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Introduzione 

 

 

 

La dispersione scolastica è un fenomeno complesso e multifattoriale che comprende 

differenti problematiche collegabili all’insuccesso scolastico e formativo come 

l'abbandono, l’assenteismo, le ripetenze, le bocciature, l’interruzione di frequenza, il 

ritardo nell’iter di studio, l’evasione scolastica (Batini, 2014; Sicurello, 2018; Bracci & 

Grange, 2018). Il successo formativo per tutti e tutte viene oggi considerato una finalità 

importante da perseguire all’interno del contesto scolastico italiano ed europeo, in quanto 

valutato come uno dei maggiori fattori di protezione contro il fenomeno dispersivo 

(Cunti, 2017; Lafond, 2008; Sabates, Westbrook, Akyeampong, 2010; Potvin et al., 

2007). Da molti anni, i governi europei, e tra questi quello italiano, hanno investito molte 

risorse e tempo per lottare contro il problema (Bernard, 2011; Batini, 2014) in quanto vi 

è la consapevolezza che i soggetti che interrompono precocemente gli studi avranno 

maggiori possibilità di non acquisire e maturare le competenze necessarie per affrontare 

la vita adulta e per muoversi in autonomia e con coscienza nella società (Capperucci, 

2016, Blaya 2010). Tali individui avranno minori possibilità di trovare lavoro o di poter 

operare una scelta professionale, avranno più probabilità di svolgere lavori saltuari e 

meno remunerati, di rimanere disoccupati aumentando così il rischio di esclusione sociale 

ed economica con possibili ricadute anche sulle generazioni future (Bernard, 2014).  

Il fenomeno è stato investigato secondo una pluralità di quadri concettuali, rintracciando 

molteplici fattori di rischio e plurime dimensioni (Archambault, Janosz, Fallu e Pagani, 

2009; Cossette et al., 2004; Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin et Royer, 2013; Blaya, 2010; 

Cunti, 2017; Colombo, 2010; Bernard, 2017): dalla visione strutturale, focalizzata sulla 

dimensione socioeconomica che quantifica il problema impiegando indicatori quali i tassi 

di abbandono e di insuccesso scolastico, prendendo in esame fattori principalmente 

economici e socioculturali e predisponendo interventi di tipo compensativo (Colombo, 

2010); alla concezione emergenziale, incentrata sui fattori di rischio, che esamina 

indicatori quali i tassi di ripetenza, le irregolarità dei percorsi formativi, l’abbandono e la 

deviazione giovanile e mette al centro i fattori personali e scolastici privilegiando 
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interventi di tipo compensativo e preventivo (Blaya, 2010, Fortin et al., 2004, 2006); sino 

alla più recente impostazione pedagogica di ispirazione ecologico-sistemica centrata sul 

costrutto di successo formativo (Bernard, 2014; Grange, 2011; Kahn, 2011; Cunti, 2017), 

che cerca di leggere il problema nella sua complessità collegando tra loro i diversi fattori 

di rischio e di protezione e le molteplici dimensioni, arrivando a considerare il fenomeno 

come il risultato del rapporto, nel tempo, fra persone, ambienti e sistemi,  per progettare 

interventi volti a indurre dei cambiamenti nei diversi contesti e a valorizzare le capacità 

e le risorse individuali dei soggetti coinvolti. Questi diversi approcci di studio permettono 

di leggere il fenomeno sotto diversi punti di vista: l'approfondimento, la 

sistematizzazione, la modellizzazione delle dimensioni pedagogiche della dispersione e 

del successo formativo consentono sia di definirne i contorni, le variabili in gioco e la 

loro coerenza, sia di orientare interventi positivi di promozione di una formazione di 

qualità per tutti e tutte. 

La presente ricerca si propone di indagare il legame tra innovazione didattica e contrasto 

alla dispersione e si inscrive nella prospettiva ispirata all'approccio dello sviluppo umano 

di Bronfenbrenner (1979): questa entrata permette di leggere la dispersione scolastica 

come un ecosistema complesso, all'interno del quale i diversi sistemi sono in continua 

interazione tra loro.  

Gli obiettivi specifici del lavoro di ricerca consistono (1) nell'individuare e definire 

pedagogicamente le diverse dimensioni del successo formativo e della dispersione 

scolastica, secondo una prospettiva ecologico-sistemica; (2) nel co-progettare con una 

scuola della Regione Valle d’Aosta lo sviluppo di una didattica innovativa orientata al 

successo formativo, alla creazione di contesti inclusivi e alla prevenzione del fenomeno 

dispersivo; (3) nell’individuare condizioni di trasferibilità dei risultati raggiunti ed 

eventuali nuovi aspetti prasseologici delle dimensioni pedagogiche del successo 

formativo e della dispersione scolastica. 

