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3. La diffusione della povertà educativa in Italia 

Luca Salmieri e Orazio Giancola 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.1.  Introduzione 
 
 
In questo capitolo intendiamo comporre un quadro dettagliato della diffusione 
della povertà educativa in Italia, in relazione alle sfide che tale fenomeno pone 
per i servizi sociali. Proponiamo sia una comparazione dell9Italia in chiave euro-
pea, sia un confronto tra le regioni della penisola. È nostro obiettivo sottolineare 
quanto il fenomeno sia radicato e diffuso nel nostro paese, quanto dipenda dai 
meccanismi di trasmissione intergenerazionale delle diseguaglianze e quanto 
venga sottovalutato nell9ambito delle politiche sociali e delle misure di contrasto 
alla povertà. È nostro scopo, inoltre, evidenziare che la povertà educativa costi-
tuisce una condizione di menomazione che trascende il livello di scolarizzazione 
delle persone. Intendiamo infatti la povertà educativa come una situazione che 
include tutti coloro che hanno uno scarso livello di competenze in lettura, com-
prensione, scrittura, calcolo e problem solving e tutti coloro che hanno terminato 
gli studi senza raggiungere il diploma di scuola superiore.  

La definizione a nostro avviso più efficace di povertà educativa riposa dunque 
su due indicatori presi sia singolarmente che insieme: 1) un livello di istruzione 
inferiore alla scuola secondaria di II° grado (diploma di maturità); 2) bassi livelli 
nelle competenze di base. Naturalmente, coloro che hanno un basso livello di 
istruzione è probabile anche che non possiedano adeguate competenze di base; 
ma quest9ultime possono essere scarse anche tra chi è diplomato se, lasciata la 
scuola, ha smesso di allenare tali competenze nella vita quotidiana, nel lavoro e 
nel tempo libero. Ad esempio, lo sfruttamento delle competenze di base è asso-
ciato al tipo di occupazione di una persona più che al suo livello di istruzione 
(Giancola, Salmieri, 2023). E ancor più che i fattori relativi al tipo di occupazione, 
sono le attività e le pratiche culturali extralavorative che influiscono sul manteni-
mento delle competenze di base e sulla loro propedeuticità rispetto a saperi e abi-
lità più articolate e specifiche. Ai due indicatori sopra richiamati, si lega quindi 
una terza dimensione (meno osservabile, ma non per questo poco rilevante) che 
rimanda alla povertà educativa in termini di mancanza di atteggiamenti positivi 
nei confronti dell9apprendimento continuo e dei consumi culturali. 

I poveri dal punto di vista educativo sono così le persone che hanno lasciato 
precocemente gli studi oppure che hanno sì acquisito un diploma di scuola secon-
daria superiore, ma che, per svariate ragioni, non possono fare affidamento su un 
livello minimo di competenze di base. A questi si aggiungono coloro che hanno 
sia un basso livello di istruzione, sia competenze di base inadeguate. Questa con-
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cezione della povertà educativa rimanda al fatto che la scolarizzazione non garan-
tisce di per sé il mantenimento delle competenze di base per tutta la vita. Infatti, 
la povertà educativa è in Italia un problema che tocca in modo esteso la popola-
zione adulta anche per l9effetto dell9obsolescenza delle competenze (Giancola, 
Salmieri, 2023).  

Per competenze di base intendiamo saper leggere, interpretare e criticare un 
testo mediamente complesso; essere in grado di svolgere le operazioni elementari 
di calcolo; capire l9esatta portata delle percentuali; risolvere problemi semplici 
con strumenti logico-matematici; conoscere e utilizzare i principi elementari 
della razionalità scientifica. A queste aggiungiamo la capacità minime di problem 
solving ovvero essere in grado di risolvere problemi di tipo ordinario in ambienti 
ricchi di tecnologia relazionale o digitale, utilizzando, se necessario, strumenti di 
comunicazione a distanza e basi di informatica elementare, per acquisire e valu-
tare informazioni, comunicare con gli altri e svolgere compiti pratici. Da un lato, 
tali competenze sono quasi sempre garantite dall9aver completato gli studi fino al 
diploma e lo dovrebbero essere anche nel caso in cui si è almeno assolto l9obbligo 
scolastico, dall9altro, tendono a deperire nel corso del ciclo di vita, se non vengono 
utilizzate e allevate nel quotidiano, nei contesti e nei processi lavorativi, nei con-
sumi e nelle attività del tempo libero, nei rapporti con la pubblica amministra-
zione, nella fruizione dei media tradizionali e digitali e nell9ambito delle più sva-
riate relazioni sociali.  

Per comprendere le dinamiche di obsolescenza, mantenimento o sviluppo 
delle competenze di base è utile fare riferimento ai diversi tipi di analfabetismo, 
quello 8strumentale9, quello 8funzionale9 e quello di 8ritorno9. Si parla di analfabe-
tismo strumentale per indicare l9incapacità di leggere e scrivere tout court e l9ina-
bilità di svolgere le più semplici operazioni di calcolo. Tale analfabetismo corri-
sponde alla convenzionale concezione di mancata scolarizzazione. Si ricorre in-
vece al concetto di analfabetismo funzionale per indicare l9incapacità di usare in 
modo efficiente le abilità di lettura, scrittura e calcolo nelle situazioni della vita 
quotidiana: un analfabeta funzionale, diversamente da un analfabeta strumen-
tale, è un soggetto che, pur se in grado di scrivere il proprio nome e leggere un 
breve avviso rivolto al pubblico, incontra notevoli difficoltà nel «comprendere, 
valutare, usare e farsi coinvolgere da testi scritti per intervenire attivamente nella 
società, per raggiungere i propri obiettivi e per sviluppare le proprie conoscenze 
e potenzialità» (UNESCO, 1978, 18). Dunque, l9analfabetismo funzionale può col-
pire anche coloro i quali hanno alle spalle diversi anni di scolarizzazione: solo 
apparentemente autonomi, gli analfabeti funzionali in realtà non hanno mai com-
piutamente acquisito o hanno perso per desuetudine le conoscenze e le abilità 
minime fornite dall9istruzione formale; sebbene siano ancora in grado di leggere 
e scrivere e far di calcolo, non capiscono il senso di un articolo pubblicato su un 
quotidiano, non riescono a riassumere compiutamente un testo scritto, non sono 
in grado di interpretare un semplice grafico basato su percentuali. Infine, l9anal-
fabetismo di ritorno è la condizione di chi ha disimparato a leggere e scrivere per 
mancanza di pratica. Tale condizione è cruciale per comprendere le ragioni per 
cui in Italia, pur a seguito di decenni di crescita ed estensione ininterrotte di sco-
larizzazione che hanno di fatto quasi eliminato l9analfabetismo strumentale, vi 
siano così tanti adulti in condizioni di povertà educativa.  

A dimostrazione del fenomeno dell9obsolescenza delle competenze nel nostro 
paese basti osservare la quota di giovani italiani tra i 26 e i 28 anni che oggi pre-
sentano risultati in lettura e comprensione del testo peggiori rispetto a quelli esi-
biti quando avevano 15 anni e frequentavano la scuola secondaria. Si tratta del 
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22% circa. Tale quota è più elevata di quella relativa a coloro che invece mostrano 
oggi livelli di lettura e comprensione migliori rispetto a quando frequentavano la 
scuola a 15 anni (12,5%)(Giancola, Salmieri, 2023). Questo fenomeno di obsole-
scenza delle competenze di base acquisite per via scolastica è ancora più ampio 
per le coorti generazionali meno giovani: più anziana è la fascia di età presa in 
considerazione, più peggiorano le capacità di lettura e comprensione del testo. 
Vuol dire che man mano che aumenta la distanza temporale dall9ultimo anno di 
scuola, più si indeboliscono le competenze basilari di una quota crescente di po-
polazione, mentre si rafforzano per una quota declinante di popolazione. Nella 
già ridotta fascia di popolazione italiana che possedeva un livello elevato nelle 
capacità di lettura all9età di 15 anni, ben il 32,3% lo ha peggiorato nel giro dei 13 
anni successivi. Infine, tra chi partiva da un livello medio di competenze a 15 anni, 
la tendenza al peggioramento (28,1%) è di gran lunga superiore a quella al mi-
glioramento (19,4%) (Giancola, Salmieri, 2023). Evidentemente, rispetto alle 
pratiche e ai consumi culturali, gli italiani sono abulici e ciò che l9istruzione for-
male riesce a conferire in età scolastica tende a deteriorarsi nel corso del tempo 
per effetto della scarsità di allenamento delle competenze di base nella vita quo-
tidiana, nel mondo del lavoro e nel tempo libero. La povertà educativa è, dunque, 
un fenomeno che travalica quella economica e che non si spiega soltanto con 
quest9ultima, né coinvolge solamente coloro che non hanno completato la scuola 
dell9obbligo. 

