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Piccole scuole e rapporti scuola-genitori
tra legami con la tradizione e spinte all’innovazione

Small schools and school-parent relations 
between ties with tradition and innovation boosts

ABSTRACT
This paper is focused on parent-school relationships within small schools.
Till now, even at international level, studies concerning specifically parent-
school relationships are still few, while the majority of research on this theme
is achieved in urban or suburban contexts. After an international literature
review on school families relationships in small schools, the main results
from a research realized in some small schools of the Piedmontese moun-
tains during 2017/2018 and 2018/2019 scholastic years.

Questo contributo si focalizza sui rapporti scuola genitori nelle piccole
scuole. Ad ora, anche a livello internazionale, sono pochi gli studi che riguar-
dano nello specifico i rapporti scuola genitori nelle piccole scuole, mentre
la maggior parte delle ricerche sul tema è stata condotta in contesti urbani
o suburbani. Dopo una rassegna sulla letteratura internazionale relativa ai
rapporti scuola genitori nelle piccole scuole verranno presentati i principali
risultati emersi da una ricerca realizzata nelle piccole scuole delle montagne
piemontesi negli anni scolastici 2017/2018 e 2018/2019.
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1. Introduzione

In letteratura è riconosciuto all’unanimità che a partire dai primi anni di scuola,
una buona collaborazione tra scuola e genitori è fondamentale per soddisfare le
esigenze dei bambini e promuovere la crescita della scuola come comunità di ap-
prendimento (Epstein, 2018; Weiss, Kreider & Lopez, 2013). La costruzione di un
clima di collaborazione e la creazione di legami forti e stabili fra scuola e genitori
hanno un impatto positivo non solo sul rendimento scolastico (Hallgarten, 2000;
Epstein, 2001), ma anche sul benessere generale degli studenti (Boal, 2004). Dagli
studi condotti da Nordhal (2006) emerge che tra i fattori più rilevanti che influen-
zano il successo scolastico dei ragazzi vi sono il grado d’istruzione dei genitori e
la qualità della collaborazione fra scuola e casa. Una relazione ottimale tra scuola
e genitori influenza positivamente sia la motivazione che il raggiungimento degli
obiettivi a lungo termine degli studenti (Wentzel, 1998). I ragazzi che sperimen-
tano buone reti relazionali collaborative tra gli adulti che li circondano e che
hanno relazioni positive con questi adulti, inoltre, sono meno a rischio di avere
problemi non solo scolastici ma anche extra-scolastici (Wentzel, 1998; Oliva et al.,
2002). Siles Rojas (2003) riscontra una forte correlazione fra la qualità della rela-
zione tra scuola e genitori e il successo e l’adattamento scolastico dei ragazzi.
Come evidenzia Fullan (1997, pp. 42-43) di fatto “nothing motivates a child more
than when learning is valued by schools and families/community working together
in partnership. These forms of (parent) involvement do not happen by accident
or even by invitation, but they happen by explicit strategic intervention”.

La maggior parte degli studi sui rapporti scuola genitori è stata condotta nei
contesti urbani e suburbani e ad ora è ancora estremamente ridotto il numero di
studi che prendono in considerazione il rapporto scuola genitori nelle piccole
scuole, siano esse in campagna, in montagna o sulle isole (Prater et al., 1997; Rey-
nolds, 2000; Semke, Sheridan, 2012). 

In questo contributo dopo una rassegna sulla letteratura che riguarda i rapporti
scuola genitori nelle piccole scuole verranno presentati i principali risultati otte-
nuti tramite una ricerca realizzata in alcune piccole scuole delle montagne pie-
montesi negli anni scolastici 2017/2018 e 2018/2019.

2. Stato dell’arte

L’importanza dei rapporti scuola genitori viene riconosciuta anche nei contesti
specifici delle piccole scuole (Keith et al., 1996; Xu, 2004; Owens et al., 2008). Di
norma le zone in cui si trovano le piccole scuole presentano condizioni diverse
rispetto alle scuole urbane e suburbane, come, ad esempio, la limitata disponibi-
lità di servizi per le famiglie in loco e la difficoltà a raggiungere quelli più vicini. I
servizi per le famiglie in località remote, a bassa densità abitativa, tendono fre-
quentemente ad essere non disponibili, inaccessibili o di basso livello (DeLeon,
Wakefield, Hagglund, 2003). I contesti geografici e sociali delle comunità remote
spesso richiedono alle scuole di svolgere molte funzioni oltre alla loro principale
missione educativa (National Education Association [NEA], 2008). A questo pro-
posito, gli insegnanti delle piccole scuole sottolineano come venga sovente chie-
sto loro di occuparsi dei problemi comportamentali e mentali dei loro studenti
(Roeser, Midgley, 1997). Questi insegnanti riferiscono di sentirsi impreparati a sod-
disfare queste richieste e di “lottare” costantemente per fornire servizi specializ-
zati per supportare gli studenti con problemi di apprendimento o di
comportamento (Monk, 2007).