La tesi è organizzata in due sezioni: la prima pone i fondamenti concettuali del tema e del 

problema di ricerca; la seconda riguarda la ricerca-intervento realizzata in un’istituzione 

scolastica della Regione autonoma Valle d’Aosta.  

La prima sezione si compone di tre capitoli.  
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Il primo capitolo traccia la problematica di ricerca, definisce il fenomeno dispersivo 

all'interno del territorio europeo ed extra europeo; dopo un breve sguardo storico, descrive 

e analizza gli indicatori usati per misurare la dispersione scolastica e le sue articolazioni; 

espone le politiche di prevenzione, contrasto e intervento a livello europeo ed italiano; 

discute, infine, la rilevanza di un approccio pedagogico al problema. 

I capitoli secondo e terzo presentano il quadro concettuale entro cui si è sviluppata la 

ricerca dottorale. Il secondo capitolo descrive i fattori dispersivi identificati in letteratura 

e delinea i principali approcci di studio, anche in ottica transdisciplinare, alla dispersione 

scolastica: dall'approccio strutturale a quello emergenziale, fino al più recente approccio 

pedagogico d'ispirazione ecologico-sistemica. Il terzo capitolo propone alcuni nessi 

rintracciati in letteratura tra dispersione scolastica e didattica: dalla costruzione di un 

ambiente di apprendimento adeguato al clima di classe, dal successo formativo 

all'innovazione delle pratiche in uso, dalla riflessività docente allo sviluppo professionale. 

La seconda sezione espone la ricerca-intervento condotta in un’istituzione scolastica della 

Regione autonoma Valle d’Aosta ed è composta da sei capitoli, dal quarto al nono. 

Il capitolo quarto descrive il contesto della ricerca nella prospettiva della teoria ecologico-

sistemica di Bronfenbrenner (1979). Alla descrizione del macrosistema valdostano, che 

ne illustra le particolarità territoriali, culturali e legislative, segue una presentazione 

dell'esosistema, attraverso la definizione dei settori lavorativi nei quali sono impiegate le 

persone attive sul territorio regionale. Il mesosistema è rappresentato con il richiamo ad 

alcuni luoghi e momenti di incontro tra i diversi microsistemi esistenti sul territorio 

valdostano. In particolare, ci si sofferma su due microsistemi: quello familiare e quello 

scolastico, con le sue specificità regionali rispetto al sistema italiano. Segue la 

presentazione di alcune ricerche locali sul fenomeno della dispersione scolastica in Valle 

d'Aosta, per terminare con una riflessione sulla percezione del problema nel contesto 

valdostano, al fine di definire le condizioni iniziali e argomentare la rilevanza di una 

ulteriore ricerca sul tema nel territorio. 

Il capitolo quinto presenta il disegno e la metodologia di ricerca. La ricerca-intervento ha 

per oggetto la dispersione scolastica in Valle d’Aosta e la presa in carico didattica del 

problema in un’istituzione scolastica valdostana; persegue una duplice finalità, 

conoscitiva e trasformativa, in relazione ai legami tra innovazione didattica e prevenzione 
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e contrasto alla dispersione. Lo studio di caso (Yin, 1984) utilizza un approccio quanti-

qualitativo (La Marca, 2014, Trinchero, 2002), adottando un disegno sequenziale 

(Creswell e Plano Clark, 2011) in due fasi: la ricerca esplorativa volta ad indagare le 

teorie ingenue, le credenze, il sentimento di agency e la responsabilità educativa del corpo 

docente di questa specifica realtà; la ricerca-intervento vera e propria, all’interno della 

quale si è giunti a co-progettare un percorso coerente con i bisogni espressi dal gruppo e 

diretto a promuovere processi di sviluppo professionale dei docenti (Grange, 2015) 

attraverso un approccio di Action Methodologies (Argyris & Schön, 1998; Revans, 1982; 

Yorks, O’Neil & Marsick, 1999). Particolare attenzione è dedicata alla validazione 

intersoggettiva e partecipata dei risultati (Munhall, 2012; Creswell, Plano Clark, 2011). 

Il sesto capitolo presenta i risultati della ricerca esplorativa. Partendo da un richiamo alla 

metodologia usata per effettuare l'analisi dei dati raccolti con il questionario a carattere 

riflessivo, vengono successivamente esposte le analisi dei dati riguardanti le credenze, le 

teorie ingenue e la rappresentazione dei docenti dell'istituzione scolastica coinvolta nella 

ricerca - intervento.  