 
 
 

3.2. La povertà educativa italiana a confronto con i paesi dell’Unione 
europea  
 
 
Se consideriamo la distribuzione della popolazione italiana in base ai diversi li-
velli di istruzione raggiunti è evidente quanto sia estesa e grave la povertà educa-
tiva nel mostro paese. Nel 2021 l9Italia era il penultimo paese europeo, seguito 
soltanto dalla Romania, per la quota di laureati sul totale dei residenti tra i 16 e i 
64 anni (appena il 17,9% contro il 30% della media UE27) e aveva una delle quote 
più elevate di cittadini tra i 16 e i 64 anni con un livello di studi uguale o inferiore 
alla scuola media. Se consideriamo anche gli italiani fino a 74 anni, la quota di 
coloro che non sono andati oltre gli otto anni di scolarizzazione colloca il nostro 
paese nelle posizioni più basse della classifica europea (Giancola, Salmieri, 2023).  

La diffusione della povertà educativa di competenze tra gli adulti italiani è at-
testata già dalle prime indagini internazionali di vent9anni fa. Dalla rilevazione 
IALS (International Adult Literacy Survey) a cui prese parte per la prima volta 
il nostro paese alla fine degli anni Novanta (Gallina, 2000), risultò che circa 5 
italiani su 100 tra i 14 e i 65 anni non sapevano distinguere una lettera da un9altra. 
Erano in pratica analfabeti strumentali. Altresì, la quota di analfabeti funzionali 
era molto elevata: 38 italiani su 100 riuscivano soltanto a leggere con difficoltà e 
a decifrare il senso delle cifre e ben 33 su 100 riuscivano in queste operazioni, ma 
non erano tuttavia in grado di andare oltre. Soltanto il restante 24% della popo-
lazione adulta utilizzava a pieno gli strumenti di lettura, scrittura e calcolo.  

Nel 2013, i risultati dell9indagine internazionale PIAAC (Programme for the 
International Assessment of Adult Competencies) chiamavano in causa l9in-
fluenza che le disuguaglianze di origine sociale esercitano sul grado di utilizzo 
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delle capacità di lettura e comprensione. Era evidente che la disponibilità o la po-
vertà di risorse socioculturali ereditate per via familiare contribuisse a determi-
nare lo sviluppo o la carenza delle competenze di base e, in forma indiretta, a 
favorire o impedire il raggiungimento dei livelli d9istruzione più elevati (Deca-
taldo, Giancola, 2014). In Italia appena un adulto su venti era competente al più 
alto livello di alfabetizzazione funzionale, mentre quasi tre adulti su dieci mostra-
vano un livello di competenza inferiore o uguale al livello più basso, tanto in let-
tura e comprensione che in Matematica (Giancola, Salmieri, 2023).  

Tra i paesi europei che presero parte all9indagine PIAAC del 2013, l9Italia oc-
cupa l9ultima posizione per la quota di coloro che superano il secondo livello di 
competenze di lettura e comprensione sui cinque previsti: quasi il 70% degli 
adulti italiani è fermo all9ultimo e al penultimo livello delle capacità di lettura e 
comprensione, rispetto a una media del 44% relativa agli altri paesi europei. Nes-
sun paese europeo registrava risultati peggiori del nostro. Quello più vicino 
all9Italia, la Spagna, si situava al 66%. Il punteggio medio degli italiani nei test di 
lettura e comprensione è 250, quello riferito alla media dei paesi europei 276; il 
punteggio medio più elevato in assoluto, raggiunto dalla media dei finlandesi, è 
invece 287 (OCSE, 2013a). 

Se consideriamo le competenze di base in Matematica la situazione italiana è 
ancora peggiore se paragonata agli altri paesi europei: il punteggio medio degli 
italiani è 247 – il più basso in assoluto assieme a quello spagnolo (246). Quasi 3 
italiani su 4 (70,5%) non superano il secondo livello di competenze matematiche 
sui cinque previsti. Solo la Spagna fa leggermente peggio (70,7%), anche se, esclu-
dendo gli adulti che occupano il secondo livello e considerando soltanto coloro 
che non superano il primo, gli italiani sono più degli spagnoli, il 31,5%, contro il 
30% (OCSE, 2013a). 

 
 
 

3.3. Adulti che hanno terminato gli studi e giovani in età scolastica 
 
 

Storicamente, per effetto dei ritardi accumulati nell9espansione dell9istruzione e 
della partecipazione attiva allo sviluppo di una cultura di massa, la povertà edu-
cativa si è trasmessa per via intergenerazionale nei ceti più svantaggiati e nei 
gruppi sociali in condizioni di povertà economica. Le cause di un fenomeno così 
esteso e durevole non possono essere ricondotte interamente al sistema d9istru-
zione e ancora meno alle condizioni in cui esso versa attualmente. Piuttosto, il 
ruolo della scuola va considerato all9interno del più ampio problema del nostro 
paese, in cui quote estese della popolazione hanno avuto breve accesso all9istru-
zione e debole partecipazione alle diverse attività culturali che stimolano l9uso 
delle competenze scolastiche (Forgacs, 2000; Forgacs, Gundle, 2007). 

Da una comparazione storica di lungo termine tra il nostro paese e il resto 
dell9Europa occidentale relativamente all9espansione dell9istruzione e allo svi-
luppo dei consumi culturali emergono tutti i segni del ritardo italiano nei processi 
di alfabetizzazione di massa e nella partecipazione attiva alle pratiche 8educative9 
della cultura di massa (Checchi, Fiorio, Leonardi, 2006; Giancola, Salmieri, 
2023). Nel corso degli ultimi decenni il numero dei laureati italiani è cresciuto, 
ma non a ritmi sufficienti per colmare l9ampio divario che separa il nostro da altri 
paesi europei: se confrontiamo il tasso di laureati di due generazioni, quella di chi 
oggi ha tra i 35 e i 44 anni e quella di chi ne ha tra i 65 e i 75, l9Italia non solo è il 
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paese europeo con la più bassa quota di laureati nella generazione più anziana 
(8,16%), ma tra gli adulti più giovani tale quota, pur triplicando nel corso dei de-
cenni, è rimasta abbastanza contenuta (23,56%) (OCSE, 2022). La crescita ita-
liana dei laureati da una coorte generazionale alle due successive è stata più o 
meno della medesima intensità di quella fatta registrare da molti paesi del Nord 
Europa. Tuttavia, questi ultimi partivano da livelli molto più elevati. 

Certamente l9alfabetizzazione generale degli italiani è andata di pari passo con 
la diffusione degli accessi alla scuola, dalla fissazione dell9obbligo a due anni di 
istruzione nel 1859 passando per l9obbligo fino ai 14 anni di età del 1923 e fino a 
quello dell9istruzione obbligatoria gratuita della durata di almeno otto anni di 
studi, sancito dall9articolo 34 della Costituzione, ma nei fatti garantito solo due 
decenni dopo. Eppure, alla quota degli adulti che non hanno mai frequentato la 
scuola o lo hanno fatto in maniera sporadica e incompleta senza raggiungere il 
minimo previsto, si aggiungeva ogni anno una quota di persone in età dell9obbligo 
che non frequentava affatto la scuola. Ancora nel 2011, ben l98,5% della popola-
zione al di sopra dei 6 anni di età risultava analfabeta strumentale (Ardeni, 2018). 
A ciò dobbiamo aggiungere sia chi si è fermato alla licenza elementare – spesso 
in condizioni di analfabetismo di ritorno – sia chi è analfabeta funzionale, due 
gruppi della popolazione che sono sempre stati di numero maggiore al gruppo di 
coloro che non hanno assolto l9obbligo scolastico. 

 
FIG. 3.1 – Popolazione che non ha raggiunto il diploma di scuola secondaria superiore 
per fasce di età: 35-44 e 65-75 anni. 2012 

 
Fonte: elaborazione degli autori a partire da OCSE 2012, Tabella B2 in Appendix B. 

 
Per quanto concerne il consolidamento di una cultura di massa di supporto e 
strettamente collegata all9istruzione scolastica ha preso piede in Italia in forma 
troppo gracile: la cultura di massa si è formata dapprima sul versante dei consumi 
materiali, molto meno, o almeno in modo improvviso, ma tardivo, sul fronte della 
partecipazione piena e attiva di tutti gli strati sociali a pratiche culturali che ne 
stimolassero le competenze di base. Inoltre, lo sviluppo pieno dei media di massa 
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nazionali, avvenuto soltanto a seguito del boom economico, è stato superiore alla 
loro capillarità e penetrazione, con aree geografiche e gruppi sociali che vi acce-
devano in ritardo, con una frequenza di strumenti e risorse di decodifica così 
bassa da coglierne soltanto le funzioni sensazionalistiche, di svago o di intratte-
nimento. Parimenti, la mancanza di politiche culturali ha frenato anziché accele-
rare la saldatura tra l9espansione dell9istruzione e la partecipazione culturale. 
Questa dinamica si è poi riprodotta nel tempo, rimanendo una questione ancora 
aperta e sicuramente distante dall9agenda delle politiche pubbliche (Giancola, 
Salmieri, 2023).  
 
