
597

1. L’importanza dell’infanzia

«Il più prezioso di tutti i capitali è quello investito negli es-
seri umani; e di quel capitale la parte più preziosa è il risultato 
delle cure e della influenza materne...». Così Alfred Marshall, nel 
1890, in un passo del suo Principle of Economics, in cui l’econo-
mista sottolineava l’importanza dell’infanzia e il ruolo della fami-
glia nella formazione del capitale umano (Marshall, trad. it. 2006, 
p. 747). 

E ancora, Marshall osservava come l’ineguaglianza si trasmet-
tesse tra le generazioni a partire dall’infanzia:

Quanto peggio nutriti sono i bambini di una generazione, tanto meno essi 
guadagneranno quando saranno adulti, e tanto minore sarà la loro capacità di 
provvedere in modo adeguato ai bisogni materiali dei loro figli; e così per le ge-
nerazioni successive. E, inoltre, quanto meno pienamente sono sviluppate le loro 
facoltà, tanto meno essi realizzeranno l’importanza di sviluppare le migliori fa-
coltà dei loro figli, e tanto minore sarà la loro capacità di farlo (Marshall, trad. 
it. 2006, p. 746).

Nonostante la riflessione di Marshall, per lungo tempo gli eco-
nomisti hanno considerato il capitale umano semplicemente come 
risultato dell’investimento in istruzione o formazione sul lavoro. 
Ancora nel 2000, nelle più importanti riviste di economia, non vi 
era alcun articolo che esaminasse il legame tra infanzia e capitale 
umano (Almond e Currie, 2011). La situazione è, tuttavia, cam-
biata negli ultimi anni, con numerosi lavori dedicati a tale tema 
da parte sia di economisti, sia di studiosi di altre scienze sociali. 

Il punto di partenza delle analisi economiche è costituito dai 
risultati delle ricerche condotte nel campo delle neuroscienze, del-
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la medicina e della psicologia. Queste ricerche confermano l’intui-
zione di Marshall, mostrando come l’infanzia rappresenti una fase 
cruciale per lo sviluppo umano. È nei primi mesi e anni di vita, 
infatti, che si formano le capacità cognitive e non cognitive degli 
individui e prendono forma i tratti fondamentali della personalità. 

Lo sviluppo del cervello è un processo che comincia due set-
timane dopo il concepimento e si protrae per circa 20 anni, fino 
alla prima età adulta (Tierney e Nelson, 2009). Lo sviluppo in 
utero è largamente sotto il controllo dei geni, sebbene anche l’am-
biente influenzi la formazione del cervello; per esempio, attraver-
so il nutrimento materno o per effetto di fattori come l’alcool o 
il fumo. Lo sviluppo post-natale è, invece, largamente dipendente 
dall’ambiente o, meglio, definito dall’interazione tra geni e am-
biente. Nei primi mesi e anni di vita, la formazione delle con-
nessioni neuronali è molto rapida: ogni secondo si formano 700 
nuove sinapsi. Dopo una fase di rapida sinaptogenesi, in un cer-
to momento, specifico per ogni area, inizia un processo detto di 
pruning sinaptico, letteralmente «potatura» o sfoltimento delle 
sinapsi scarsamente utilizzate (Shonkoff, 2012). Le connessioni si 
generano e si sfoltiscono secondo un preciso ordine, il cui timing 
è genetico ma anche influenzato dall’ambiente. In particolare, fino 
alla fase della sinaptogenesi lo sviluppo del cervello dipende prin-
cipalmente dai geni, mentre il processo di pruning principalmen-
te dalle sollecitazioni ambientali (Tierney e Nelson, 2009). Questa 
perdita di strutture neurali riflette l’evoluzione delle abilità intel-
lettive. Nelle regioni della corteccia visiva, il pruning ha, infatti, 
inizio già nel primo anno di vita e si completa tra il quarto e il 
sesto anno, mentre nei lobi frontali  –  le regioni del cervello coin-
volte nelle funzioni intellettive superiori – continua nell’adolescen-
za (Huttenlocher, 2002; Tierney e Nelson, 2009). La Fig. 1 sche-
matizza il processo di formazione delle sinapsi  –  sinaptogenesi e 
pruning – per alcune specifiche funzioni. 

La figura mostra come lo sviluppo delle aree riguardanti tali 
funzioni si avvii già durante il periodo prenatale, in particola-
re negli ultimi tre mesi. Si osserva come i primi tre anni siano di 
particolare importanza e come il cervello non sia mai una «lava-
gna bianca»: ogni competenza, ogni funzione, è costruita su com-
petenze e funzioni precedenti.