L’isolamento geografico rappresenta un problema per molti docenti che vi la-
vorano (Arnold, Newman, Gaddy, & Dean, 2005; Howley & Howley, 2004), come
conseguenza le piccole scuole di norma hanno un forte turnover di docenti e
un’alta percentuale di docenti alle prime esperienze di insegnamento (Jerald,
2002).

Nel caso delle piccole scuole, interventi coordinati scuola-casa potrebbero an-
dare a colmare le lacune significative presenti per gli studenti accrescendo il ca-
pitale sociale disponibile per sostenere lo sviluppo dei bambini (Crosnoe, 2004).
Invece, nelle piccole scuole rapporti di qualità tra casa e scuola e un coinvolgi-
mento significativo dei genitori nel processo decisionale educativo sono spesso
difficili da raggiungere (Semke, Sheridan, 2012). Da uno studio condotto da Prater
e colleghi (Prater, Bermudez, Owens, 1997) è emerso che questi genitori, di norma,
rispetto ai genitori dei contesti urbani e suburbani parlano meno con i loro figli
di attività scolastiche, partecipano più raramente alle riunioni scolastiche e inte-
ragiscono meno frequentemente con gli insegnanti. Inoltre in questi contesti, da
una parte, c'è spesso lo “stigma” associato all'identificazione dei bisogni degli stu-
denti e delle loro famiglie, e la cultura di queste comunità è sovente orientata ad
affrontare i problemi internamente piuttosto che a cercare un aiuto professionale
all’esterno. La paura di essere giudicati, la mancanza di fiducia nei confronti dei
professionisti e la mancanza di privacy sono tra le principali ragioni che bloccano
i genitori dal chiedere aiuto all’esterno della famiglia, a dei professionisti (Beloin,
Peterson, 2000; Owens, Richerson, Murphy, Jageleweski, Rossi, 2007). Dall’altra,
molte famiglie sono costrette a percorrere distanze notevoli per poter accedere
ai servizi necessari, senza avere a disposizione mezzi di trasporto pubblici o aven-
done a disposizione un numero ridotto.

Le caratteristiche uniche che contraddistinguono le piccole scuole e con le
quali i docenti e i dirigenti scolastici che operano in queste realtà devono con-
frontarsi quotidianamente, accrescono la necessità di ricerche specifiche sui rap-
porti scuola casa in questi contesti. Alla luce della scarsità di ricerche, sia a livello
nazionale che internazionale, sui rapporti scuola genitori nelle piccole scuole si
è deciso di realizzare questo studio.

3. Metodologia

In questo contributo viene adottato un approccio interpretativo (Willcocks, 2004)
coerente con l’epistemologia interpretativa, in cui l’obiettivo è quello di descrivere
le connessioni causali tra più elementi (Neuman, 2006). Questo lavoro è finalizzato
ad acquisire una comprensione approfondita degli elementi che contraddistin-
guono il rapporto tra gli insegnanti e i genitori nelle piccole scuole e le relazioni
causali tra questi elementi. Negli anni scolastici 2017/2018 e 2018/2019 sono stati
realizzati 6 focus group che hanno coinvolto insegnanti e genitori di alcune scuole
montane piemontesi (Figura 1) che hanno partecipato ad un percorso/processo
di ricerca azione (Repetto, Pieri, 2019). Queste scuole sono state selezionate con-
siderando alcune caratteristiche che le rendono rappresentative delle piccole
scuole situate nelle aree montane del territorio italiano: l’elevato turn over dei
docenti, una dotazione tecnologica limitata, l’organizzazione in plessi e la pre-
senza di pluriclassi. Sono stati coinvolti due plessi dell’Istituto Comprensivo Bus-
soleno (Torino) nell’anno scolastico 2017/2018 e quattro plessi, uno dell’Istituto
Comprensivo Bussoleno e tre dell’Istituto Comprensivo Gianni Rodari (Torino)
nell’anno scolastico 2018/2019. Nell’anno scolastico 2017/2018 sono stati realizzati
due focus group, che hanno coinvolto genitori e insegnanti provenienti dalla
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scuola di Mattie (667 abitanti) e da quella di San Giorio (1046 abitanti). Nell’anno
scolastico 2018/2019 sono stati fatti quattro focus group, due a Bruzolo (1526 abi-
tanti) e due a Torre Pellice (4539 abitanti). In totale sono stati coinvolti 18 docenti
(15 donne e 3 uomini) e 21 genitori (19 donne e 2 uomini).