FIG. 3.2 – Italia. Distribuzione dei titoli di studio per fasce di età 

 
Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 
Se esaminiamo l9apporto dell9istruzione formale, ovvero il ruolo che la scuola ita-
liana ha svolto nel corso dei decenni nel limitare la povertà educativa in termini 
di competenze, è del tutto scorretto farne il capro espiatorio. Riteniamo che la 
povertà educativa degli italiani non possa discendere dalla supposta decadenza 
dell9attuale sistema di istruzione. Come spiegare altrimenti i livelli così bassi di 
competenze di molti adulti di oggi, i quali dalla scuola sono usciti diversi decenni 
fa? Gli attuali livelli di qualità, efficacia ed efficienza del sistema scolastico pos-
sono mai spiegare la povertà educativa endemica di coloro che hanno completato 
il percorso di istruzione ben 20, 30 o 40 anni fa? Per comprendere quanto siano 
fallaci le tesi dello scadimento della qualità dell9istruzione attuale bisogna tenere 
conto anche degli effetti del contesto extra-scolastico. Numerose analisi hanno 
evidenziato l9elevato grado di persistenza e trasmissibilità intergenerazionale 
della povertà educativa (Agasisti et al., 2021; Giancola, Salmieri, 2022; Salmieri 
et al., 2022). Da una generazione all9altra, come in un circolo vizioso, il peso del 
background familiare, delle disuguaglianze di origine sociale e di opportunità, le 
differenze nei comportamenti e nelle pratiche della vita quotidiana, così come i 
divari nella qualità e nel contenuto delle occupazioni alimentano il diverso rischio 
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di cadere nella povertà educativa, al di là e temporalmente oltre l9effetto poten-
zialmente equalizzatore della scuola (Giancola, Salmieri, 2023).  

Se in Italia la povertà educativa è molto diffusa, i principali motivi vanno rin-
tracciati non nella struttura e nel funzionamento del sistema scolastico, ma nelle 
sfere extrascolastiche. Vi sono tre rilevanti concatenazioni nella trasmissione 
della povertà educativa tra genitori e figli: 1) un significativo effetto dell9origine 
socioculturale ed economica degli studenti sui loro livelli di apprendimento in 
lettura, matematica e scienze; 2) un9influenza altresì rilevante dalla composizione 
socio-economica e culturale della scuola che gli studenti frequentano; 3) un ef-
fetto prodotto direttamente dall9origine socioculturale ed economica sulla scelta 
del tipo di scuola (licei versus istituti tecnici e professionali oppure istituti scola-
stici prestigiosi versus istituti scolastici periferici). Dunque, una serie di effetti a 
catena mossi da fattori extrascolastici contribuisce in modo rilevante alla trasmis-
sione delle diseguaglianze educative e delle povertà di apprendimento da una ge-
nerazione all9altra: le origini socioculturali ed economiche influenzano gli ap-
prendimenti in modo diretto, per effetto del capitale sociale, culturale ed econo-
mico trasferito dalle famiglie agli studenti e, in modo indiretto, attraverso le loro 
scelte scolastiche (tipo di scuola e tipo di indirizzo; proseguire gli studi all9univer-
sità, fermarsi al diploma o addirittura prima) che, a loro volta, come esito della 
composizione sociale delle scuole e delle scelte, si riverbera sui risultati di appren-
dimento.  

 
 
 

3.4. Differenze regionali 
 
 
Così come per tanti altri fenomeni salienti della società italiana, anche per la po-
vertà educativa esistono 8due Italie9: il fenomeno assume infatti intensità e diffu-
sione molto diverse tra il Mezzogiorno e il resto del paese. I divari tra le macroaree 
geografiche sono uno dei principali fattori esplicativi delle disuguaglianze indivi-
duali nei percorsi formativi (Triventi, 2014) e nei risultati di apprendimento (Be-
nadusi, Giancola, Fornari, 2010). Parimenti, gli effetti di contesto risultano po-
tenti variabili esogene che influenzano la riproduzione sociale delle disugua-
glianze e la trasmissione intergenerazionale della povertà educativa (Fornari, 
Giancola, 2011). Ma oltre alle differenze tra Nord, Centro e Sud del paese, vi sono 
importanti divari all9interno delle singole macroaree e persino all9interno delle 
singole regioni.  

Prendiamo in considerazione prima di tutto i livelli di istruzione della popola-
zione. A seguire analizzeremo invece il secondo indicatore di povertà educativa, 
ovvero il grado di tenuta delle competenze di base. 

 
 

3.4.1. Povertà educativa di istruzione della popolazione adulta. 
 
Nel 2011, anno dell9ultimo censimento ISTAT disponibile, la popolazione italiana 
dai 6 anni in su si componeva per un 10,3% di laureati, un 31% circa di diplomati, 
un 30% circa di persone in possesso del titolo di scuola media inferiore e un re-
stante gruppo composto da persone ancora analfabete o da alfabeti ancora privi 
di titoli di studio (8,7%) e da soggetti che avevano completato solo il ciclo della 
scuola elementare (20%) (cfr. Figura 3.3).  
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FIG. 3.3 – Popolazione italiana dai 6 anni in su per il livello di istruzione e macroarea 
geografica. 2011 

 
Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 
Ma se nelle regioni del Nord-Est e del Nord-Ovest si riscontravano quote simili o 
leggermente superiori per tutti i livelli di istruzione rispetto alla media italiana, 
nelle regioni del Sud e nelle Isole il gruppo degli analfabeti e degli alfabeti privi di 
titolo di studio che risultavano toccava o superava l911%, contro il 7% circa delle 
regioni del Nord. Da questo punto di vista, è nelle regioni del Centro che la po-
vertà educativa è meno diffusa, dato che in questa macroarea ben il 45,8% della 
popolazione possiede il diploma o la laurea, mentre nel Nord-Ovest (42,7%) e 
Nord-est (42%) e ancora di più nel Sud (38,8%) e nelle Isole (36,7%) si scende al 
di sotto del 40%. 

Se dunque utilizziamo il titolo di studio come indicatore, ben il 58,5% della 
popolazione è in povertà educativa o a rischio di cadervi, ovvero quasi sei italiani 
su dieci hanno un livello di istruzione al di sotto del diploma di scuola secondaria 
di II° grado. Nelle regioni del Sud e delle Isole si trova in tale condizione rispetti-
vamente il 61,2% e il 63,3% della popolazione. Ma se consideriamo quella che 
potremmo definire severa povertà d9istruzione, vale a dire il non possesso del ti-
tolo di scuola secondaria di II° o peggio, il non aver completato la scuola primaria, 
le differenze tra regioni non seguono del tutto i divari tra Nord, Centro, Sud e 
Isole. In riferimento alla popolazione che non ha conseguito il diploma di scuola 
superiore, alcune regioni del Nord hanno una situazione simile a quelle del Mez-
zogiorno: in Puglia, Sardegna e Sicilia, così come in Trentino Alto-Adige, Veneto, 
Piemonte, Val d9Aosta, oltre il 60% delle persone dai 19 anni in su non ha conse-
guito il diploma. Tra le regioni in cui questa quota è invece più contenuta tro-
viamo Lazio, Umbria , ma anche Abruzzi, Molise e Calabria (cfr. Figura 3.4).  
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Anziché le informazioni provenienti dal Censimento di oltre un decennio fa, 
possiamo utilizzare dati più precisi e recenti. L9indagine ISTAT del 2022, Rileva-
zione sulle forze di lavoro, consente di analizzare i livelli di istruzione della popo-
lazione italiana di età compresa tra i 25 e i 64 anni (cfr. Figura 3.4).  

 
FIG. 3.4 – Popolazione italiana tra i 15 e i 62 anni che non ha conseguito il titolo del 
primo ciclo di scuola e di 19 anni e più che non ha conseguito il diploma di scuola se-
condaria di II° grado. 2022 

 
Fonte: elaborazione degli autori da dati ISTAT, 2022a 
 
La quota di 24-64enni che non posseggono un titolo di istruzione superiore alla 
scuola secondaria di I° grado varia dal massimo del 48% della Sicilia al minimo 
del 28,6% registrato dal Lazio. Tra le regioni del Mezzogiorno spiccano, per dif-
fusione degli adulti privi di titolo di diploma, Sicilia (48%), Puglia (47,8%), Cam-
pania (46,7%) e Sardegna (46%). Viceversa, Calabria (43,8%) e soprattutto Mo-
lise (37,2%) registrano una quota più contenuta di residenti adulti che non pos-
seggono il diploma. Si avvicinano al dato del Molise, il Piemonte (36,4%), la Lom-
bardia (35,1%) e la Valle d9Aosta (38,5%). Umbria e Lazio sono invece le regioni 
con la quota minore di adulti che non hanno conseguito il diploma di scuola se-
condaria di II° grado, rispettivamente 28,8 e 28,6% (cfr. Figura 3.5). 