Considerata l’estrema plasticità del cervello nelle prima fasi 
dello sviluppo, la qualità del contesto affettivo e relazionale, e 
dell’ambiente in cui i bambini trascorrono i primi anni di vita, 
produce effetti duraturi, sotto diversi aspetti, sul corso della vita. 
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Nei primi anni, l’interazione con i genitori e con gli altri membri 
della famiglia ha un ruolo cruciale per lo sviluppo. Se tale intera-
zione  –  che avviene attraverso espressioni facciali, vocalizzi, gesti, 
parole, scambi affettivi  –  è assente o inappropriata, lo sviluppo 
cerebrale può risentirne, con effetti negativi sull’apprendimento e 
sul linguaggio. Capacità cognitive, emotive e sociali sono inestrica-
bilmente connesse nel cervello così come, in modo simile, lo sono 
l’apprendimento, il comportamento e la salute fisica e mentale, du-
rante il corso della vita (CDC, 2007). La plasticità dello sviluppo 
cerebrale sia durante gli ultimi mesi della gravidanza, sia nei pri-
mi mesi e anni di vita, fa sì che i bambini siano particolarmente 
vulnerabili a fattori ambientali o traumi che possono determinare 
problemi dello sviluppo (Nelson et al., 2009; Fox et al., 2010). Nei 
primi anni di vita, forti stress, come quelli derivanti da povertà 
estrema, abusi, violenze, abbandono o anche da grave depressio-
ne materna, possono essere estremamente dannosi, «tossici», per 
il cervello in via di sviluppo. Studi neurofisiologici, condotti su 
bambini di famiglie con diverso status socioeconomico, mostrano 
come la deprivazione economica si associ con alterazioni in alcu-
ne delle funzioni cerebrali prefrontali di tipo cognitivo e linguisti-
co (Kishiyama et al., 2009). Uno studio, condotto attraverso l’uso 

Fig. 1.  Uno schema dello sviluppo del cervello: formazione delle sinapsi in alcune aree.

Fonte: C. Nelson, in Shonkoff e Phillips (2000, p. 188). 
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della risonanza magnetica, mostra come la povertà socioeconomica 
si rifletta sullo sviluppo cerebrale dei bambini, associandosi a di-
mensioni inferiori dell’ippocampo e dell’amigdala, due regioni del 
cervello associate, rispettivamente, alla memoria e dall’emotività 
(Luby et al., 2013). Gli effetti negativi, che riguardano sia la mate-
ria grigia, sia quella bianca, sono maggiori se i bambini vivono in 
un ambiente familiare stressante e se i genitori non sono in grado 
di prendersi cura di loro. Ciò conferma come l’ambiente familia-
re –  le cure e l’affetto, in particolare –  abbiano un’importanza de-
cisiva per il pieno sviluppo delle capacità cerebrali. 

Tanto più gravi sono le esperienze avverse, tanto maggiori le 
probabilità di ritardi mentali e conseguenze sulla salute: è dimo-
strato che gli individui che hanno avuto esperienze avverse nella 
prima infanzia hanno maggiori probabilità di incorrere in patolo-
gie come l’alcoolismo, l’obesità, la depressione, disturbi cardiaci 
e diabete (CDC, 2007). Anche i bambini cresciuti in condizioni 
di povertà tendono ad avere più probabilità di contrarre alcune 
patologie da adulti; a loro volta, tali patologie si riflettono nega-
tivamente sulle capacità lavorative e, dunque, sulle condizioni 
economiche (Duncan et al., 2013). La povertà può influenzare 
lo sviluppo dei bambini in diversi modi. Secondo un approccio 
prettamente economico, i bambini di famiglie povere hanno mi-
nori disponibilità di quegli inputs che favoriscono lo sviluppo co-
gnitivo (prodotti alimentari, materiale per l’apprendimento, asili 
nido e altri beni e servizi) e, nella fase scolare, minori probabilità 
di frequentare scuole di qualità o di completare gli studi. Da un 
punto di vista psicologico, è stato evidenziato come redditi ade-
guati migliorino il benessere complessivo della famiglia, anche sot-
to il profilo delle relazioni. Povertà e insicurezza, che determinino 
tensioni, stress o depressione, tendono a riflettersi negativamente 
sulle interazioni con i bambini (Duncan et al., 2012). 