Il settimo capitolo discute i risultati della ricerca esplorativa, che mostrano una visione 

prevalentemente emergenziale del fenomeno dispersivo (Blaya, 2010; Fortin et al., 2006) 

collegato in modo stringente a fattori quali la scuola, la famiglia, l’individuo e la comunità 

(Blaya, 2010; Fortin et al., 2006) e direzionata verso la difficoltà e il disagio della famiglia 

(Fortin et al., 1999) e del/della giovane percepito a rischio di dispersione (Burke, 

Sutherland, 2004; Caruso, Cerbara, Tintori, 2019, Fortin et al., 2005). La percezione di 

rigidità della struttura scolastica, dei suoi programmi, dei suoi spazi (Benvenuto, Bettoni, 

1993; Fortin et al., 1999), insieme a  un’idea  di società sfavorita (Colombo, 2010, 

Bernard, 2014) mettono in luce un senso di impotenza e di incompetenza degli/delle 

docenti nei confronti dei/delle giovani da loro percepiti a rischio (Zimmerman, 2000; 

Savickas, 2012) ed un senso di mancanza di agentività (Bandura, 2000): il nesso tra 

l’agire didattico e il fenomeno dispersivo non è evidente, come neppure quello tra 

didattica e successo formativo (Batini, Bartolucci, 2016). 

L'ottavo capitolo espone i risultati della ricerca-intervento. Come nel caso della ricerca 

esplorativa, si inizia con un richiamo alle modalità di preparazione dei dati. Si prosegue 

con la narrazione dell'esperienza di R-I: ogni incontro viene descritto incrociando una 

lettura quali-quantitativa dei temi toccati da gruppo. Infine, il capitolo si propone uno 
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sguardo di insieme rispetto alle diverse dimensioni esplorate lungo il percorso: relazioni, 

emozioni, formazione docenti, DAD, responsabilità educativa, idea di scuola, clima di 

classe e didattica. 

Il nono capitolo presenta la discussione dei risultati relativi alla ricerca-intervento. Lungo 

il percorso di R-I le insegnanti del gruppo sono pervenute a riconoscere l’esistenza di un 

nesso esplicito tra agire didattico, successo formativo e dispersione scolastica, declinando 

questo legame all’interno delle loro pratiche didattiche quotidiane e ordinarie. Inoltre, è 

stato possibile registrare un cambiamento nella percezione del loro ruolo docente rispetto 

alla dispersione scolastica e nel loro approccio al problema. Le docenti hanno 

riconosciuto ed accresciuto la fiducia nella propria agentività (Bandura, 2000). Questa 

percezione di agency le ha indotte a ricercare attivamente strategie esplicitamente 

orientate al successo formativo di tutti/e. Infine, attraverso questo lavoro riflessivo le 

partecipanti hanno riconosciuto alla didattica un ruolo nella prevenzione e contrasto del 

fenomeno dispersivo. 

Il lavoro si conclude con una riflessione generale e una messa in prospettiva della ricerca 

condotta.  Dagli studi emerge che la dispersione scolastica è legata a fattori multipli e non 

deterministici (Bautier, 2003; Cunti, 2017). La didattica rappresenta un fattore protettivo 

del fenomeno (Janosz et al, 1996), così come il clima di classe che permette di costruire 

nel tempo ambienti di apprendimento inclusivi e volti al successo formativo di tutti/e 

(Potvin, 2015; Poulin, Beaumont, Blaya, Frenette, 2015). Per giungere alla costruzione 

di questi ambienti espressamente orientati al successo di ciascuno/a l’innovazione 

didattica gioca un ruolo fondamentale (Grange et al., 2015). La rilettura delle pratiche in 

uso alla luce del paradigma ecologico-sistemico (Bronfenbrenner,1979) permette di 

prendere coscienza dei punti di forza e di criticità di ogni proposta didattica, aiutando 

gli/le insegnanti a ripensare le loro pratiche e a ricercare sempre nuove strategie 

espressamente orientate al successo formativo, portando così a individuare nella didattica 

uno strumento qualificante di prevenzione-contrasto del fenomeno dispersivo. Per 

esempio, l’aver riconosciuto il nesso tra innovazione didattica, successo formativo e 

dispersione ha portato le docenti del gruppo di R-I ad abbandonare l’idea di progettare 

interventi specifici solo sugli alunni e sulle alunne percepiti a rischio, per ricercare 