Se esaminiamo i dati relativi alla povertà educativa intensa, se cioè torniamo a 
considerare la quota di coloro che, in base alla fascia di età, non hanno completato 
il ciclo primario di istruzione, notiamo che nel corso dei decenni la riduzione della 
povertà educativa legata all9istruzione ha seguito un andamento molto diverso da 
regione a regione. Passando dagli adulti anziani (coloro che avevano tra 50 e 0 64 
anni nel 2011 e che quindi oggi hanno tra i 62 e 76 anni) ai giovani adulti (coloro 
che avevano tra i 15 e 29 anni nel 2011 e che oggi hanno tra i 28 e i 42 anni) la 
quota di chi non ha terminato il ciclo della scuola primaria e notevolmente dimi-
nuita in tutta Italia per effetto della continua diminuzione della dispersione sco-
lastica (cfr. Figura 3.6).  

Tuttavia, la diminuzione ha seguito andamenti e intensità diverse da regione a 
regione Se negli anni Sessanta le regioni con la quota più elevata di persone in età 
scolastica che non avevano completato il ciclo delle elementari erano le Marche, 
la Basilicata, la Puglia, l9Abruzzo, la Sardegna e la Campania, mentre le quote più 
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basse di dispersione scolastica si registravano nel Lazio, nel Friuli-Venezia Giulia, 
Liguria, Emilia-Romagna, Piemonte e Lombardia, negli anni Novanta tra le 
prime troviamo la Sicilia, la Calabria e l9Abruzzo, ma sorprendentemente anche 
la Liguria e il Trentino-Alto Adige, mentre tra le seconde il Lazio, il Veneto, il 
Molise, il Friuli-Venezia Giulia, la Basilicata e la Valle D9Aosta (cfr. Figura 3.6).  

 
FIG. 3.5 – Popolazione tra i 25 e i 64 anni con al più diploma di scuola secondaria di 
I° grado per Regione.  

 
Fonte: elaborazione degli autori da dati ISTAT, 2023c 
 
 
FIG. 3.6 – Prime sei e ultime sei regioni per quota della popolazione che non ha conse-
guito il titolo del primo ciclo di scuola nelle fasce di età 15-29 anni (A) e 50-64 anni (B). 
2011 

 
Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 

 A B 
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In sintesi, vi sono regioni che avevano una diffusa povertà educativa d9istruzione, 
e pur nel solco della generale forte contrazione dell9analfabetismo scolastico, 
l9hanno mantenuta relativamente elevata se confrontata ad altre regioni. Invece, 
le regioni che forti di una storica partecipazione di massa all9istruzione primaria 
risultano ancora oggi ai primi posti in Italia per una bassa dispersione scolastica 
relativa all9istruzione primaria sono il Lazio e il Friuli-Venezia Giulia. Vi sono poi 
regioni che avevano una diffusa povertà educativa ma l9hanno ridotta fino a rag-
giungere i tassi di non conseguimento del ciclo di primaria più contenuti d9Italia: 
la Basilicata (dal 17,2 e dal 42,5% al 1,23 e al 1,99%). Infine, si segnala che la Li-
guria, se era la quarta regione con il tasso di dispersione scolastica più basso è ora 
la seconda con quello più elevato (cfr. Tabella 3.1).  

 
TAB. 3.1 – Regioni per quota della popolazione che non ha conseguito il titolo del 
primo ciclo di scuola nelle fasce di età 15-29 anni e 50-64 anni. 2011 

 15-19 anni 20-29 anni   50-59 anni 60-64 anni 

Sicilia 3,47 1,34  Marche 26,1 33,9 

Liguria 2,71 1,81  Basilicata 17,2 42,5 

Trentino-Alto Adige 1,12 3,11  Puglia 12,4 45,6 

Calabria 2,46 1,65  Abruzzo 23,5 32,8 

Abruzzo 1,51 2,52  Sardegna 19,5 35,7 

Umbria 1,49 2,53  Campania 13,0 39,6 

Toscana 1,85 2,11  Trentino-Alto Adige 22,7 28,1 

Sardegna 2,99 0,92  Sicilia 9,4 41,0 

Piemonte 1,66 2,09  Calabria 9,4 40,8 

Lombardia 1,79 1,86  Umbria 23,4 26,6 

Campania 2,30 1,33  Molise 12,0 36,4 

Emilia-Romagna 1,63 1,92  Veneto 9,8 35,5 

Marche 1,65 1,85  Valle d'Aosta 14,8 30,0 

Puglia 1,82 1,64  Toscana 10,6 34,0 

Veneto 1,47 1,85  Lombardia 12,1 32,2 

Lazio 1,72 1,55  Piemonte 12,9 30,4 

Molise 1,62 1,64  Emilia-Romagna 12,4 28,8 

Friuli-Venezia Giulia 1,76 1,46  Liguria 12,2 23,2 

Basilicata 1,23 1,99  Friuli-Venezia Giulia 10,4 24,6 

Valle d'Aosta 1,93 1,18  Lazio 8,5 25,2 

Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 
Un9analisi più dettagliata è riportata nella Figura 3.7, in cui è mostrata la condi-
zione di non conseguimento del titolo di studio di scuola primaria per sei fasce di 
età. Si evidenzia come nel complesso l9intero Mezzogiorno, ad eccezione della Ba-
silicata, sia caratterizzato da quote elevate di popolazione in povertà educativa 
d9istruzione, con recuperi nelle generazioni più giovani in Puglia. Tutte le regioni 
della dorsale adriatica, da Sud a Nord, nel corso del tempo, da una coorte gene-
razionale a quella successiva, hanno ridotto i tassi di non completamento della 
scuola primaria quasi fino a raggiungere quelli delle regioni del Centro. Infine, è 
da registrare come nelle coorti generazionali centrali si nota una omogeneizza-
zione, con la diminuzione della dispersione scolastica a livelli simili tra le regioni, 
seguita però da una successiva fase, più recente, di ritorno di divari più marcati.  

Se restringiamo il confronto all9interno delle singole regioni considerando non 
solo coloro che non hanno completato il ciclo di scuola primario, ma anche coloro 
che non hanno raggiunto il diploma di scuola secondaria di II° grado, notiamo 
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che le differenze tra province sono rilevanti (cfr. Figura 3.8). Ad esempio, in Lom-
bardia si passa dal 66,6% della popolazione dai 19 anni in su di Brescia al 53,3% 
di quella di Milano; oppure in Piemonte si va dal 67,1% di Biella al 60% di Torino. 
Tra alcune province del Mezzogiorno esistono divari anche più ampi: in Sardegna 
si passa dal 70% della provincia del Medio Campidano al 55% circa della provin-
cia di Cagliari.  
 
FIG. 3.7 – Popolazione che non ha conseguito il titolo del primo ciclo di scuola per 
regione e fascia di età. 2011. 

 
Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 
In generale Roma, Milano, Torino le grandi aree metropolitane hanno, rispetto 
alle altre province della loro regione, quote più contenute di popolazione resi-
dente con livelli di istruzione al di sotto del diploma di scuola secondaria di II° 
grado poiché hanno storicamente attirato flussi di lavoratori nel settore pubblico 
nel quale diploma e laurea costituiscono un elemento di premialità. Ma vi sono 
alcune eccezioni: a Napoli e provincia la quota dei senza diploma è del 60%, a 
Palermo e provincia del 61% 

Sono invece poche le province delle cosiddette 8aree interne9 che presentano 
quote più elevate, rispetto alle province poste lungo le dorsali principali, di popo-
lazione con un basso livello di istruzione. Risulta infatti che la cosiddetta 8ossatura 
appenninica9 sia caratterizzata da quote leggermente più contenute di popola-
zione con livello d9istruzione inferiore al diploma rispetto alla cosiddetta 8polpa9 
(Rossi-Doria, 1982). Potenza (58,6%), Matera (57,5%), Campobasso (57,1%), Be-
nevento (56,6%), Avellino (55,6%), Isernia (55,5%) presentano valori percentuale 
più contenuti rispetto a quelli di province come Barletta (67,3%), Brindisi 
(64,7%), Taranto (62,6%), Crotone (62,4%), Napoli (60,1%).  
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FIG. 3.8 – Popolazione priva di titolo di studio o con titolo di studio inferiore al di-
ploma di scuola secondaria di II° grado. 2011 

 
Fonte: ISTAT, Censimento 2011 
 
Per un quadro ancora più preciso delle differenze regionali è possibile considerare 
il rapporto tra la quota di laureati e quella di coloro che hanno al più raggiunto il 
diploma di scuola media inferiore. In questo confronto teniamo conto della po-
polazione che non è più in età scolastica ma ancora in età attiva (24-64 anni). Il 
rapporto tra percentuale di laureati e percentuale di soggetti con al più il diploma 
di scuola media inferiore esclude il computo della quota di diplomati di scuola 
superiore. Proprio per tale motivo consente di osservare le caratteristiche della 
povertà educativa d9istruzione della popolazione adulta (i non diplomati di scuola 
superiore) in rapporto alla popolazione più istruita (laureati). Inoltre, la scarsa 
presenza di adulti laureati contribuisce anche indirettamente alla diffusione della 
povertà educativa sia d9istruzione che di competenze, poiché favorisce la trasmis-
sione intergenerazionale della povertà educativa per via scolastica ed extra-sco-
lastica.  