Nel caso di esperienze avverse, l’efficacia degli interventi è 
tanto maggiore quanto più è precoce. Lo mostrano, per esempio, 
gli studi condotti sui bambini abbandonati negli orfanotrofi. Una 
meta-analisi, condotta su 75 studi per un campione complessivo 
di 3.888 bambini, mostra come i bambini cresciuti in orfanotro-
fi subiscano, in media, un significativo ritardo intellettivo rispet-
to a quelli adottati da famiglie; nel campione esaminato, il ritardo 
è stato quantificato in 20 punti nel quoziente d’intelligenza (QI) 
(Van IJzendoorn et al., 2008). Quando i bambini abbandonati 
sono affidati a famiglie prima dei due anni, le probabilità di re-
cupero delle capacità affettive e relazionali sono maggiori, e i mi-
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glioramenti nel QI significativamente superiori rispetto ai bambini 
il cui affidamento avviene dopo i due anni (Nelson et al., 2013). 
Ciò conferma l’idea secondo la quale la carenza di esperienze po-
sitive ha effetti negativi sulle funzioni cerebrali che tendono ad 
aggravarsi nell’età superiore ai 2 anni. 

Nonostante la prima infanzia sia un periodo cruciale, è neces-
sario sottolineare che lo sviluppo cognitivo e della personalità è 
un processo assai complesso, risultante dall’interazione tra geni e 
ambiente, che non si esaurisce nei primi 3 o 5 anni, ma continua 
nell’infanzia e nell’adolescenza, a seconda delle funzioni cognitive 
considerate (Howard-Jones et al., 2012).

2. Investire nell’infanzia

I lavori di James Heckman rappresentano una pietra miliare 
per la ricerca sul ruolo della prima infanzia nella formazione del 
capitale umano. Schematizzando, il punto di partenza delle ri-
cerche di Heckman e coautori consiste nella constatazione che le 
capacità che si sviluppano nella prima infanzia sono cruciali per 
lo sviluppo di altre capacità sia nell’infanzia, sia nell’adolescenza 
(Heckman, 2006, 2008; Heckman e Masterov, 2007).

Molte delle capacità che si sviluppano durante l’infanzia sono di tipo non 
cognitivo: autocontrollo, motivazione, perseveranza, pazienza, socializzazione... Si 
tratta di competenze basilari per l’acquisizione di altre competenze e che si ri-
flettono sia sulla performance scolastica, sia sulla condizione socioeconomica da 
adulti secondo un processo in cui: «skills beget skills and abilities beget abilities» 
(Cunha e Heckman, 2007).

La famiglia è la variabile più importante per la «produzione» 
delle capacità umane durante l’infanzia. Le differenze nella forma-
zione del capitale umano nella prima infanzia sono, in larga misu-
ra, spiegate da differenze nell’ambiente familiare, per cui il gap tra 
bambini svantaggiati e avvantaggiati si forma già nei primi anni di 
vita. Negli studi di Heckman, in gran parte riferiti agli Stati Uniti, 
si analizzano gli effetti di ambienti familiari avversi, come quelli 
caratterizzati da mancanza di uno dei genitori, povertà, basso gra-
do d’istruzione dei genitori o da gravi carenze di stimoli cognitivi 
ed emotivi. 

Lo status socioeconomico delle famiglie influenza lo sviluppo 
infantile sotto diversi aspetti. Una ricerca riferita agli Stati Uni-
ti (Ludwig e Sawhill, 2007) mostra come i bambini di famiglie 
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con status socioeconomico più elevato abbiano maggiori proba-
bilità di ascoltare letture da parte di familiari, tendano a guarda-
re meno televisione, e abbiano maggiori opportunità di visitare 
musei o biblioteche rispetto a quelli di status più basso. Queste 
differenze si riflettono in diverse abilità e capacità dei bambi-
ni. Già all’asilo, si riscontrano significative differenze nelle ca-
pacità di lettura e matematica tra i bambini a seconda del loro 
background familiare. Oltre ad ottenere minori punteggi scolasti-
ci, i bambini di famiglie povere hanno maggiori probabilità di 
incorrere in problemi comportamentali. Queste differenze ini-
ziali nelle capacità cognitive e non cognitive tendono a persiste-
re oltre il percorso scolastico. Gli studi longitudinali mostrano, 
infatti, come le differenze iniziali nell’ambiente familiare siano 
correlate con una serie di variabili socioeconomiche in età adul-
ta, tra cui criminalità, condizioni di salute, livello d’istruzione 
(Heckman, 2011). 