strategie volte a portare tutti/e gli/le studenti/esse al successo formativo, integrando 

nell’ordinarietà delle azioni didattiche (Cunti, 1999) diversi strumenti e strategie volti a 
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costruire ambienti di apprendimento equi e positivi. Questo mutamento nelle pratiche, in 

un’ottica ecologico-sistemica, interviene direttamente sul fenomeno dispersivo, in quanto 

lo star bene a scuola e l’acquisizione delle competenze previste durante il percorso 

scolastico, genera fiducia nelle proprie possibilità e favorisce la possibilità di cogliere le 

occasioni che si presentano nei diversi contesti di vita. L’attenzione pedagogico-didattica 

allo sviluppo integrale della persona risulta così strumento di prevenzione per la 

dispersione e i fenomeni ad essa connessi. 

Si delineano, infine, i limiti della ricerca dottorale e si prospettano alcuni possibili 

sviluppi, nella direzione di un affinamento metodologico della ricerca-intervento come 

dispositivo di sviluppo professionale e nell’individuazione di alcune condizioni di 

trasferibilità, in particolare rispetto ai fattori che hanno permesso alle insegnanti di 

perseverare nel progetto di R-I nonostante le difficoltà incontrate. La lettura ecologico-

sistemica di pratiche educative e didattiche specificamente orientate al successo 

formativo di tutti/e gli/le alunni/e costituisce una pista concettuale promettente per 

promuovere innovazione didattica e sostenere le/gli insegnanti nella loro agentività. 
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CAPITOLO 1 

LA DISPERSIONE SCOLASTICA: UN FENOMENO COMPLESSO, 

UN PROBLEMA ATTUALE 

 

 

 

 

Il fenomeno della dispersione scolastica è oggetto di attenzione crescente in diversi paesi 

europei ed extra-europei. Il problema sfugge, tuttavia, ad una definizione precisa ed 

univoca in quanto racchiude in sé moltissimi fattori e dimensioni che sono influenzati 

dall’ambiente, dagli attori, dal clima sociale, economico e culturale, come pure dal 

momento in cui queste variabili si evidenziano e vengono prese in considerazione. Come 

sostiene Morin (1999, p.6) “v’è complessità quando sono inseparabili le differenti 

componenti che costituiscono un tutto […] e quando v’è un tessuto interdipendente, 

interattivo e inter-retro-attivo fra le parti e il tutto e fra il tutto e le parti”. Risulta 

allora opportuno avviare la nostra riflessione investigando il costrutto di dispersione 

scolastica in relazione alla sua natura sociale e culturale per 

poterlo successivamente comprendere e indagare dal punto di vista pedagogico.  

  

1. Definizioni e articolazioni del fenomeno dispersivo  

   

La dispersione scolastica è un fenomeno multidimensionale e multifattoriale che 

comprende tutto ciò che si perde, in maniera più o meno stabile nel tempo, durante il 

percorso educativo-formativo (Besozzi, 2006). È divenuto un importante indicatore della 

qualità del sistema scolastico in termini di equità, di inclusione, di opportunità e di 

successo formativo per tutti i soggetti in formazione. In letteratura sono presenti 
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numerose definizioni della problematica (Muscarà, 2018). Generalmente, il termine fa 

riferimento a tutti quei fenomeni che comportano una stasi, un freno o una fuoriuscita 

precoce dal percorso educativo-formativo da parte di un individuo in via di sviluppo.   

In Italia, il termine dispersione scolastica sintetizza l'insieme di tutti “quei fenomeni che 

comportano un rallentamento ed un’interruzione prima del conseguimento del titolo 

terminale, nel percorso dei ragazzi all’interno della scuola, sia durante la scolarità 

obbligatoria che in quella secondaria” (Benvenuto, Bettoni, 1993, p.349) collegabili 

all’insuccesso scolastico (Sandomenico, 2006) vi sono diversi fenomeni tra i quali 

l'abbandono, l'evasione scolastica, il ritardo nel percorso di studi, le ripetenze e le 

bocciature, l'inadempimento dell'obbligo scolastico, l’assenteismo, l'assolvimento 

formale dell'obbligo, i mancati ingressi nella scuola (Ghione, 2005; Sicurello, 

2018; Batini, 2014; Bracci, Grange, 2018).  

In questo capitolo si procederà ad una ricognizione di tali fenomeni al fine di chiarirne i 

contorni nel contesto italiano, per poi estendere lo sguardo a livello internazionale e 

cogliere le peculiarità culturali sottese alle differenze lessicali del costrutto. 