Insegnanti e genitori hanno partecipato separatamente ai focus group e sono
stati reclutati attraverso un criterio di partecipazione volontaria. I focus group
sono partiti dal rapporto scuola genitori in generale (“Come vedete il rapporto
scuola genitori?” e “Quale è il suo scopo?”), a come è il rapporto scuola genitori
nelle specifiche realtà dei partecipanti (“Come è ora in questa scuola?” e “Come
vorreste che fosse?”), per poi arrivare al ruolo che le tecnologie dell’informazione
e della comunicazione (TIC) possono rivestire nel rapporto scuola genitori (“Che
rapporto avete con le TIC?”, “Come vedete le TIC nel rapporto scuola genitori?”
e “Come vedete le TIC mobile nel rapporto scuola genitori?”).

Sulle trascrizioni dei focus group è stata effettuata l’analisi tematica (Braun &
Clarke, 2006), che prevede sei step principali: familiarizzazione dei ricercatori con
i dati, codifica dei dati, individuazione dei temi, revisione dei temi, definizione e
denominazione dei temi individuati e presentazione dei risultati (Braun & Clarke,
2006). I ricercatori dopo aver effettuato l’analisi tematica hanno realizzato dei Cau-
sal Loop Diagrams (CLD) per illustrare le principali relazioni di causa effetto tra
gli elementi emersi dall’analisi tematica.

La modellazione causale si traduce in una rete sviluppata di elementi e nella
delineazione esplicita delle loro relazioni interne. Lo scopo principale dei CLD è
quello di mostrare ipotesi causali al fine di presentare la struttura del sistema in
un’illustrazione a tutto tondo. Questa struttura presenta la struttura di feedback
e la presunzione sottostante (Sushil, 1993). Il CLD contiene elementi collegati da
frecce, che indicano la relazione causale o le influenze tra i vari elementi. Un
segno positivo sul collegamento indica una relazione positiva, il che significa che
i due elementi cambiano nella stessa direzione. Quando uno aumenta, anche l’al-
tro inizia ad aumentare, se uno diminuisce anche l’altro diminuisce. Un segno ne-
gativo mostra un’influenza negativa e significa che i due elementi mutano in
direzioni opposte (Richardson, 1986).

Di seguito vengono riportati i principali risultati.

Figura 1 – I cinque plessi coinvolti nella ricerca
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4. Verso una maggiore comprensione di un quadro complesso

Dall’analisi testuale dei trascritti dei focus group condotti con i genitori e con gli
insegnanti delle sei scuole coinvolte, realizzata tramite l’approccio descritto nel
paragrafo precedente, sono emerse alcune tematiche chiave che circoscrivono in
modo caratterizzante i rapporti tra scuola e famiglie, riconducendoli al contesto
specifico delle piccole scuole. Tali tematiche riguardano principalmente:

• Il ruolo amplificato che assume il docente, che a seguito dei contatti fre-
quenti e diretti con i genitori resi possibili dal numero ridotto di studenti, ri-
sulta investito informalmente di ulteriori responsabilità rispetto a quelle che
normalmente gli si ascrivono;
• L’accoglienza e il clima collaborativo che in una piccola scuola che funzioni
tende ad instaurarsi tra docenti e, di riflesso, tra insegnanti e genitori; 
• Il livello di partecipazione dei genitori, che tende a collocarsi tra i due estremi
opposti di partecipazione eccessiva o di assenza totale;
• Il ruolo funzionale, seppur ridimensionato, che le tecnologie rivestono, in
quanto tendono ad essere percepite come accessorie e utili solo per mediare
in modo efficace la comunicazione fra docenti e genitori.

