno una piccola scuola e sono Liguria, Lombardia
ed Abruzzo.

12 Ministero dell'lstruzione: https://www.miur.gov.it/documents/20182/2467413/Le+linee+guida.pdf/-
4e4bb411-1f90-9502-f01e-d8841a9494292version=1.0&t=1593201965918

13 1l gruppo di ricerca di INDIRE sulle Piccole Scuole nel settembre 2021 ha chiesto agli Uffici Scolastici
Regionali quanti fossero i Patti educativi siglati sul loro territorio e finanziati con fondi ministeriali;
alla richiesta hanno risposto 12 USR.
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Figura n. 2 - Ricostruzione del numero di istituti scolatici con Patto educativo di comunita
finanziato, di cui istituti con piccole scuole.

5. Dal progetto STeP all’analisi qualitativa dei Patti educativi di comunita

L'analisi qualitativa del contenuto dei Patti € stata condotta su un sotto insieme di
questi, appartenenti a tre contesti territoriali, con specifiche caratteristiche riferite
alle condizioni insediative e sociali della provincia italiana, definite nell’ambito
del progetto STeP™. In particolare, sono stati individuati territori caratterizzati da
insediamenti policentrici e a bassa densita, che comprendono, facendo riferi-
mento alla Strategia Nazionale Aree Interne, prevalentemente ambiti di cintura,
intermedi e periferici, mentre sono stati esclusi i poli e gli ambiti ultra-periferici.
| territori cosi individuati hanno compreso prevalentemente comuni al di sotto
dei 10.000 abitanti (con una presenza significativa di comuni al di sotto dei 5.000
abitanti) e sono stati individuati un ambito per ogni area geografica: uno nel nord
Italia, che include comuni della provincia di Asti, Cuneo, Savona, Alessandria e
Torino, uno nel centro, con comuni nelle province di Lodi, Mantova, Reggio Emilia,
Parma e Piacenza, Cremona, Pavia e uno nel mezzogiorno, che comprende co-
muni delle province di Taranto, Lecce e Brindisi. Altri criteri che hanno orientato
la scelta hanno fatto riferimento alla diversa offerta educativa e alla dimensione

14 1l progetto di ricerca “STeP - Scuole Territori e Prossimita. Per un’alleanza educativa nei piccoli e
medi centri della provincia italiana” vede la collaborazione di DASTU (Dipartimento di Architettura
e Studi Urbani del Politecnico di Milano), DIST (Dipartimento Interateneo di Scienze Progetto e
Politiche del territorio del Politecnico di Torino) e INDIRE e intende indagare le relazioni di prossi-
mita tra scuole e territori, integrando una lettura territoriale delle geografie dell’offerta formativa
con le prospettive pedagogiche e la rigenerazione dei luoghi della scuola e del suo intorno.
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delle scuole: i territori individuati si differenziano, infatti, per il tipo di offerta edu-
cativa, presentano una differente organizzazione degli istituti scolastici e mo-
strano una distribuzione differente delle piccole scuole.

Complessivamente, all’interno di questi tre contesti, sono stati individuati 31
istituti con un Patto finanziato e, contestualmente, le caratteristiche per essere
considerati piccola scuola. Rispetto ai 31 contatti effettuati, 25 istituti hanno rispo-
sto inviandoci il materiale richiesto. La dimensione ricercata nei documenti e sulla
quale sono state raccolte e collezionate le citazioni € stata la progettazione didat-
tica. Si precisa che I'analisi del contenuto e stata fatta su quanto le scuole hanno
dichiarato in fase di progettazione, che non necessariamente e non per tutte le
istituzioni scolastiche corrisponde a quelle che e stato realizzato, realizzazione
condizionata principalmente dalla quota di finanziamento ricevuto, rispetto a
quello richiesto in fase di progettazione. Nell’analisi dei documenti progettuali
non si e tenuto conto delle differenze legate al contesto, ma si € proposta una
classificazione delle progettualita delle scuole immaginando di posizionarle su
un continuum con due estremi: da una parte chi ha immaginato azioni legate pre-
valentemente alla gestione dell’emergenza, dall’altra le progettualita che maggior-
mente hanno immaginato una scuola che esce dagli schemi tradizionali
proponendo una visione educativa che va oltre il semplice accordo normativo.
Nel mezzo tante progettualita “in cammino” che attraverso lo strumento Patto,
stanno provando a realizzare forme stabili e diffuse di co-programmazione e co-
progettazione con gli attori del territorio, ponendo e proponendo la scuola, anche
nella sua struttura fisica, punto di riferimento per il territorio.