   

1.1. Il contesto italiano  

  

All’interno del contesto italiano la locuzione evasione scolastica viene usata per indicare 

l’inadempimento, da parte delle famiglie, al diritto/dovere di garantire un’istruzione ai 

minori in età dell’obbligo scolastico (Ghione, 2005) come sancito dalla legge finanziaria 

2007 e dal decreto ministeriale n. 139/2007 recante “Norme in materia di adempimento 

dell’obbligo di istruzione” all’interno del quale l’evasione viene riferita al periodo 

scolastico compreso tra la scuola primaria e il primo biennio della scuola secondaria di 

primo grado.   

In Italia esistono tre differenti tipologie di obbligo: l’obbligo scolastico che va dai 6 ai 14 

anni di età, l’obbligo di istruzione dai 14 ai 16 ed infine l’obbligo formativo che va dai 

16 ai 18 anni e che comporta la possibilità per ogni giovane di scegliere, sulla base dei 



10 
 

propri interessi e dei propri progetti di vita, se proseguire gli studi nel sistema 

dell’istruzione scolastica, se frequentare il sistema della formazione professionale la cui 

competenza è della Regione e della Provincia oppure se iniziare un percorso di 

apprendistato.  

Esistono due categorie di evasione scolastica: l’evasione primaria che si riferisce ai 

bambini e alle bambine che non risultano iscritti/e a scuola e che non hanno, di 

conseguenza, frequentato il percorso di istruzione obbligatoria e l’evasione secondaria 

che corrisponde all’interruzione degli studi prima dei sedici anni di età. Per misurare 

l’evasione vengono generalmente utilizzati due indicatori: la mancata frequenza e la 

mancata iscrizione.  

Con l’espressione ritardo scolastico si fa riferimento alla situazione in cui un/a alunno/a 

frequenta o ha frequentato una o più classi di livello inferiori rispetto a quella che avrebbe 

dovuto seguire in base al suo anno di nascita. Il termine indica, quindi, un prolungamento 

del percorso scolastico non volontario. È misurato in anni e fa riferimento agli studenti o 

studentesse che sono stati bocciati, hanno ripetuto o hanno interrotto per un certo periodo 

la scuola per poi riprendere il loro percorso di studi (Ghione, 2005). Per calcolarlo si usa 

come riferimento l'anno di nascita dello studente o studentessa iscritto/a a scuola durante 

il suo sesto anno di vita e la sua ammissione all'anno scolastico successivo. In alcuni casi 

è possibile fare ricorso, per misurarlo, anche alla moda statistica.  

 

 Il fenomeno della ripetenza si verifica a seguito di una bocciatura ovvero la mancata 

promozione derivata dalla non ammissione alla classe successiva (Ghione, 2005) ed è 

strettamente connesso con i ritardi e con l’insuccesso scolastico. La bocciatura e la 

ripetenza rappresentano due importanti predittori di rischio dell’abbandono (Ghione, 

2005, Janosz et al., 1997; Crahay, 2004; Rumberger, 2004).   

Il ricorso alla bocciatura, con la conseguente ripetizione della classe, è frequentemente 

utilizzato in Italia per selezionare gli studenti e le studentesse considerati più meritevoli 

o più capaci; in questi ultimi anni questa pratica ha visto una diminuzione d’uso 

soprattutto all’interno della scuola dell’obbligo.  
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 L’abbandono scolastico è un fenomeno terminale di un lungo processo che induce un/a 

giovane ad interrompere gli studi e ad abbandonarli, senza aver formalizzato il ritiro e 

senza aver conseguito il titolo di scuola secondaria di secondo grado (ISCED-3)1. 

Avviene, di norma, dopo l’ottemperamento dell’obbligo scolastico e d’istruzione e si può 

concretizzare nella fase di passaggio tra un ciclo di scuola e l’altro, nella fase di 

transizione da una classe ad un’altra oppure durante l’anno scolastico stesso.   

Il proscioglimento dall'obbligo scolastico, in Italia, fa riferimento a quei/quelle giovani 

che hanno compiuto i quindici anni di età e che dimostrano di aver frequentato la scuola 

dell'obbligo per almeno 9 anni, indipendentemente dall'ordine e grado di scuola 

frequentato (art. 1 e 3 DPR 323/99).   