Attorno alle quattro principali tematiche emerse si sono individuati numerosi
fattori e le possibili connessioni fra di essi, schematizzate nei diagrammi rappre-
sentati in Figura 2 e Figura 3 che riproducono, rispettivamente, le connessioni cau-
sali tra i fattori relativi al ruolo del docente amplificato e ai ruoli polarizzati dei
genitori, e i collegamenti tra gli elementi chiave relativi all’accoglienza della pic-
cola scuola e alla funzione delle tecnologie. 

4.1. Il ruolo poliforme del docente tra attribuzioni e discrediti

Quello instaurato con i genitori, a detta dei docenti è un rapporto fondamentale,
ma delicato e complesso da gestire, che richiede da parte delle due figure uno
sforzo collaborativo per far sì che tra le due rispettive visioni, spesso sostenute
dalla conoscenza soggettiva che si ha del proprio figlio/alunno nei due diversi
contesti ancorché complementari, si riesca ad attivare una sinergia, raggiungibile
attraverso la negoziazione di un piano educativo comune.

Tuttavia, nel perseguire questo obiettivo il docente della piccola scuola si ritrova
molto frequentemente a ricoprire non soltanto il ruolo del maestro/a, ma ad as-
sumere anche altri ruoli che lo rendono in misura ancora maggiore una figura di
riferimento non solo per gli alunni, ma anche per gli stessi genitori (si veda Figura
2). In linea con quanto è emerso dalla letteratura, il maestro diventa, all’occor-
renza, uno psicologo pronto a dare un consulto ai genitori che espongono le pro-
blematiche del loro figlio, un mediatore che deve fare da ponte fra i genitori e gli
esperti di volta in volta interpellati, una figura educativa che deve comprendere
qualsiasi difficoltà la famiglia stia attraversando e porvi rimedio, ipotizzando so-
luzioni e prendendo decisioni che non sempre si sente in grado di assumere per-
ché riguardano aspetti che non gli competono o che esulano dalla sua
preparazione. Ne deriva un forte senso di inadeguatezza che molti insegnanti del
campione dichiarano di aver provato in passato o che continuano a sentire in
modo costante. Per superare questo stato, che a lungo andare può sfociare nel
burnout o indurli a trasferirsi in altre scuole alimentando il turnover che già ca-
ratterizza il corpo docente delle piccole scuole, alcuni dei docenti interpellati ma-
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nifestano la necessità di essere affiancati da esperti che li mettano in grado di af-
frontare queste situazioni di elevata complessità; altri docenti esprimono l’esi-
genza di essere formati per poter provvedere autonomamente alla gestione di
queste problematiche.

Anche i genitori, dal canto loro, riconoscono che i piccoli numeri possano di-
latare la portata degli interventi educativi degli insegnanti i quali, superando quei
confini che attengono al ruolo tradizionale che l’insegnante è solito rivestire, sono
indotti ad affrontare aspetti che normalmente non affronterebbero con le fami-
glie.

4.2. Genitori intrusivi vs. poco partecipi

Se da un lato dunque gli insegnanti delle piccole scuole sono investiti di respon-
sabilità dai genitori, dall’altro ci sono alcune famiglie che non ripongono alcuna
fiducia negli insegnanti, ritenendo che non abbiano le competenze adeguate per
preparare i bambini ad affrontare le sfide future poste dalla società. Il livello di
coinvolgimento di queste famiglie si manifesta attraverso due comportamenti op-
posti, che si collocano a due estremi. In entrambi i casi l’atteggiamento assunto
tende a screditare la figura dell’insegnante, non sostenendolo in alcun modo. Tale
atteggiamento, a detta degli insegnanti, rischia di inficiare anche la loro relazione
con i bambini, che percepiscono questa mancanza di fiducia da parte dei loro ge-
nitori nei confronti degli insegnanti.

Ad un estremo si trovano i genitori “intrusivi”, che percepiscono gli insegnanti
come non sempre e non allo stesso modo disponibili. Questi genitori, sostenitori
di una didattica di stampo tradizionale, tendono a mettere in discussione la pre-
parazione disciplinare dei docenti e reputano di poter entrare nel merito di me-
todi e contenuti didattici affrontati dal docente e che non condividono, arrivando
a fare pressioni sulla scuola affinché gli insegnanti che reputano come meno pre-
parati cambino istituto o si dedichino a discipline percepite come meno impor-
tanti. Sono consapevoli di questo loro “potere” e lo esercitano con una loro
maggiore presenza e con una presenza talvolta eccessiva. All’altro estremo si col-
locano i genitori poco disponibili, refrattari a qualsiasi tipo di coinvolgimento e
scarsamente interessati a quanto viene vissuto dal proprio figlio entro le mura
scolastiche. La loro assenza e la conseguente mancanza di una relazione con l’in-
segnante aggrava ulteriormente il carico e la responsabilità dell’insegnante, che
si trova a gestire da solo le problematiche relative agli alunni di queste famiglie.
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Figura 2 – CLD relativo al ruolo amplificato del docente
e alla partecipazione polarizzata dei genitori