Interventi sociali precoci migliorano le capacità cognitive e 
non cognitive e le condizioni di salute dei bambini più svantag-
giati. Negli Stati Uniti, nel corso degli anni, sono stati realizza-
ti diversi programmi d’intervento per bambini in età prescolare 
come l’Abecedarian (0-5 anni), il Perry Preschool (3-4 anni), il 
Chicago Child-Parent Center (3-9 anni), l’Head Start (3-4 anni) 
e l’Early Head Start (0-3 anni), con un numero di bambini in-
teressati assai variabile tra programma e programma (Ludwig e 
Sawhill, 2007). 

Le analisi costi-benefici, condotte per valutare i programmi, 
mostrano come gli interventi a favore dell’infanzia svantaggia-
ta abbiano un significativo rendimento sociale ed economico, 
in quanto hanno impatti positivi sul percorso educativo futuro, 
riducono i tassi di criminalità, migliorano la produttività sul la-
voro e incidono su altri aspetti, come la probabilità di divenire 
ragazze madri. I benefici dell’investimento superano ampiamen-
te i costi sostenuti. L’analisi di Heckman del Perry Preschool 
Program, un intervento attuato a favore di bambini svantaggiati 
afro-americani, ha stimato un tasso di rendimento annuo com-
preso tra il 7 e il 10%, includendo tra i benefici sociali sia gli 
effetti sul livello d’istruzione e sulla carriera lavorativa dei bene-
ficiari, sia il risparmio sui costi per interventi di recupero dell’i-
struzione, per cure e per spese giudiziarie e per la sicurezza 
(Heckman et al., 2010). Analisi condotte nell’ambito del Chica-
go Child Parent Center Study (CPC) hanno quantificato gli ef-
fetti sociali di un programma che interessava, per metà giornata, 
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bambini in età prescolare a rischio (Reynolds et al., 2002). Ri-
spetto al gruppo di controllo, all’età di 21 anni, i partecipanti al 
programma avevano maggiori livelli di scolarità e migliori risul-
tati scolastici, minori tassi di delinquenza e avevano fatto meno 
ricorso a programmi di recupero o di assistenza sociale. Il tas-
so di rendimento sociale del programma CPC è stato stimato in 
7,14 dollari per ogni dollaro investito. Un’analisi successiva, con-
dotta all’età di 26 anni sui partecipanti allo stesso programma, 
ha stimato rendimenti sociali ancora maggiori: secondo i calco-
li, ogni dollaro investito nel programma destinato a bambini in 
età prescolare ha generato un rendimento totale di 10,8 dollari 
(Reynolds et al., 2011). 

L’investimento in programmi a favore dei bambini svantaggiati 
in età prescolare, tra 0 e 5 anni, ha un rendimento sociale mag-
giore degli investimenti effettuati durante l’età scolare o quella 
adulta come, per esempio, quelli diretti ad aumentare il rapporto 
tra insegnanti e studenti, per la formazione professionale, la ria-
bilitazione, l’istruzione degli adulti e rispetto alle sovvenzioni alla 
formazione e alle spese sostenute per la sicurezza pubblica. I tas-
si di rendimento sono maggiori anche di quelli ottenuti in molti 
programmi di politica attiva per il lavoro. In sintesi, il rendimen-
to sociale dell’investimento in capitale umano decresce al crescere 
dell’età degli individui. 

La Fig. 2 offre una rappresentazione di quanto appena detto. 
Sull’asse verticale è misurato il tasso di rendimento sociale dell’in-
vestimento nel capitale umano, mentre sull’asse orizzontale l’età 
degli individui. La linea decrescente mostra la relazione tra le due 
variabili. Si osserva come il tasso di rendimento dei programmi 
d’intervento in età prescolare sia maggiore di quello dell’istruzio-
ne scolastica che, a sua volta, ha tassi di rendimento maggiore dei 
programmi di tipo job training, riguardanti l’età adulta. 

L’età critica per aumentare la produttività dell’investimento in 
capitale umano è quella tra 0 a 5 anni, quando il cervello si svi-
luppa rapidamente ponendo le basi delle capacità necessarie per 
avere maggiori opportunità di successo sotto il profilo scolastico 
e socio-economico. Come proposto da alcuni studiosi (Ludwig e 
Sawhill, 2007), tuttavia, l’efficacia degli interventi precoci, cioè ri-
guardanti bambini tra 0 e 5 anni, può essere accresciuta attraver-
so la realizzazione di programmi successivi, volti a migliorare la 
qualità dell’apprendimento almeno fino ai 10 anni, cioè nell’età in 
cui i bambini frequentano la scuola primaria, così consolidando e 
rafforzando i risultati ottenuti nell’età prescolare.
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3. Il caso italiano

A differenza di altri paesi, in Italia sono pochi gli studi diret-
ti ad analizzare la relazione tra condizione dell’infanzia, accumu-
lazione di capitale umano ed effetti socioeconomici. L’assenza di 
dati longitudinali  –  che permetterebbero di seguire gli individui 
nel tempo, nel loro percorso formativo e lavorativo  –  ha forte-
mente limitato la possibilità di effettuare in Italia ricerche come 
quelle riguardanti gli Stati Uniti o il Regno Unito.