5.1 I Patti educativi di comunita a sostegno dell’emergenza educativa post pande-
mica

Il Piano Scuola 2020-2021 viene pubblicato dal MIUR il 26 giugno 2020, quando la
scuola e appena finita ma la sua attivita in presenza non & mai ripresa. A maggio
del 2020 inizia una fase di allentamento delle misure restrittive, riaprono molte at-
tivita produttive e commerciali ma non la scuola in presenza. Le fragilita e le criti-
cita nel Paese si sono acuite, in particolare quelle che riguardano i minori (Save
the Children, 2021). Nel Piano si propone il “Patto educativo di comunita” come
uno strumento per «la piti ampia realizzazione del servizio scolastico nel presente
scenario», strumento con il quale enti locali, istituzioni pubbliche e private, che
gia operano sul territorio, possono utilizzare per mettere a disposizione del pro-
getto educativo strutture o spazi (come parchi, teatri, biblioteche, archivi, cinema,
musei) al fine di potervi svolgere attivita didattiche complementari a quelle tradi-
zionali, comunque volte a finalita educative. Se i Patti richiamando il principio di
sussidiarieta e di corresponsabilita educativa, invitano le scuole, gli enti locali, le
istituzioni pubbliche e private, le realta del terzo settore a collaborare per fortifi-
care l'alleanza educativa, nel giugno 2020 questo strumento nasce in forma uffi-
ciale in una situazione particolarmente critica, piegato a funzioni dell'immediato,
come recita lo stesso testo del Piano Scuola. L'analisi qualitativa ci ha portato ad
individuare sei scuole che hanno siglato un Patto per prolungare, principalmente,
I'offerta educativa nei mesi di giugno, luglio e settembre del 2020 o del 2021 alter-
nando attivita di rafforzamento delle competenze ad attivita maggiormente ricrea-
tive.

La Direzione Didattica V Circolo di Asti ha siglato un Patto con due attori del
territorio, una cooperativa sociale e un’associazione la cui attivita principale ¢ il
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dopo scuola. L'Istituto Comprensivo Lodi Secondo sigla un Patto con una rete
piuttosto ampia di attori (cinque enti locali, due oratori, tre associazioni di pro-
mozione sociale e Confartigianato) e propone alcune iniziative per prolungare le
attivita educative per il potenziamento delle competenze disciplinari nel mese di
giugno e di settembre. Struttura analoga per le attivita progettate dall’Istituto
Comprensivo Borgo Virgilio che, insieme al Comune di Borgo Virgilio, sigla un
Patto per rispondere all’emergenza e prolungare la permanenza a scuola degli
studenti per attivita di sostegno allo studio nei mesi di giugno e luglio. L'lstituto
Comprensivo Pinerolo Il lavora con altri due enti, la parrocchia e un’associazione
di volontari, e si concentra sulla presa in carico delle situazioni di maggiore fragi-
lita per lavorare sul learning loss degli studenti. Se la parrocchia si prende in carico
I'organizzazione del supporto allo studio, I'associazione di volontari progetta at-
tivita maggiormente laboratoriali. Nel mese di luglio del 2020, IIstituto Compren-
sivo Borghetto Lodigiano, in provincia di Lodi, si accorda con I'amministrazione
comunale di Borghetto Lodigiano, di Borgo San Giovanni, di Graffignana e di Vil-
lanova del Sillaro per coordinare tutte le azioni necessarie per assicurare la didat-
tica in presenza con l'inizio del nuovo anno scolastico, visti i problemi di spazi
emersi nei vari plessi della scuola. A questo si aggiungono delle azioni legate al
contrasto alla poverta educativa: integrazione scolastica per famiglie straniere,
supporto psicologico per tutta la comunita scolastica ma anche seminari di for-
mazione e approfondimento per la comunita educante. Infine, I'lstituto Compren-
sivo Completo Statale Aldo Moro di Maleo in provincia di Lodi ha siglato un Patto
con ’Amministrazione comunale per I'accoglienza e I'inserimento nelle attivita
di pulizia e sanificazione della scuola di una lavoratrice di nazionalita non italiana.
Qui di seguito alcune delle citazioni maggiormente significative:

«ll Patto si basa su attivita di confronto e programmazione costante con le
scuole, docenti e famiglie, per la co-progettazione e la co- gestione di attivita
tese a sostenere le studentesse e gli studenti piu fragili, attraverso interventi
di supporto allo studio e all'apprendimento.» (Istituto Comprensivo di
Borgo Virgilio, Borgo Virgilio - MN).

«A tale scopo si prevede di: realizzare confronti periodici tra Istituzione sco-
lastica-Amministrazioni Comunale, onde attivare, in relazione alle specifiche
esigenze riscontrate nei vari plessi, le azioni necessarie a garantire la ripresa
delle attivita didattiche in presenza.» (Istituto Comprensivo Borghetto Lodi-
giano, Borghetto Lodigiano - LO).

5.2 Il Patto educativo di comunita come strumento per rafforzare la coprogettazione
con il territorio

Un nucleo numeroso di scuole (16 su 25) ha provato ad immaginare una proget-
tualita pit ampia, che, almeno sulla carta, & andata oltre la gestione dell’emer-
genza, con il prolungamento estivo delle attivita didattiche, attivando tipologie
varie di laboratori. L'obiettivo primario rimane, in queste esperienze, il contrasto
alla poverta e I'emergenza educativa, che, gia presente in tanti territori, si & andata
esacerbando durante la pandemia. Le reti sono generalmente piuttosto ampie:
sempre presente I'ente locale che insieme alle associazioni di volontariato, le as-
sociazioni sportive, le parrocchie, le cooperative sociali trovano nello strumento
“Patto educativo di comunita” una cornice in cui collocare un’attivita di coproget-
tazione funzionale al sostegno delle fragilita che insistono sul territorio. Se in al-
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cuni casi questa collaborazione era gia presente e aveva trovato spazio dentro il
PTOF degli istituti, in altri sembra nascere sulla spinta della nuova possibilita of-
ferta dal Piano Scuola 2020-21.