Osservando la Figura 3.9 si notano i raggruppamenti regionali in funzione del 
rapporto tra la quota della popolazione con istruzione elevata (laurea) e quella in 
povertà educativa d9istruzione (titolo inferiore o uguale al livello di scuola secon-
daria di I° grado).  
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FIG. 3.9 – Popolazione tra i 25 e i 64 anni. Rapporto tra quota di laureati e quota di 
privi di titolo di studio o con titolo di studio inferiore al diploma di scuola secondaria 
di I° grado, in base alla regione di residenza. 2018 

 
Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati ISFOL PLUS 2018 
 
Vi sono regioni che hanno un9elevata percentuale di laureati e una quota relativa-
mente contenuta di popolazione con bassi livelli di istruzione. Tra queste spicca 
il Lazio con il 35% della popolazione di età compresa tre i 25 i 64 anni che risulta 
laureata e il 28,6% con al più il titolo di scuola media. Si tenga conto, tuttavia, del 
fattore attrattivo della capitale che incide molto sui dati del Lazio: a Roma, nel 
corso dei decenni, si sono spostati, prevalentemente per motivi di lavoro, nume-
rosi laureati provenienti da altre regioni italiane, soprattutto dal Mezzogiorno e 
dalle regioni centrali del paese. L9immigrazione interna di soggetti laureati ha ri-
guardato anche altre aree metropolitane, soprattutto quelle del Nord, come Mi-
lano e Torino. Ma al contrario di tali capoluoghi di Regione, il peso dei residenti 
a Roma sul totale del Lazio è molto più incisivo rispetto al peso di Milano e Torino 
sul totale della popolazione delle rispettive regioni. Similmente al Lazio, l9Emilia-
Romagna mostra un elevato valore percentuale di laureati (32,3%), ma la quota 
di adulti con bassa istruzione è superiore (32,2%) a quella registrata per il Lazio 
(28,6%). Abruzzo e Liguria registrano un tasso di adulti con bassa istruzione si-
mile a quello dell9Emilia-Romagna, ma, rispetto a questa regione, il tasso di lau-
reati è meno elevato.  

Segue il gruppo di regioni composto da Umbria, Friuli-Venezia Giulia e Tren-
tino Alto-Adige, le cui popolazioni residenti sono caratterizzate, come nel Lazio, 
da una quota abbastanza contenuta di 25-64enni in condizioni di povertà educa-
tiva d9istruzione, ma, a differenza del Lazio, la popolazione laureata laureati è 
molto meno diffusa.  
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Un terzo gruppo di regioni – Molise, Valle d9Aosta, Lombardia, Toscana, Mar-
che, Veneto, Piemonte e Basilicata – presenta un tasso di adulti con bassa istru-
zione compreso tra il 34 e il 38%, ma anche un tasso di laureati relativamente 
elevato che va dal 24% della Basilicata al 33% circa del Molise.  

Infine, nel quadrante in basso nella destra del grafico della Figura 3.9 troviamo 
le regioni Calabria, Sicilia, Campania, Puglia e Sardegna nelle quali, non solo la 
popolazione adulta con un basso livello di istruzione è molto numerosa (da circa 
il 44% della Calabria fino al 48% della Sicilia), ma quella laureata raggiunge per-
centuali molto di sotto della media italiana (si va da appena il 18% della Sicilia al 
23,5% della Calabria). Quote così basse di laureati si spiegano anche per l9effetto 
degli intensi flussi migratori di laureati da queste regioni verso altre del paese e 
in parte fuori dall9Italia.  

 
 

3.4.2. Povertà educativa di competenze degli adulti. 
 
Affrontiamo ora l9analisi interregionale della povertà educativa degli adulti basata 
sul secondo indicatore, ovvero il livello delle competenze di base che una persona 
possiede al di là del titolo di studio raggiunto e che, come abbiamo sottolineato 
nell9Introduzione, dipende molto dalle pratiche della vita quotidiana, dalle com-
petenze scolastiche riattivate e allenate nell9ambito lavorativo, in quello dei con-
sumi culturali e dei vari tipi di relazioni con il tessuto e nel contesto sociale in cui 
si vive. A tale scopo sfruttiamo i dati dell9indagine ISFOL PLUS 2018. In questa 
ricerca è ripresa la tecnica usata nell9 indagine internazionale PIAAC sulle com-
petenze degli adulti, denominata JRA (Job Requirements Approach) basata su 
domande volte a rilevare le competenze agite sul lavoro, in termini di frequenza 
con cui queste vengono messe in pratica per svolgere alcune attività nei compiti 
e nei processi lavorativi. In particolare, prendiamo in considerazione la popola-
zione italiana di età compresa tra i 18 e i 64 anni che nel 2014 risultava aver svolto 
attività lavorative continuative nel corso dei 12 mesi precedenti all9indagine. 
Sfruttiamo le risposte alle seguenti due domande presenti nel questionario som-
ministrato ai rispondenti: 8durante il suo lavoro attuale, di solito con quale fre-
quenza si dedica ad attività di scrittura, redazione o correzione di informazioni o 
dati?9 e 8durante il suo lavoro attuale, di solito con quale frequenza si dedica ad 
attività di calcolo, contabilità e analisi di dati?9. La scala utilizzata è una scala di 
frequenza a 5 modalità (8Mai9; 8Meno di una volta al mese9; 8Meno di una volta a 
settimana ma almeno una volta al mese9; 8Almeno una volta a settimana ma non 
tutti i giorni9; 8Tutti i giorni9) e le risposte consentano di ottenere una proxy del 
livello di competenze di base di literacy e numeracy applicate, allenate e svilup-
pate nei contesti lavorativi.  

Per questi due tipi di competenze, nelle due figure successive (2.10 e 2.11) sono 
riportati i risultati a livello regionale, calcolati per tre fasce di età (18-29 anni, 30-
49 anni e 50-64 anni) e aggregando nella modalità 8Spesso9 le due modalità origi-
narie di maggior frequenza (8Almeno una volta a settimana ma non tutti i giorni9 
e 8Tutti i giorni9). In generale, per entrambe le competenze notiamo quanti pochi 
italiani (in nessuna regione superano il 30%) le utilizzino con frequenza nell9am-
bito lavorativo. Ciò conferma indirettamente il fenomeno dell9obsolescenza delle 
competenze di base apprese in ambito scolastico. Per quanto riguarda la literacy, 
osserviamo che in tutte le regioni la quota di lavoratori più anziani (50-64 anni) 
che ha dichiarato di svolgere sul lavoro compiti di scrittura, redazione, analisi, 
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correzione informazioni e dati con ricorrenza frequente è di gran lunga inferiore 
alla quota dei lavoratori giovani (19-29 anni).  

 
FIG. 3.10 – Quota della popolazione di età compresa tra i 19 e i 64 anni che dichiara 
di svolgere sul lavoro attività di scrittura, correzione testi e dati con frequenza (almeno 
una volta a settimana o tutti i giorni), per fascia di età e regione di residenza. 2018 

 
Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati ISFOL PLUS 2018, con focus su un estratto degli 
item del job requirements approach 
 
FIG. 3.11 – Quota della popolazione di età compresa tra i 19 e i 64 anni che dichiara di 
svolgere sul lavoro attività di calcolo e contabilità con frequenza (almeno una volta a 
settimana o tutti i giorni), per fascia di età e regione di residenza. 2018 

 
Fonte: elaborazione degli autori a partire dai dati ISFOL PLUS 2018, con focus su un estratto degli 
item del job requirements approach 
 
Vi sono regioni nelle quali le differenze generazionali sono molto marcate – 
Abruzzo, Trentino Alto-Adige, Veneto, Campania, Sicilia – e altre in cui tali diffe-
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renze sono invece più contenute – Lazio, Emilia-Romagna, Marche e Pie-
monte\Val d9Aosta. Questo aspetto potrebbe indicare che alla distribuzione dei 
livelli di istruzione tra classi generazionali corrisponde anche una simile distribu-
zione di occupazioni e richieste di compiti lavorativi di tipo intellettuale. 