Il caso italiano sarebbe, tuttavia, d’interesse per una serie di 
motivi. In primo luogo, l’Italia registra un divario nel capitale 
umano rispetto alla maggior parte dei paesi economicamente svi-
luppati. Le competenze medie degli studenti, misurate attraverso 
i test internazionali PISA-OCSE, risultano inferiori a quelle della 
media OCSE (OECD, 2014). I risultati dei test mostrano, poi, si-
gnificative differenze tra le regioni del Mezzogiorno e quelle Cen-
tro-Nord (Tab. 1). Esiste, cioè, una correlazione significativa tra 
divari regionali nelle competenze scolastiche e differenze di svi-
luppo territoriali nello sviluppo socioeconomico. 

In secondo luogo, in Italia, a differenza di molti altri paesi 
avanzati, i servizi pubblici per la prima infanzia (servizi di childca-

Fig. 2. Rendimento dell’investimento in capitale umano.

Fonte: Carneiro e Heckman (2003).
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re), come gli asili nido, presentano una minore diffusione, in par-
ticolare nelle regioni meno sviluppate. Infine, in Italia, le differen-
ze regionali riguardano una serie di variabili del contesto socioe-
conomico – come la povertà –  in grado di influenzare, sin dall’in-
fanzia, lo sviluppo cognitivo e le performances scolastiche degli 
individui. I divari tra Mezzogiorno e Centro-Nord nella diffusione 
di servizi di childcare sono sintetizzati dalla Fig. 3. Nelle regioni 
meridionali solo il 4% dei bambini tra 0 e 2 anni frequenta asili 
nido, a fronte del 14-17% medio delle regioni del Nord, mentre 
appena lo 0,7% dei bambini meridionali ha accesso a servizi in-
novativi per l’infanzia. 

Tab. 1.  Risultati medi degli studenti nei test OCSE-PISA, 2012 (Italia = 100)

Circoscrizioni Lettura Matematica Scienze

Nord-Ovest 104,9 104,9 105,5
Nord-Est 104,3 106,0 106,1
Centro 99,2 100,0 99,8
Mezzogiorno 92,4 92,0 91,5
Italia 100,0 100,0 100,0

Fonte: Elaborazione su dati OCSE-PISA 2012, Rapporto nazionale a cura di 
INVALSI, Roma 2013.

Fig. 3.  Bambini 0-2 anni che utilizzano asili nido e servizi innovativi, 2011. 

Fonte: ISTAT, Noi Italia, 2014. 
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In Italia, la competenza sugli asili nido fa capo, essenzialmente, 
ai comuni. La Tab. 2 riporta i dati regionali sui comuni con asili 
nido e sulla quota di bambini che ne fruisce. In Calabria, solo il 
13% dei comuni ha asili nido, a fronte di valori che al Nord su-
perano il 50%, fino a raggiungere l’85% in Emilia e la totalità dei 
comuni in Friuli. In Calabria e Campania meno del 3% dei bam-
bini tra 0 e 2 anni utilizza servizi di childcare. Ci si può, dunque, 
chiedere se tali differenze abbiano influenza sul percorso formati-
vo ed, eventualmente, professionale degli individui. 

L’esistenza di un possibile legame tra servizi per l’infanzia 
e performance scolastica a livello regionale è suggerita dalla Fig. 
4a, in cui la quota di bambini che usufruisce di asili nido è po-
sta in relazione con i risultati scolastici nei test d’italiano condotti 
dall’INVALSI nella seconda classe primaria (INVALSI, 2012). La 
relazione è positiva e significativa (R2 = 0,33). Si notino i dati re-
lativi alla Calabria e alla Sicilia che presentano due valori anomali: 
in particolare, la Calabria ha la quota più bassa d’Italia di coper-

Tab. 2.  Servizi pubblici per l’infanzia: asili nido e tasso di copertura dell’utenza, 2011 

Regioni % comuni con asili nido % bambini che utilizzano 
servizi per l’infanzia (a)