Solo a titolo esemplificativo, I'istituto comprensivo di Cervasca, in provincia
di Cuneo, sigla un Patto che fornisce una cornice istituzionale a pratiche di sussi-
diarieta gia presenti sul territorio, insieme all’ente locale, la parrocchia, la pro-
loco, due associazioni sportive e un’associazione di promozione sociale. L'istituto
comprensivo Carducci di Busca, sempre in provincia di Cuneo, ha finalizzato il
Patto al contrasto della dispersione scolastica e al sostegno delle fragilita educative
dei minori del proprio territorio, una vasta area che si estende dalla pianura cu-
neese ad una ampia area montana compresa nelle aree interne. Al Patto hanno
aderito il Comune di Busca, due associazioni di volontariato, la consulta delle fa-
miglie (organo consultivo del Comune) e un cineclub. Anche il Patto dell’lstituto
Comprensivo di Saluzzo si pone in continuita rispetto a quanto il Piano Triennale
dell’Offerta Formativa gia prevede attraverso la collaborazione con numerosi enti
del terzo settore per la realizzazione di progetti e iniziative. Anche per questa
esperienza la progettualita € ancorata all’obiettivo della dispersione scolastica. In
alcuni Patti progettati in Puglia, in provincia di Lecce, si puo leggere un’attenzione
maggiore alla formazione di reti in cui sono presenti i Servizi Sociali e ’Azienda
Sanitaria Locale per sviluppare una progettualita che sostiene anche le fragilita
economiche delle famiglie, nell’ottica di garantire pari diritto alla crescita e allo
sviluppo dei minori (sono i casi dell’lstituto Comprensivo Statale Aradeo e
Ugento, entrambi in provincia di Lecce). | Patti degli Istituti Comprensivi di Gala-
tone Polo 2, Diaz, Calvino, Valesium, tutti situati in provincia di Lecce descrivono
una ricca progettualita, composta da attivita laboratoriali sul tema ambientale, ar-
tistico musicale, insieme a molte proposte di attivita sportive (in particolare, I'Isti-
tuto Comprensivo Italo Calvino di Alliste).

5.3 Il Patto educativo di comunita: da strumento operativo a visione di scuola

L'analisi qualitativa del contenuto dei Patti ci ha portato a posizionare all’estremo
opposto del continuum tre esperienze in particolare: quella dell’Istituto compren-
sivo di Barge, in provincia di Cuneo, e quella dell’Istituto Comprensivo Zimbalo,
in provincia di Lecce ed infine quella dell’lstituto Comprensivo Savona 1 Don An-
drea Gallo, nel comune di Savona. l'analisi ci ha mostrato tre esperienze che, per
quello che riguarda le azioni didattiche, hanno interpretato la strumento Patto
non solo come luogo per contenere le crescenti poverta educative, ma anche per
creare nuove modalita di fare scuola. l'idea e la pratica di scuola che emerge &
quella di un’istituzione che intrattiene una fitta rete di rapporti con il territorio,
che riesce ad ampliare le opportunita di crescita e apprendimento dei minori, ri-
conoscendo e intrecciando gli apprendimenti formali con quelli non formali e in-
formali. Si delinea, nei documenti, una progettazione e gestione delle politiche
educative agita come spazio di confronto paritario tra attori, in primis scuole, enti
locali, soggetti del civismo attivo e del privato sociale.

L'lstituto Comprensivo di Barge, in provincia di Cuneo attiva, nei primi mesi
del 2021, un Patto insieme al Comune di Barge e al Comune di Bagnolo Piemonte,
I'lstituto Comprensivo di Bagnolo Piemonte, il Dipartimento di Filosofia e Scienze
dell’Educazione dell’'Universita di Torino, il Consorzio Monviso Solidale, le par-
rocchie di Bagnolo e di Barge, un cospicuo numero tra enti del terzo settore, as-
sociazioni e fondazioni del territorio. Il Patto porta a compimento e da forma
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istituzionale ad un percorso svoltosi all'interno del Tavolo delle politiche sociali
di Barge e Bagnolo Piemonte, che prende avvio alla fine degli anni Novanta,
quando si rende necessario costruire delle politiche pubbliche locali in grado di
sostenere |'arrivo sul territorio di un numero rilevante di cittadini cinesi. Nel Patto
si dichiara di assumere il metodo della coprogettazione integrata tra gli attori del
territorio intrecciando, in termini sia di contenuto che di tempi, Iattivita currico-
lare con quella extra curricolare, propone anche interventi individualizzati per gli
alunni particolarmente fragili, valorizzando e ispirandosi a buone pratiche edu-
cative gia sperimentare in altri contesti.

Nel dicembre del 2020, I'lstituto Comprensivo ad indirizzo musicale Zimbalo
sigla un Patto con altri sei soggetti del territorio per progettare percorsi integrati
tra pubblico e privato per prevenire e contrastare i fenomeni della poverta edu-
cativa, del fallimento formativo precoce e della dispersione scolastica. La rete &
composta da tre cooperative sociali, un centro di formazione, I'Ordine dei medici
della provincia di Lecce, Slow Food di Lecce e un’associazione di volontariato.