4.3. Una scuola più accogliente

Tra i due opposti si situano, invece, i genitori che partecipano in modo equilibrato
alla vita scolastica, stabilendo delle relazioni positive con la scuola e contribuendo
in modo costruttivo alle attività didattiche, alle iniziative e ai progetti promossi
grazie alla collaborazione e al clima di fiducia che hanno instaurato con gli inse-
gnanti. Questi genitori sono consapevoli del sottile equilibrio che vige nel rap-
porto fra genitore e insegnante, dei confini spesso labili fra la collaborazione e
l’intervento intrusivo e della necessità di poter mantenere i due ruoli distinti. A
loro parere il rapporto di fiducia non si instaura automaticamente ma va costruito,
fondandolo sulla condivisione di intenti, sull’ascolto reciproco, sul raggiungi-
mento di alcuni traguardi, il primo dei quali è il benessere dei bambini. Sono del
tutto consapevoli delle difficoltà che spesso alcuni insegnanti possano incontrare,
non tanto perché non siano preparati dal punto di vista disciplinare, quanto per-
ché alcuni provengono da scuole con classi monogrado tradizionali e, di conse-
guenza, non sempre sono preparati a gestire delle pluriclassi. 

Questa categoria di genitori è maggiormente propensa per l’innovazione di-
dattica, per quanto i docenti sostengano come, essendo la piccola scuola inserita
in una realtà con tradizioni e abitudini estremamente radicate, ogni innovazione
debba avvenire in modo estremamente graduale e spiegata passo dopo passo ai
genitori per poter essere compresa, accettata e assimilata dalle famiglie, così come
dalla comunità locale nel suo complesso.

Il rapporto scuola genitori è percepito dagli insegnanti come non costante: esso
si modifica di anno in anno a seconda delle persone, che sono più o meno inclini
a instaurare un clima comunicativo e collaborativo positivo con gli insegnanti. La
qualità delle relazioni che si riescono ad attivare con i genitori rispecchia, spesso,
quella che si è venuta a creare tra i docenti. L’unità di intenti e la condivisione di
prospettive tra gli insegnanti ha, infatti, delle ricadute anche sui rapporti con i ge-
nitori. In una scuola piccola è più semplice, secondo gli insegnanti interpellati,
raggiungere un accordo e instaurare relazioni positive, sia fra insegnanti che con
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i genitori, in quanto solitamente, vivendo nella stessa località, gli interlocutori si
conoscono già da tempo al di fuori dell’ambiente scolastico. 

Le scuole piccole sono percepite come più accoglienti e incentivano i genitori
a manifestare le loro problematiche, di persona e anche quotidianamente. Se-
condo alcune insegnanti l’accoglienza è talvolta persino eccessiva e può indurre
i genitori a cercare gli insegnanti anche per questioni poco importanti. Anche i
genitori dal canto loro percepiscono il rapporto con gli insegnanti come diretto,
immediato.

Oltre che accoglienti le piccole scuole sono percepite, sia dagli insegnanti sia
dai genitori del campione, come più inclusive. L’elevato numero di bambini con
casi difficili denota, inoltre, come una data scuola sia considerata come più acco-
gliente, più inclusiva, o quella dotata degli insegnanti più preparati; tutte queste
caratteristiche fanno sì che in queste scuole, percepite dalle famiglie come qua-
litativamente migliori, molti bambini che le frequentano provengano anche da
luoghi distanti.

4.4. Le tecnologie come strumenti non essenziali ma funzionali alla comunicazione

Le tecnologie, tematica che nell’ambito dei focus group è stata oggetto di una trat-
tazione specifica per quanto fosse inerente ai rapporti tra scuola e famiglie, non
sono apparse essenziali nel contesto delle piccole scuole.