Piemonte 22,1 14,9
Valle d’Aosta 89,2 21,0
Liguria 50,6 16,9
Lombardia 73,7 17,5
Bolzano – 11,1
Trento 72,4 23,3
Veneto 79,0 13,0
Friuli-Venezia Giulia 100,0 20,7
Emilia-Romagna 84,2 26,5
Toscana 69,3 20,1
Umbria 55,4 23,0
Marche 49,4 16,9
Lazio 25,4 16,4
Abruzzo 32,5 9,5
Molise 22,8 11,0
Campania 20,5 2,8
Puglia 37,6 4,5
Basilicata 32,1 7,3
Calabria 13,0 2,5
Sicilia 37,9 5,3
Sardegna 20,2 12,6
Italia 48,1 13,5

(a) Su 100 bambini residenti di età tra 0 e 2 anni. 

Fonte: ISTAT, Noi Italia, 2014.
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tura di servizi childcare, ma un risultato medio particolarmente 
elevato, secondo solo all’Umbria, nei test scolastici nella scuola 
primaria1. La Fig. 4b mostra come la relazione tra le due variabili 
considerate rimanga significativa anche quando si controlla stati-
sticamente per il livello di sviluppo relativo delle regioni, misurato 
dal PIL pro capite2. 

Tale correlazione  –  ancorché significativa  –  deve essere con-
siderata con prudenza. I risultati scolastici sono, infatti, influen-
zati da una serie di variabili, non solo dall’utilizzo dei servizi di 
childcare. Alcuni studi mostrano, però, come l’uso dei servizi per 
l’infanzia, e in particolare la frequenza dell’asilo nido, produ-

1 La performance relativa degli studenti calabresi risulta, invece, inferiore alla media 
nazionale per livelli scolastici superiori, così come nei test OCSE-PISA. L’INVALSI 
scrive che per la Calabria i risultati dei test relativi alla scuola primaria risentirebbero di 
distorsioni dovute a cheating, ossia a comportamenti opportunistici (INVALSI, 2012). 

2 È da evidenziare che, a livello regionale, la correlazione non si riscontra quando 
si considerino i risultati dei test di matematica (INVALSI) per la scuola primaria. La 
relazione ridiventa significativa quando si considerano i risultati nei test di matematica 
della scuola secondaria inferiore. 

Fig. 4a.  Relazione tra utilizzo childcare e punteggi nei test d’italiano.
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ca, effettivamente, un effetto positivo sulle competenze cogniti-
ve e non cognitive dei bambini. Un lavoro di Del Boca e Pasqua 
(2010), che utilizza i dati ISFOL-Plus, ha posto in relazione i ren-
dimenti scolastici – misurati dai voti ottenuti alla fine delle scuole 
medie, delle superiori e dell’università  –  con alcune variabili rela-
tive all’infanzia, tra cui la frequenza di childcare e la condizione 
professionale della madre, per un campione ampio di individui. 
I risultati mostrano come l’uso del servizio di childcare sia positi-
vamente e significativamente associato con la probabilità di avere 
voti alti alle medie, alle superiori e all’università. Un lavoro suc-
cessivo mostra come l’effetto positivo del childcare sia maggiore 
per i bambini provenienti da famiglie con redditi minori e livelli 
d’istruzione più bassi (Del Boca, Pasqua e Sardi, 2013). Secon-
do le stime, l’aumento dell’1% nel numero di posti nei servizi di 
childcare pubblici accresce, dell’1,3%, la probabilità che la madre 
lavori, e dello 0,85% (di una deviazione standard) i risultati nei 
test scolastici in italiano (Brilli, Del Boca e Pronzato, 2013). 

Fig. 4b.  Relazione tra utilizzo childcare e punteggi nei test d’italiano (variabile di control-
lo: PIL pro capite).
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Uno studio condotto su un campione di bambini frequentanti 
le scuole elementari delle province di Asti, Cuneo e Torino, mo-
stra come la frequenza dell’asilo nido si associ positivamente con 
una serie di variabili comportamentali (capacità non-cognitive), 
come la capacità di concentrarsi nello studio, di stabilire relazioni 
amicali, di cooperare e con maggiore creatività nelle attività didat-
tiche e ludiche (Del Boca e Pasqua, 2010). 