Le differenze intergenerazionali sono in generale meno marcate se conside-
riamo invece l9altra competenza di base, la numeracy, che viene impiegata e mo-
bilizzata nei compiti di calcolo, contabilità e analisi dei dati. Al contempo le re-
gioni nelle quali si registrano le quote più elevate e quelle in cui si attestano le 
quote più ridotte di lavoratori giovani, adulti e anziani che mobilizzano tale com-
petenza con frequente ricorrenza sono le medesime della literacy. Dunque, ag-
gregando i dati relativi alla literacy e alla numeracy come competenze mantenute 
e sviluppate in ambito lavorativo osserviamo una certa omogeneità tra le regioni 
del Centro-Nord – posizionate ai livelli relativamente più elevati – e quelle del 
Sud – collocate invece ai livelli relativamente più bassi. È evidente che la ricchezza 
dei contenuti e la qualità intellettuale dei processi lavorativi e in generale del mer-
cato del lavoro variano da regione a ragione anche in relazione allo sviluppo dei 
settori economici e del valore aggiunto nelle occupazioni, il che si riflette anche 
sulla frequenza con cui i lavoratori mobilizzano le competenze di base. In tale ot-
tica, ad occupazioni e processi lavorativi più complessi corrispondono mobilizza-
zioni più frequenti delle competenze di base. Vi sono però alcune regioni che sfug-
gono alla dicotomia Mezzogiorno-resto del paese: per quanto riguarda la literacy 
sul lavoro, Puglia e Basilicata sono al di sopra della media nazionale, mentre, sor-
prendentemente Emilia-Romagna e Liguria sono leggermente al di sotto. Nel 
caso della numeracy ancora una volta la Puglia si colloca al di sopra della media 
nazionale; viceversa, la Toscana al di sotto.  
 
 
3.4.3. Povertà educativa d9istruzione della popolazione in età scolastica 
 
Volgiamo ora lo sguardo ai livelli regionali di istruzione e competenze di base 
della popolazione in età scolastica. Sinora gli studi sulla povertà educativa si sono 
concentrati sui minori, sulla dispersione scolastica, sulle sotto-dotazioni territo-
riali di servizi educativi per l9infanzia e pertanto abbondano dati e analisi su tali 
fenomeni. Tuttavia, scarseggiano informazioni relative alle competenze di base 
su base regionale. Qui faremo riferimento ai dati ISTAT sulla dispersione scola-
stica e a quelli delle prove INVALSI sulle competenze di base degli italiani in età 
scolastica.  

Per dispersione scolastica il parametro europeo si traduce per l9Italia come 
tasso dei giovani tra 18 e 24 anni che hanno completato solo la licenza media. Tra 
questi viene incluso anche chi ha conseguito una qualifica professionale regionale 
di primo livello, ma con durata inferiore ai due anni. Nonostante una tendenza 
positiva di riduzione della quota di giovani tra i 18 e i 24 anni che non hanno 
ottenuto il diploma di scuola secondaria superiore (o la qualifica professionale), 
il nostro paese mantiene uno dei livelli più elevati di dispersione scolastica in Eu-
ropa: se nel 2021 la quota di giovani europei che hanno abbandonato precoce-
mente il sistema di istruzione è stata pari al 9,9%, in Italia raggiungeva il 12,7%, 
terzo paese con più abbandoni, dopo Romania (15,3%) e Spagna (13,3%).  

Le differenze regionali sono molto pronunciate (cfr. Figura 3.12). Nel 2022, in 
Sicilia il 18,6% dei residenti tra 18 e 24 anni non era andato oltre la terza media, 
mentre all9opposto, nelle Marche, la regione con il livello più contenuto di disper-
sione scolastica, tale quota è al 5,8,%.  
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Per quanto il fenomeno della dispersione scolastica segua abbastanza linear-
mente i divari tra Nord e Sud, notiamo che alcune regioni del Mezzogiorno –Ba-
silicata e Molise – registrano livelli di dispersione tra i più bassi del paese, mentre 
alcune regioni del Nord e del Centro, come Valle d9Aosta, Liguria e Umbria, pre-
senta una marcata diffusione del fenomeno. Tuttavia, in termini assoluti, le re-
gioni del Mezzogiorno costituiscono il bacino principale della dispersione scola-
stica, con le tre popolose regioni Sicilia, Puglia e Campania che registrano quote 
superiori al 15%. In concreto, in queste regioni un giovane su sei (in Sicilia quasi 
uno su cinque) non raggiunge il diploma superiore.  

 
FIG. 3.12 – Dispersione scolastica. Percentuale di giovani tra 18 e 24 anni che hanno 
al massimo la licenza media. 2022 

 
Fonte: elaborazione degli autori a partire da Eurostat, 2023 
 
Sono appena sei le regioni al di sotto della soglia del 9%, che costituiva il target 
italiano, definito nel quadro delle politiche europee, da raggiungere entro il 2020: 
Basilicata (5,7%), Marche (5,8%), Umbria (7,3%), Lazio (7,4%), Friuli-Venezia 
Giulia (7,7%) e Molise (8,3%).  
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3.4.4. Povertà educativa di competenze della popolazione in età scolastica 
 
Esaminiamo ora ad affrontare la povertà educativa della popolazione in età sco-
lastica valutata in termini di non raggiungimento dei livelli minimi delle compe-
tenze di base (Italiano e Matematica), partendo dalla coorte generazionale di stu-
denti che nel 2022 ha frequentato la seconda elementare. La capacità di tali stu-
denti di leggere e interpretare un testo scritto – comprendendone il significato – 
e di cogliere alcuni primi aspetti di base fondamentali di funzionamento della lin-
gua italiana è valutata in occasione delle prove INVALSI. I risultati in termini di 
media italiana nel 2022, confrontati con gli esiti registrati dal 2019 evidenziano 
un calo di 5,9 punti. 

In questa fase del percorso scolastico – la seconda elementare – le differenze 
di apprendimento in Italiano e Matematica tra studenti ancora non emergono in 
tutta la loro forza e ciò si riflette anche nell9ambito delle differenze nelle medie 
regionali che risultano lievi, sebbene significative, poiché indicano come la po-
vertà educativa si possa trasmettere da subito, nonostante l9effetto di omogeneiz-
zazione ed equalizzazione garantito dalla scuola primaria. Le situazioni di gravità 
in Italiano si riscontrano nelle regioni in cui la quota degli allievi in fascia 1 e 2 
supera il 30% (Valle d9Aosta, Piemonte, Lombardia, Veneto, Friuli-Venezia Giu-
lia, Emilia-Romagna, Lazio, Campania, Calabria e Sicilia). Tale fenomeno si ri-
flette spesso specularmente sugli allievi con i risultati positivi, ovvero di fascia di 
competenza 5 o 6, maggiormente presenti in alcune regioni: sono oltre il 30% in 
Liguria, Lombardia, provincia autonoma di Trento, Emilia-Romagna, Umbria, 
Marche, Abruzzo, Molise e Basilicata. Umbria, Abruzzo, Molise e Basilicata con-
seguono risultati medi significativamente superiori alla media nazionale, mentre 
la Sicilia presenta esiti medi significativamente inferiori. 
 
FIG. 3.13 – Studenti per fascia di risultato in Italiano in II primaria, per regione. Di-
stribuzione percentuale. 2022 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 



CAPITOLO 3 – LA DIFFUSIONE DELLA POVERTA’ EDUCATIVA IN ITALIA   50 

     50 

Per fascia 1 e fascia 2 di competenza INVALSI intende rispettivamente al di sotto 
del quinto e al di sotto del venticinquesimo percentile più basso di risultato. I 
risultati che ricadono in fascia 1 significano una situazione di apprendimento 
dell9Italiano che INVALSI definisce 8molto basso9 e quelli in fascia 2 una situa-
zione di apprendimento 8basso9. Entrambe le fasce includono dunque gli studenti 
che secondo i dati INVALSI sono al di sotto del livello base di competenze in Ita-
liano. Il medesimo sistema di stratificazione dei livelli di competenza è adottato 
per le competenze di Matematica.  

Anche per quest9ultima competenza, per il dato complessivo del paese, si regi-
stra un calo rilevante del risultato medio nazionale (-9,9 punti rispetto al 2019) e 
maggiore rispetto alla prova di Italiano. Nel caso delle competenze di Matematica 
il quadro della povertà educativa a livello regionale è più eterogeneo rispetto a 
quello delle competenze in Italiano: le situazioni di gravità si registrano nelle re-
gioni in cui la quota di studenti con un livello molto basso (fascia 1) o basso (fascia 
2) superano il 40% - Calabria e Sicilia. È tuttavia da segnalare che, oltre a Cam-
pania e Sardegna, anche Emilia-Romagna e Liguria registrano quote di povertà 
educative in Matematica comprese tra il 35 e il 40% degli studenti di seconda 
elementare. 

 
FIG. 3.14 – Studenti per fascia di risultato in Matematica in II primaria, per regione. 
Distribuzione percentuale. 2023 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 
Le diseguaglianze di apprendimento aumentano al crescere del grado di istru-
zione. Se consideriamo gli studenti in terza media – al termine della scuola se-
condaria di I° grado – la quota nazionale di coloro che apprendono in Italiano e 
Matematica al di sotto del livello minimo (rispettivamente quasi il 40% e ben oltre 
il 40%) è più elevata rispetto alla quota corrispondente degli studenti di seconda 
elementare (rispettivamente il 30 e quasi il 40%).  