Il ritiro scolastico si riferisce ai casi in cui soggetti, regolarmente iscritti a scuola, dopo 

aver frequentato per un certo periodo l’anno scolastico di riferimento, decidono di 

interromperne la frequenza. Può essere formalizzato attraverso la presentazione di una 

domanda ufficiale alla scuola entro il 15 marzo dello stesso anno scolastico oppure può 

concretizzarsi attraverso un ritiro non formalizzato che avviene in caso di assenza di 

comunicazione. Per gli studenti o studentesse che hanno assolto solamente l’obbligo 

scolastico (16 anni di età) il ritiro può essere ufficializzato se accompagnato da una 

domanda di passaggio a percorsi di formazione o di apprendistato. Nel caso poi il ritiro 

avvenga nella fascia della scuola dell’obbligo, esso è attuabile solo se seguito da una 

domanda formale di istruzione familiare da parte dei genitori o inscrizione ad un’altra 

scuola. Allorquando una di queste due opzioni non dovesse realizzarsi, il ritiro si 

trasforma in evasione dal diritto-dovere di istruzione.   

L’assolvimento formale dell’obbligo scolastico avviene con l’ammissione alla seconda 

classe degli Istituti di Istruzione secondaria di secondo grado. Per i nati dal 01/01/1993 

l'obbligo scolastico si intende assolto con l'ammissione al terzo anno di scuola superiore 

o la frequenza di almeno dieci anni di studio e riguarda la fascia di età compresa tra i 6 e 

i 16 anni.  

 
1 ISCED 3: istruzione secondaria superiore. I programmi di questo livello sono in genere concepiti per 

completare l’istruzione secondaria in preparazione dell’istruzione terziaria o per fornire le competenze 

rilevanti per l’occupazione, o per entrambi. L’età di ingresso degli studenti va normalmente dai 14 ai 16 

anni.https://eurydice.indire.it/wp-

content/uploads/2017/11/Strutture_sistemi_educativi_2017_2018_diagrammi.pdf 
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L'adempimento dell'obbligo di istruzione è finalizzato al conseguimento di un titolo di 

studio di scuola secondaria superiore o di una qualifica professionale di durata almeno 

triennale entro il diciottesimo anno di età.   

In Italia la scuola è obbligatoria fino ai primi due anni della scuola superiore, ma il reato 

e la conseguente sanzioni penali a carico dei genitori sono previsti solamente nel caso in 

cui il figlio o la figlia non frequenta la scuola primaria. Secondo la sentenza n. 4520/2017 

della Corte costituzionale, non basta iscrivere un/a figlio/a a scuola per essere esonerati 

da responsabilità, ma bisogna provvedere al controllo continuo della sua condotta nel 

rispetto delle indicazioni fornite della scuola. Nessuna sanzione penale è prevista, 

pertanto, nel caso di mancata frequentazione delle scuole medie e del liceo.  

L’assenteismo consiste in assenze ripetute, durante l’anno scolastico, da parte di uno 

studente o studentessa (Ghione,2005). In letteratura vi sono diverse definizioni di 

assenteismo. Clark (2008) lo definisce come una non partecipazione scolastica senza una 

ragione legittima, senza una scusa plausibile comunicata dalla famiglia. Lannegrand-

Willems et al. (2012) lo considerano semplicemente come il fatto che un soggetto sia 

assente da scuola con o senza una scusa. Secondo Rumberger (1995) l'assenteismo 

rappresenta uno dei fattori più predittivi dell'abbandono scolastico, in quanto più un/a 

alunno/a si assenta con regolarità e per periodi sempre più lunghi da scuola, più aumenta 

la possibilità che decida di non frequentarla più.   

Nella penisola italiana, nella scuola secondaria di I grado e di II grado, ai fini della validità 

dell’anno scolastico e per la valutazione finale, è richiesta la frequenza di almeno tre 

quarti dell’orario annuale personalizzato ai sensi dell’articolo 11, comma 1, del Decreto 

legislativo n. 59 del 2004, e successive modificazioni. Le motivate deroghe in casi 

eccezionali, previsti dal medesimo comma 1, sono deliberate dal collegio dei docenti, a 

condizione che le assenze complessive non pregiudichino la possibilità di procedere alla 

valutazione stessa. Tali circostanze sono oggetto di preliminare accertamento da parte del 

consiglio di classe e debitamente verbalizzate. Il mancato conseguimento del limite 

minimo di frequenza, comprensivo delle deroghe riconosciute, comporta l’esclusione 

dallo scrutinio finale e la non ammissione alla classe successiva o all’esame di fine ciclo.  
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I dati relativi al fenomeno della dispersione scolastica sono raccolti e pubblicati da 

differenti agenzie nazionali quali ad esempio il sistema statistico nazionale (SISTAN) e 

l'anagrafe degli studenti dell'ufficio di Statistica del Ministero dell'Istruzione, 

dell'Università e della Ricerca (MIUR); inoltre altre misurazioni sono effettuate anche 

attraverso le rilevazioni condotte dall'Istituto nazionale di statistica (ISTAT).  