Il registro elettronico viene impiegato come strumento elettivo per le comuni-
cazioni di servizio fra scuola e famiglia, ma è un elemento accessorio, secondario
rispetto all’uso di altri strumenti tradizionali come il diario. Viene ritenuto uno
strumento utile dai genitori che vogliono in modo specifico appurare quali attività
ed argomenti siano stati proposti ai propri figli in classe. 

WhatsApp viene utilizzato dai genitori per comunicare fra loro nell’ambito di
gruppi che corrispondono alle pluriclassi o di sottogruppi organizzati per età dei
figli. La comunicazione con gli insegnanti è mediata dalle rappresentanti di classe
in senso bidirezionale: la rappresentante contatta tramite WhatsApp l’insegnante
per segnalarle qualche problema, affrontandolo successivamente di persona o te-
lefonicamente; le maestre contattano invece le rappresentanti via WhatsApp per
l’invio di foto o di comunicazioni di servizio urgenti. 

I gruppi su WhatsApp vengono percepiti come deleteri perché, non essendo
regolamentati sul piano comunicativo, possono dare adito a fraintendimenti e far
insorgere le polemiche o incrementarle; sono considerati utili solo per trattare le
questioni scolastiche e di servizio, mentre per comunicare o per confrontarsi su
qualche problematica, sia gli insegnanti che le famiglie preferiscono vedersi di
persona. 
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Figura 3 – CLD relativo alla piccola scuola accogliente e alla funzione delle tecnologie

Conclusione

La ricerca condotta nelle sei piccole scuole delle montagne piemontesi con un
campione di genitori e di insegnanti ha fornito alcuni elementi significativi per
tentare di districare il complesso sistema delle relazioni che si instaurano tra
scuola e famiglia. La metodologia adottata, basata sull’analisi testuale condotta
tramite un approccio che attinge all’epistemologia interpretativa e alla dinamica
dei sistemi, ha permesso di identificare alcune tematiche chiave che ricorrono nel
contesto dei rapporti scuola genitori nelle piccole scuole e di individuare, per cia-
scuna tematica, alcuni nodi concettuali.

Nonostante i soggetti che componevano il campione provenissero da paesi e
plessi scolastici differenti e i focus group fossero condotti in piccoli gruppi e in
momenti diversi, le problematiche riportate e i fattori chiave emersi risultano gli
stessi.

Per poter raggiungere una comprensione più profonda del quadro della situa-
zione e per appurare se le tematiche emerse attengano alla situazione specifica
delle piccole scuole interpellate o se invece accomunino anche i soggetti delle
piccole scuole distribuite sul territorio nazionale, occorrerebbe coinvolgere un
campione più esteso e maggiormente rappresentativo della popolazione italiana.
Sicuramente, l’identificazione di alcune tematiche chiave e di alcuni dei bisogni
emersi dai soggetti coinvolti suggerisce alcune possibili piste di indagine da per-
seguire per poter costruire modelli e strategie volte ad attivare alleanze educative
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fra scuola e famiglia, ad orientare gli sforzi dei genitori in modo da coinvolgerli in
modo più costruttivo nelle attività della scuola, anche nell’intesse della comunità
locale e, in definitiva, per poter contribuire al miglioramento complessivo della
qualità delle piccole scuole.

Occorrerebbe, inoltre, estendere i risultati di questa ricerca analizzando i nu-
merosi studi similari condotti nelle scuole dei contesti urbani e suburbani, con
l’intento di constatare se e in che misura le tematiche cruciali riscontrate nelle
piccole scuole tocchino anche queste realtà, per poter riuscire a comprendere se
gli elementi che contraddistinguono i rapporti fra scuola e famiglia possano essere
ascritti a fattori demografici, territoriali e numerici o se, al contrario, i temi e le
problematiche individuate accomunino indifferentemente tutte le scuole. 

In un’ottica di sostenibilità didattica, il tema dei rapporti fra le piccole scuole e
le famiglie, indubbiamente, non è un elemento cardine per incrementare la qua-
lità delle piccole scuole; tuttavia, riuscire a far emergere le problematiche che in-
teressano queste relazioni e i fattori in gioco può essere un primo passo per
delineare delle possibili soluzioni: le famiglie sono parte del territorio e un loro
coinvolgimento nelle attività scolastiche, facilitato dalla loro presenza costante e
dal clima di accoglienza e di apertura che caratterizza le piccole scuole, potrebbe
favorire o addirittura accelerare quel processo di innovazione didattica che, len-
tamente e nonostante le forti resistenze al cambiamento, sembra si stia avviando.
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