Anche le differenze territoriali tra regioni assumono un tono più marcato per 
gli studenti di terza media. In Calabria (49,4%) e in Sicilia (50,2%) uno studente 
su due al termine della scuola secondaria di I° grado è in condizioni di povertà 
educativa per quanto riguarda le competenze minime in Italiano. In Campania, 
Sardegna e Puglia la quota è superiore al 40%. La percentuale di studenti che si 
attestano al livello più alto (conseguendo risultati molto buoni) in Italiano varia 
da un 13% circa (per Umbria e Marche) a un 6% circa (per Calabria e Sicilia), con 
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valori via via decrescenti man mano che ci si sposta verso il verso il Mezzogiorno 
(cfr. Figura 3.15).  
 
FIG. 3.15 – Studenti per livello di risultato in Italiano in III secondaria di I° grado, per 
regione. Distribuzione percentuale. 2023 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 
FIG. 3.16 – Studenti per livello di risultato in Matematica in III secondaria di I° grado, 
per regione. Distribuzione percentuale. 2023 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 
Osservando i risultati relativi alle competenze Matematiche (cfr. Figura 3.14), 
emergono divari territoriali ancora più ampi per gli studenti di terza media. Da 
questo punto di vista, il paese si divide in tre differenti aree di povertà educativa 
in Matematica: un primo gruppo di regioni in cui il risultato medio si colloca al 
livello 3 di Matematica, ossia nella fascia di adeguatezza (Valle d9Aosta, Piemonte, 
Liguria, Lombardia, Trentino-Alto Adige, Veneto, Friuli-Venezia Giulia, Emilia-
Romagna, Toscana, Umbria, Marche, Lazio, Abruzzo e Molise), ma che presen-
tano comunque quote importanti (tra il 21 e il 40%) di studenti nei livelli 1 e 2 
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considerati al di sotto della soglia minima. Vi è un secondo gruppo di regioni (Pu-
glia e Basilicata) in cui il risultato medio si posiziona sulla soglia che separa il 
livello 3 dal livello 2, ovvero sul limite dell9adeguatezza, ma che tuttavia hanno 
quote di studenti in condizioni di apprendimento inadeguato delle competenze di 
base di Matematica superiori al 40%. Vi è infine un terzo gruppo di regioni (Cam-
pania, Calabria, Sicilia e Sardegna) in cui il risultato medio si trova nettamente al 
livello 2, non in linea con i traguardi delle Indicazioni nazionali previsti al termine 
della scuola secondaria di I° grado. In merito a tali studenti che non raggiungono 
gli obiettivi di apprendimento previsti per la Matematica (ovvero si fermano ai 
livelli 1 e 2), il fenomeno è decisamente più preoccupante in Calabria (60,7%) e in 
Sicilia (61,4%). 

Passiamo infine agli studenti di quinta secondaria di II° grado ovvero coloro 
che sono al termine degli studi per il conseguimento del diploma di maturità. I 
dati INVALSI sottolineano che per questi studenti i risultati medi in Italiano 
hanno subito un significativo calo dal 2019 al 2023 (-15,1 punti). Solo poco più 
della metà delle studentesse e degli studenti raggiunge almeno il livello 3 in Ita-
liano (50,7%), livello che indica un apprendimento in linea con gli aspetti essen-
ziali previsti dalle Indicazioni nazionali. E anche in questo caso è possibile dividere 

il paese in 3 gruppi di risultato (cfr. Figura 3.17). Troviamo le regioni il cui risultato 
medio si colloca principalmente al livello 3, ossia nella fascia di adeguatezza 
(Valle d9Aosta, Piemonte, Liguria, Lombardia, Veneto, Friuli-Venezia Giulia, 
Emilia-Romagna, Toscana, Umbria e Marche), ma le cui quote di studenti in po-
vertà educativa per quanto concerne le competenze in Italiano vanno da un mi-
nimo del 36 ad un massimo del 50%. 

 
FIG. 3.17 – Studenti per livello raggiunto in Italiano al termine della classe V del ciclo 
d9istruzione secondaria di II° grado, per regione. 2023 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 
Segue un gruppo di regioni in cui il risultato medio si situa sulla soglia che separa 
il livello 3 dal livello 2, ovvero sul limite dell9adeguatezza (Lazio, Abruzzo e Mo-
lise), ma che tuttavia presentano quote mediamente elevate (circa il 45%) di stu-
denti in povertà educativa per quanto concerne le competenze di base in Italiano.  
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Infine, troviamo un terzo gruppo di regioni in cui la povertà educativa valutata 
attraverso le competenze di base in Italiano è particolarmente allarmante. Il fe-
nomeno è molto ampio in Campania, Calabria, Sicilia, Sardegna, Puglia e Basili-
cata.  

Anche per le competenze di base relative alla Matematica nel corso degli ultimi 
anni si è registrato un calo dei risultati medi per gli studenti all9ultimo anno di 
secondaria di II° grado. Confrontando gli esiti dal 2019 ad oggi, si nota una dimi-
nuzione del risultato medio nazionale (-8,9 punti tra il 2019 e il 2023). Tale di-
minuzione in Matematica non è così marcata come per l9Italiano, ma ciò è dovuto 
al fatto che il risultato medio in Matematica del 2019 era di molto inferiore a 
quello in Italiano. Gli alunni che si fermano al livello 1 e 2 delle competenze di 
Matematica rappresentano una quota molto elevata in Campania, Calabria, Sici-
lia e Sardegna. 

 
FIG. 3.18 – Studenti per livello raggiunto in Matematica al termine della classe V del 
ciclo d9istruzione secondaria di II° grado, per regione. 2023 

 
Fonte: INVALSI 2023 
 
Com9è noto e come del resto avviene in tutti i paesi che hanno un sistema di dif-
ferenziazione degli indirizzi di studio simile al nostro, gli apprendimenti delle 
competenze di base (literacy e numeracy) da parte degli studenti in istruzione 
liceale risultano mediamente più elevati rispetto agli indirizzi tecnici e professio-
nali. Questa dinamica in Italia vale tanto per gli studenti del Mezzogiorno che per 
quelli del Centro-Nord (Giancola, Salmieri, 2023). Spicca però un9importante dif-
ferenza: l9effetto di segregazione cetuale tra indirizzi scolastici alle superiori è più 
forte nel Mezzogiorno; mentre l9effetto di segregazione cetuale tra scuole all9in-
terno di ciascun indirizzo è più marcato nelle regioni del Nord. In queste ultime 
il benessere economico e modelli pregressi di sviluppo hanno favorito e favori-
scono dotazioni di infrastrutture, servizi di welfare e accesso alla cultura più so-
lide ed efficaci (Giancola, Salmieri, 2022). Si pensi soltanto all9effetto determi-
nante di una pre-istruzione di qualità: nelle regioni meridionali, a differenza di 
quelle settentrionali e centrali, non sempre le scuole dell9infanzia sono a tempo 
pieno e il tempo pieno è spesso indisponibile anche nelle scuole primarie (SVI-
MEZ, 2023). Ne risulta che negli anni decisivi dell9alfabetizzazione dei bambini 
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delle regioni del Mezzogiorno e soprattutto di bambini che già vivono in condi-
zioni di deprivazione economica e culturale, le opportunità educative sono ri-
strette e frammentarie rispetto a quelle su cui possono contare i bambini delle 
regioni centro-settentrionali e quelli in condizioni economiche e culturali mi-
gliori. 
 
 
 
3.5. Conclusioni 
 
 
Per concludere possiamo tentare di osservare in modo sintetico la diffusione della 
povertà educativa di istruzione e di competenze nelle regioni italiane, adoperando 
il metodo di analisi delle componenti principali. Si tratta di una tecnica statistica 
che consente di ridurre le numerose dimensioni e misure di un fenomeno, nel 
nostro caso di far interagire molti dei differenti indicatori che abbiamo sin qui 
utilizzato per studiare le componenti della povertà educativa (la popolazione che 
non ha conseguito il titolo del primo ciclo di scuola, la popolazione con al più 
diploma di scuola secondaria di I° grado, il tasso di laureati, la quota di occupati 
che svolgono raramente o mai operazioni di calcolo e correzione di dati di scrit-
tura e correzione testi nell9ambito dei propri compiti lavorativi, la dispersione 
scolastica, la quota di studenti che non raggiungono livelli adeguati di compe-
tenze in Italiano e in Matematica, il tasso di non lettura – persone di 6 anni e più 
che non hanno letto un libro negli ultimi 12 mesi – e quello di sottoconsumo cul-
turale – persone di 6 anni e più che negli ultimi 12 mesi non hanno visitato musei, 
mostre o siti archeologici e monumenti) (cfr. Figura 3.19). Di fronte a questo così 
elevato numero di variabili tra loro correlate, possiamo ridurre la complessità, 
perdendo la minore quantità di informazione possibile, e massimizzare la va-
rianza, ovvero identificare una o più nuove variabili (componenti principali), le 
quali, combinazione lineare delle variabili di partenza, sono in grado di spiegare 
più varianza possibile. 