L'anagrafe degli studenti fornisce informazioni riguardante il percorso scolastico degli 

alunni e delle alunne, mentre le rilevazioni ISTAT sono oriente a raccogliere dati 

riguardanti i risultati scolastici e formativi ottenuti dalla popolazione studentesca 

indagata. Di norma, nelle rilevazioni ISTAT vengono raccolti i dati relativi all'indicatore 

europeo Early Leavers From Education and Training (ELET)2 che permette di misurare 

uno dei fenomeni che rientra all'interno della dispersione scolastica ovvero l'abbandono. 

 

1.2. Una panoramica europea ed extraeuropea sul fenomeno della dispersione  

  

Come affermato in precedenza, non è possibile rintracciare una definizione univoca ed 

universalmente condivisa del costrutto di dispersione scolastica, in quanto i sistemi 

educativi e gli obblighi di legge ad esso connesso sono differenti da paese a paese. Così 

come variano le definizioni, variano sovente anche gli indicatori utilizzati all'interno dei 

differenti paesi europei per misurare e valutare l'entità del fenomeno della dispersione 

scolastica. Questi indicatori sono, di norma, correlati alla concettualizzazione che il 

fenomeno riveste in uno specifico contesto, in un hic et nunc. 

A livello europeo, nel tentativo di facilitare il confronto tra i diversi paesi membri, si è 

deciso di adottare una definizione associata ad indicatori comuni, attraverso i quali le 

diverse nazioni potevano misurare e confrontare le loro realtà. Nel 2000, durante il 

 
2 L’indicatore l’ELET viene definito dall’Istat come: “Quota di popolazione tra i 18 e i 24 anni che ha 

abbandonato studio e formazione con al massimo un titolo secondario inferiore (nella Classificazione 

internazionale sui livelli di istruzione corrisponde, fino al 2013, ai livelli 0-3C short della Isced 1997, e, dal 

2014, ai livelli 0-2 della Isced 2011). Tale indicatore, nel sistema di istruzione/formazione italiano, equivale 

alla percentuale dei 18-24enni che non ha titoli superiori alla licenza media, non è in possesso di qualifiche 

professionali ottenute in corsi di almeno 2 anni e non frequenta né corsi scolastici né attività formative” 

(ISTAT, 2017) 
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consiglio di Lisbona, di cui tratteremo successivamente, fu deciso di adottare l’indicatore 

comune Early School Leavers (ESL) che calcolava la percentuale della popolazione di 

giovani, compresi fra i 18 e 24 anni, che aveva conseguito al massimo il titolo di scuola 

secondaria inferiore e non frequentava altri corsi scolastici ne svolgeva attività formative 

al momento della rilevazione. Negli anni successivi, l’Unione Europea ha introdotto un 

nuovo indicatore, quello degli Early Leaving from Education and Training (ELET), che 

è andato a sostituire quello degli ESL. Questo nuovo indicatore misura e calcola il numero 

di giovani compresi tra i 18 e 24 anni in possesso al più del titolo di istruzione secondaria 

inferiore o una qualifica di durata non superiore ai due anni di formazione. Ciò che lo 

distingue da quello precedente è che esso permette di allargare ai percorsi di istruzione 

formazioni il concetto di abbandono. Accanto ai due indicatori illustrati, dal 2010 si è 

associato l'indicatore Not in Education Employment or Trainer (NEET). Questo indice 

permette un rilevamento dei giovani e delle giovani che, al di fuori dell'obbligo scolastico 

riferito all'età dei 16 anni, si trovano in una posizione di transizione tra il mondo della 

scuola e quello lavorativo e risultano, pertanto, in una sorta di anno di riflessione. Questo 

indicatore fa riferimento a soggetti che non sono occupati, né inseriti all'interno di 

percorsi di istruzione-formazione, nelle quattro settimane precedenti all'indagine. Quindi, 

esso prende in considerazione non soltanto il mancato raggiungimento del titolo di studio, 

ma la situazione di dei/delle giovani che restano al di fuori di un canale formativo e/o 

lavorativo, permettendo di mettere in evidenza le difficoltà che gli individui incontrano 

nel passaggio tra il mondo della scuola e quello del lavoro. 