I differenziali regionali nei risultati scolastici sono spiegati da 
una serie di variabili di carattere socioeconomico riguardanti sia 
il background familiare degli studenti, sia il territorio di prove-
nienza. Una parte significativa dei divari tra Nord e Mezzogior-
no è attribuibile agli studenti provenienti da famiglie svantaggia-
te. Le caratteristiche della famiglia di provenienza esercitano un 
forte impatto sui risultati scolastici, specialmente negli anni della 
scuola dell’obbligo3. Gli studi internazionali, come quelli PIRLS e 
TIMMS4, mostrano come gli studenti provenienti da famiglie con 
minori risorse economiche e culturali ottengano, in media, pun-
teggi comparativamente inferiori nei test standardizzati condotti 
nelle scuole primarie e secondarie (Martin e Mullis, 2013). L’ef-
fetto del background familiare riguarda, principalmente, le com-
petenze in lettura e le diseguaglianze tendono a crescere nel pas-
saggio dalla scuola primaria a quella secondaria (Tramonte, 2009; 
Triventi, 2014). In Italia, l’influenza della famiglia sul percorso 
formativo si esercita anche nella scelta del tipo di scuola seconda-
ria frequentata dagli studenti (Montanaro, 2008; Checchi, 2010). 

Anche la qualità dell’istruzione ha un peso non trascurabile 
nella spiegazione dei divari regionali nei livelli d’apprendimen-
to; lo si desume dall’elevata dispersione nei punteggi medi nelle 
regioni del Sud, dovuta a differenze ampie nei risultati ottenuti 
dai singoli istituti scolastici. In effetti, le analisi mostrano come 
in alcune scuole, ma non in altre, gli studenti ottengano elevati 
punteggi medi indipendentemente dal loro status socioeconomico 
(Agasisti e Vittadini, 2012). Le differenze tra gli istituti scolasti-
ci si possono anche cogliere considerando le performance ottenute 
degli studenti più svantaggiati: sotto tale aspetto l’efficacia dell’a-
zione scolastica, misurata dai risultati degli studenti, è variabile e 
risulta, in media, maggiore nelle scuole del Nord (Agasisti e Lon-
gobardi, 2014). In altre parole, non tutte le scuole presentano la 

3 Per una rassegna degli studi sul caso italiano si veda Triventi (2014). 
4 PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study; TIMMS: Trends in Interna-

tional Mathematics and Science Study. 
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stessa efficacia nel rimuovere o ridurre gli svantaggi socioecono-
mici iniziali o, più in generale, l’influenza del background fami-
liare sui risultati scolastici (Braga e Checchi, 2010). Le condizioni 
socioeconomiche del contesto territoriale esercitano, comunque, 
un effetto rilevante sui divari regionali nelle competenze medie 
degli studenti. 

Tra i fattori socioeconomici in grado di riflettersi sulle capacità 
cognitive e non cognitive dei bambini vi è certamente la povertà. 
La Tab. 3 riporta i dati sull’incidenza della povertà assoluta5. 

Nel 2013, nel Mezzogiorno, un milione di famiglie e tre milio-
ni di persone vivevano in condizioni di povertà assoluta: un’inci-
denza più che doppia rispetto al Nord. I dati, disponibili a livello 
nazionale, mostrano come l’incidenza della povertà cresca al cre-
scere della numerosità della famiglia (Fig. 5). Ancora più preoccu-
pante è il quadro che emerge considerando un indicatore più am-
pio, come il rischio di povertà ed esclusione sociale. Questa con-
dizione riguarda, infatti, un numero assai elevato di persone, che 
nel Mezzogiorno rappresenta il 47% dei bambini e il 43% delle 
famiglie con figli minori. Nel contesto dell’Unione europea, solo i 

5 La povertà assoluta è definita come l’incapacità a sostenere la spesa minima 
necessaria all’acquisto di beni e servizi essenziali inclusi in un paniere. La soglia di 
povertà assoluta varia rispetto alla numero dei componenti famigliari, l’età, la ripartizione 
geografica e le dimensioni del comune di residenza (ISTAT, La Povertà in Italia, 2013).

Tab. 3.  Povertà assoluta, incidenza e intensità, 2013 

Nord Centro Mezzogiorno Italia

Valori assoluti (migliaia di unità)

Famiglie povere 699 315 1.014 2.028
Famiglie residenti 12.325 5.242 8.083 25.650
Persone povere 2.038 910 3.072 6.020
Persone residenti 27.802 12.017 20.787 60.605

Incidenza della povertà (%)

Famiglie 5,7 6,0 12,6 7,9
Persone 7,3 7,6 14,8 9,9

Intensità della povertà (%)

Famiglie 16,4 16,3 20,0 18,0

Fonte: ISTAT, La povertà in Italia, 2014.
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paesi dell’Est e quelli più severamente colpiti dalla crisi economi-
ca presentano valori maggiori di quelli italiani. 