 
FIG. 3.19 – Grafico delle componenti nello spazio rotato.  

 
Fonte: elaborazione a cura degli autori  
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In questo caso le due componenti principali che emergono riproducono ben il 
76,6% della varianza: la prima, che possiamo definire componente della 8scarsa 
scolarizzazione e inadeguatezza delle competenze di base9 è significativamente sa-
turata dalle variabili che hanno a che fare con l9assenza di titoli di studio formali 
(con correlazioni uguali o superiori a 0,832 con la quota di popolazione in pos-
sesso della laurea). L9altra componente – che possiamo definire della 8povertà di 
ricorso alle competenze di base e ai consumi culturali9 – è invece saturata dalle 
variabili relative alle scarse pratiche culturali e in leggerissimo subordine dalle 
variabili relative allo scarso uso di competenze di base nel mondo del lavoro.  

Se proiettiamo i dati regionali nello spazio fattoriale dato dalle due componenti 
di povertà educativa, otteniamo un quadro d9insieme con la collocazione di cia-
scuna regione rispetto agli assi delle due componenti principali, la povertà edu-
cativa in termini di bassa scolarizzazione e inadeguatezza delle competenze di 
base (asse orizzontale) e la povertà educativa in termini di scarso ricorso alle com-
petenze di base e ai consumi culturali (asse verticale).  

 
FIG. 3.20 – Grafico delle regioni nello spazio fattoriale  

 
Fonte: elaborazione a cura degli autori 

 
Vi sono dunque regioni – Calabria, Campania e Sicilia – che si collocano nelle 
posizioni di massima intensità della povertà educativa per l9effetto congiunto di 
entrambe le componenti principali; regioni – Sardegna e Puglia - con massima 
intensità della componente di scarsa scolarizzazione e inadeguatezza delle com-
petenze di base ma con minore intensità della povertà educativa dovuta a scarso 
ricorso alle competenze di base e ai consumi culturali; regioni – Molise, Basili-
cata, Abruzzo – in cui viceversa è elevata l9intensità della componente dello scarso 
ricorso alle competenze di base e ai consumi culturali, ma è ridotta quella della 
componente relativa alla scarsa scolarizzazione e inadeguatezza delle competenze 
di base e, per finire, regioni – Friuli-Venezia Giulia, Lazio, Trentino Alto-Adige, 
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Emilia-Romagna, Valle d9Aosta –in cui entrambe le componenti della povertà 
educativa risultano di minore intensità.  

Tuttavia, al di là delle pur rilevanti differenze regionali che abbiamo esposto 
sin qui, l9analisi ha messo in risalto l9esistenza di un modello di trasmissione in-
tergenerazionale della povertà educativa: bassi livelli di competenze di base dei 
genitori e degli adulti sono correlati alla presenza di scarsi stimoli culturali du-
rante i processi di alfabetizzazione scolastica e di apprendimento formale. Tale 
condizione si riverbera, per gli effetti che abbiamo citato, nei bassi livelli di ap-
prendimento dei figli e dunque nella loro povertà educativa, affievolendo così l9ef-
fetto scuola, ovvero smorzando significativamente le capacità del sistema di istru-
zione di includere gli studenti più svantaggiati nel percorso di raggiungimento dei 
livelli minimi di adeguatezza degli apprendimenti. Naturalmente più in una re-
gione la povertà educativa di istruzione e quella di competenze è intensa e diffusa 
tra la popolazione adulta, tanti più si trasmetterà alle generazioni più giovani.  

La centralità dell9istruzione e delle competenze di base rispetto a molti aspetti 
della vita sociale è un dato ormai consolidato da decine di anni di riflessione teo-
rica e, soprattutto, di ricerca empirica. Al contempo, l9effetto equalizzatore 
dell9istruzione può spezzare le dinamiche di trasmissione intergenerazionale 
della povertà educativa se attuato in tempi precoci. Piccole disuguaglianze di par-
tenza (per esempio nelle capacità di lettura nella scuola primaria) sviluppano una 
debolezza progressiva che produce e riproduce a sua volta disuguaglianze nei vari 
campi e ambiti della vita sociale. Questo effetto a valanga, definito «bias sistema-
tico» (Giancola, 2009; Giancola, Salmieri, 2022) si autoalimenta nel corso della 
vita degli attori sociali. Pur essendo tutt9altro che deterministico, ragion per cui 
si osservano anche fenomeni di mobilità educativa e di mobilità sociale ascen-
dente che spezzano le catene della riproduzione delle disuguaglianze, il meccani-
smo di trasmissione della povertà educativa di partenza si dimostra resistente nel 
tempo. I cittadini in condizione di povertà educativa sono più esposti al rischio di 
povertà materiale, di disoccupazione prolungata o di esclusione dal mercato del 
lavoro, ma anche a rischi di esclusione sociale, marginalizzazione e scarsa salute. 
L9istruzione svolge un doppio ruolo: il primo è legato agli effetti individuali (il 
cosiddetto pay-off dell9istruzione) e quindi indice sull9essere 8dentro o fuori9 il 
mercato del lavoro, sul livello e sulla qualità dell9occupazione futura, così come 
sui ritorni economici in termini di reddito. Il secondo è dato dalla correlazione 
positiva tra capitale umano diffuso nella società e crescita economica, sviluppo 
sociale e riduzione della trasmissione intergenerazionale delle povertà di vario 
tipo. Le competenze scolastiche influenzano infatti non solo le opportunità occu-
pazionali e di reddito, ma anche i livelli di benessere biopsichico, sociale e di sa-
lute, sia in termini soggettivi che oggettivi (attraverso esami medici).  

Essere occupati ma in condizione di povertà educativa non è una condizione 
che elimina il rischio della trasmissione intergenerazionale della povertà. Innan-
zitutto, non è affatto detto che l9esperienza lavorativa possa colmare gravi lacune 
nelle competenze di base: appena meno del 5% della forza lavoro italiana rag-
giunge i livelli 4 o 5 delle competenze di lettura, comprensione, scrittura, calcolo 
e problem solving e al contempo un italiano su quattro che ha invece raggiunto 
quei livelli non partecipa affatto al mercato del lavoro – è in pratica inattivo – 
mentre un altro 5% è disoccupato (ISFOL, 2014). Il possesso di buone compe-
tenze di base risulta invece fortemente correlato alle origini sociali. Gli adulti con 
genitori altamente istruiti hanno capacità medie molto più elevate di lettura, cal-
colo e problem solving rispetto a coloro che invece hanno genitori poco istruiti, a 
dimostrazione dell9elevata trasmissibilità della povertà educativa. 
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L9influenza che la povertà del contesto familiare può esercitare sulla disper-
sione scolastica è doppia: bassi livelli di istruzione dei genitori possono tradursi 
in deboli apprendimenti dei figli da cui derivano in alcuni casi fallimenti e disin-
centivi, fino ad arrivare all9abbandono scolastico. Parimenti, disoccupazione, pre-
carietà lavorativa e deprivazione economica dei genitori tendono a produrre si-
tuazioni in cui la necessità di contribuire alle risorse fa miliari spinge gli studenti 
a cercare un qualsiasi lavoro e quindi ad optare per l9abbandono (Borgna, Struf-
folino, 2017). 

Nel nostro paese si ravvisa poca sinergia tra i programmi di contrasto all9ab-
bandono scolastico precoce e le misure che discendono dalle politiche di contra-
sto alla povertà. In Italia le strutture e le organizzazioni coinvolte a vario titolo in 
programmi e azioni di contrasto alla povertà infantile stanno da tempo eserci-
tando pressioni affinché i responsabili politici comprendano la portata del feno-
meno ed elaborino politiche strutturali di intervento. Tuttavia, la povertà dei 
bambini dipende dalla povertà degli adulti: accanto alle politiche di compensa-
zione economica, dovrebbero essere promossi investimenti pubblici per l9educa-
zione permanente degli adulti, per il mantenimento e lo sviluppo delle loro com-
petenze di base. Queste politiche non monetarie potrebbero essere incluse nelle 
politiche attive e passive volte a combattere la povertà materiale, generando un 
circolo virtuoso in cui il sostegno economico va di pari passo con l9investimento 
familiare in istruzione e cultura. Sarebbe però limitativo, oltre che ingenuo, aspet-
tarsi che un maggior raccordo tra condizionalità delle politiche contro la povertà 
possano contrastare adeguatamente la trasmissione della povertà educativa. 
L9ampia diffusione e l9elevata intensità del fenomeno necessiterebbero di un pro-
gramma integrato di lungo periodo, capace di incidere su più dimensioni struttu-
rali della società italiana, su diverse fasce di età e diverse fasi del ciclo di vita delle 
persone, e soprattutto con energie e profondità differenziate nelle varie regioni 
del paese, toccando così più ambiti delle politiche pubbliche, con effetti benevoli 
anche per numerosi aspetti dello sviluppo sociale, non solo quelli strettamente 
relativi all9istruzione, alla formazione e all9inclusione delle persone. 
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