Nel comune di Savona viene stipulato, gia nel 2010, insieme ai dirigenti scola-
stici dei quattro istituti comprensivi e dei CPIA, un Patto per la Scuola e nel 2015
viene istituita la Conferenza cittadina per la scuola con lo scopo di migliorare la
qualita del sistema educativo realizzando un coordinamento stabile tra i soggetti
che vi partecipano. Nel marzo del 2021, insieme all’Universita di Genova e ad un
nucleo di associazioni che si occupano di sviluppo sostenibile, presentano la can-
didatura per la costituzione di un Patto Educativo.

«Sara possibile ampliare I'Offerta Formativa degli Istituti grazie all’intervento
di esperti che, affiancando i docenti dei diversi ordini di scuola, possano la-
vorare con bimbi e ragazzi con una finalita educativa, volta ad “attivare” gli
studenti, a renderli protagonisti del loro futuro, per fare acquisire loro com-
portamenti corretti e consapevoli, cosi da renderli un “volano” a nei con-
fronti di coloro che sono maggiormente restii al cambiamento. Non si tratta
dunque di inventare altre materie scolastiche, ma di ripensare la funzione
delle discipline scolastiche, utilizzando I'educazione ambientale come ri-
sorsa per selezionare, in fase di programmazione, obiettivi formativi, concetti
chiave, temi e problemi. La relazione tra le discipline e I'educazione ambien-
tale diventa dunque dialettica nel senso che le prime possono fornire gli
strumenti metodologici e concettuali utili per la comprensione del tema-
problema, lo svolgimento del quale puo a sua volta potenziare e integrare
concetti e idee curricolari. L'educazione ambientale puo stimolare le disci-
pline a confrontarsi e a interagire, aiutando i ragazzi a ricomporre i saperi e
a vivere I'apprendimento scolastico come strumento per capire la realta lo-
cale e globale.» (Istituto Comprensivo Statale Savona | Don Andrea Gallo -
SV).

L'analisi del contenuto, in particolare del nucleo tematico “azioni didattiche”,
é risultata funzionale al posizionamento sul continuum delle 25 esperienze ana-
lizzate, una sorta di variabile proxy dell’'uso, piu o meno trasformativo, che le
scuole hanno fatto dello strumento Patto. Da una parte chi ha utilizzato il Patto
per rispondere, per lo piu, alla situazione di emergenza generata dalle chiusure
delle scuole dall’altra chi ha, contemporaneamente alla presa in carico delle fra-
gilita generate o acuite dalla pandemia, provato ad innovare la didattica, allonta-
nandosi dalla forme scolaire tradizionale.
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Conclusioni

Le crisi attuali hanno certamente posto il territorio e gli attori che lo animano al
centro del dibattito pubblico e della riflessione scientifica. La scuola in questo
scenario € chiamata ad assumere un ruolo strategico e viene dotata, come ab-
biamo visto, di interessanti dispositivi come i “Patti educativi di comunita”. 'analisi
compiuta sulle prime progettualita delle piccole scuole ha mostrato “un cam-
mino” ancora non lineare ed incerto, ma anche promettente. Sono state diverse,
infatti, le esperienze che hanno messo in campo azioni che mettono in discus-
sione la forme scolaire dominante e vanno nella direzione di quella scuola di co-
munita che abbiamo cercato di tratteggiare anche richiamando studi ed
esperienze internazionali.

La ricerca sulle piccole scuole continuera la sua osservazione attraverso I'Os-
servatorio Nazionale sui Patti educativi® volto a intercettare esperienze originali
e innovative che possono rendere maggiormente chiara la grammatica della com-
munity school e le sue potenzialita per un rilancio dei territori.
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