La condizione di povertà non riguarda soltanto la sfera eco-
nomica. Povertà significa anche minori opportunità. Le disugua-
glianze regionali nella qualità e quantità di servizi pubblici come 
quelli sanitari, assistenziali, educativi, non sono solo un ostacolo 
alla concreta realizzazione di diritti di base, come quello all’istru-
zione o alla salute (Salustri e Miotti, 2013). Rappresentano anche 
un’insidia, perché tendono ad accentuare le disuguaglianze di par-
tenza e contribuiscono alla trasmissione intergenerazionale della 
povertà e delle disuguaglianze. Come è comprensibile, il capitale 
umano accumulato nel percorso educativo è fortemente correlato 
alla condizione economica da adulti. 

L’indice di «povertà educativa», elaborato da Save the Children 
Italia sulla base di 14 indicatori, offre una misura sintetica delle 
disuguaglianze regionali nelle opportunità d’istruzione e formazio-
ne. Per povertà educativa si intende la privazione della possibilità 
di apprendere, sperimentare, sviluppare liberamente capacità, ta-
lenti e aspirazioni nei primi stadi del processo vitale, periodo in 
cui il capitale umano è più malleabile e recettivo. L’indice mostra 
come nelle regioni del Sud, in cui vive il maggior numero di bam-

Fig. 5.  Incidenza della povertà assoluta nelle famiglie con figli minori (2013).

Fonte: ISTAT, La povertà in Italia, 2014.
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bini economicamente poveri, vi siano i maggiori livelli di povertà 
educativa, sia in termini di offerta di servizi che di partecipazione 
alle attività culturali ed educative. Insomma, la povertà educati-
va è maggiore proprio dove vi sarebbe più bisogno d’istruzione e 
formazione. 

Come efficacemente sintetizzato nella ricerca: «Vivere in una 
famiglia povera e in contesti privi di opportunità di sviluppo, per 
molti bambini significa portare fin dai primi anni il peso di una 
grave discriminazione rispetto ai coetanei, con conseguenze che 
nel tempo possono diventare irreparabili. Come in un circolo vi-
zioso, la povertà educativa alimenta quella economica e viceversa» 
(Save the Children, 2014, p. 4).

4. Conclusioni

L’infanzia rappresenta una fase cruciale per lo sviluppo delle 
capacità cognitive e non cognitive dell’individuo. La famiglia ha 
un ruolo primario e insostituibile nello sviluppo dei bambini, ma 
anche il settore pubblico, attraverso i servizi per l’infanzia, svol-
ge un’importante funzione. Data l’elevata plasticità dei processi di 

Fig. 6.  Rischio di povertà: individui con meno di 15 anni e coppie con figli minori (2012).

Fonte: ISTAT-CNEL, Rapporto BES, 2014.
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formazione del cervello nei primi 3-5 anni di vita, l’investimento 
nell’infanzia è quello con maggior rendimento sociale. Condizioni 
di svantaggio iniziale  –  che influenzino negativamente lo sviluppo 
delle capacità di base –  tendono a riflettersi sui percorsi educativi 
e professionali. Ridurre le disuguaglianze di partenza significa of-
frire maggiori opportunità agli individui riducendo, nel contempo, 
le disuguaglianze sociali.

La ricerca internazionale ha dimostrato come la qualità del ca-
pitale umano rappresenti un fattore fondamentale per lo sviluppo 
economico. Le «competenze cognitive»  –  misurate dai risultati 
nei test sull’apprendimento degli studenti  –  influenzano forte-
mente i redditi individuali, il grado d’ineguaglianza nella distri-
buzione del reddito e la crescita economica (Hanushek e Woes-
smann, 2008). 

In Italia, i differenziali regionali nei risultati scolastici, nella 
disponibilità di servizi pubblici per l’infanzia, nell’incidenza del-
la povertà economica ed educativa mostrano un Paese profonda-
mente diviso. I divari regionali nel capitale umano, nei livelli e 
nella qualità dell’istruzione non sono solo sintomo di iniquità, di 
disuguali opportunità. Costituiscono anche una profonda insidia, 
perché sono modalità attraverso le quali povertà e disuguaglianza 
si trasmettono tra le generazioni. 

La riduzione delle disuguaglianze di partenza  –  a partire dalla 
prima infanzia  –  non porterebbe solo al conseguimento di mag-
giore equità sociale. Il miglioramento della qualità del capitale 
umano degli studenti meridionali avrebbe effetti anche sullo svi-
luppo delle regioni più in ritardo, e dovrebbe, perciò, rappresen-
tare una priorità per la politica di riequilibrio territoriale.
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