In molti paesi europei i tassi di NEET vengono calcolati sulla base della fascia di età 15 

29 anni, mentre in Italia e in altri paesi il monitoraggio si estende su un target più esteso 

di popolazione che va dai 15 ai 34 anni di età.  

A livello europeo, i dati relativi agli ELET sono misurati e pubblicati periodicamente dall’ 

ufficio statistico dell'Unione europea (EUROSTAT) con l'obiettivo di monitorare la quota 

di popolazione giovanile che è pervenuta a raggiungere il benchmark del 10% fissato 

dalla strategia Europa 2020.  

Secondo gli ultimi sondaggi, la media UE di Early Leaver from Education and Training 

era, nel 2018, era pari al 10,2% e quella italiana, nello specifico, al 13,5%.  
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Nel 2020 i dati ISTAT hanno riportato un calo del tasso di giovani usciti precocemente 

dalla scuola sia in Europa (9,9 %) sia in Italia (13,1%), denunciando notevoli differenze 

territoriali. Questi risultati hanno indotto l’UE a fissare un nuovo obiettivo comune che 

consiste nel ridurre entro il 2030 il tasso di ELET al 9%. 

Tuttavia, accanto a questi indicatori operativi comuni, che hanno permesso ai diversi Stati 

membri di confrontare e elaborare strategie per affrontare la problematica della 

fuoriuscita precoce dal sistema scolastico all’interno della UE, permangono tuttavia 

variabili contestuali e culturali che fanno comprese e considerate per poter leggere con 

uno sguardo più critico i dati raccolti.    

Capperucci (2016) evidenzia che in Europa esistono delle differenze terminologiche 

interessanti, a livello dei singoli stati, rispetto ai termini di dispersione scolastica e di 

abbandono. Queste sfumature di significato possono essere molto sottili o più importanti, 

ma rispecchiano la concettualizzazione che questi fenomeni hanno all'interno di uno 

specifico contesto sociale e culturale e mediano, di conseguenza, azioni e pensieri.  

In alcuni Stati Europei come ad esempio il Belgio francese, la Germania, l’Irlanda, la 

Grecia, l’Estonia, i Paesi Bassi, l’Austria, la Polonia, la Slovenia e la Scozia si utilizza il 

termine abbandono per indicare i ragazzi e le ragazze che fuoriescono dal sistema 

educativo precocemente senza portare a termine l'istruzione di base. Tuttavia, i paesi 

accomunati da questa definizione, si distinguono al loro interno tra stati per i quali la 

scuola di base corrisponde alla scuola secondaria di primo grado (es. Germania, Estonia, 

Grecia, Austria, Slovenia) e quelli per i quali essa coincide con la scuola di secondo grado 

(es. Scozia e Paesi Bassi) (Capperucci, 2016).  

 

 



16 
 

 

Fig. 1 - Le diverse concettualizzazioni di dispersione scolastica in Europa. Fonte: rielaborazione 

da Capperucci, 2016, p.34-35 

 

 

Vi sono inoltre nazioni, come ad esempio il Belgio fiammingo, la Bulgaria, la Danimarca, 

l’Estonia, la Spagna, la Francia, il Lussemburgo, la Finlandia, la Svezia, l’Islanda, l’Italia 

o la Norvegia che identificano l'abbandono scolastico con il non conseguimento di un 

titolo di diploma di scuola secondaria di secondo grado facendo, quindi, riferimento alla 

scolarità al di fuori dell’obbligo legislativo.  

Un altro aspetto interessante da prendere in considerazione, per comprendere le differenze 

terminologiche e concettuali rintracciabili all’interno dei diversi paesi, è la dimensione 

temporale che in alcune realtà concorre a contraddistinguere l’abbandono e la dispersione. 

In Norvegia, ad esempio, ciò che permette di distinguere i due lemmi è il fattore “tempo”: 

infatti devono essere passati almeno cinque anni di fuoriuscita dai percorsi educativo-

formativo per poter dichiarare l'abbandono effettivo del giovane, nel caso il tempo di 

uscita dal sistema educativo sia inferiore ai cinque anni si parla di dispersione.  

È importante sottolineare che vi sono paesi europei che hanno deciso di non adottare delle 

definizioni proprie di dispersione e/o di abbandono, ma hanno scelto di utilizzare quelle 
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definite dall’Unione Europea. Per questi paesi, quindi, l’abbandono scolastico precoce, si 

riferisce a una persona di età compresa tra 18 e 24 anni che ha completato al massimo 

l'istruzione secondaria inferiore e non è coinvolta in ulteriori studi o formazione. Tra 

questi, vi sono la Croazia, la Lituania, la Svizzera, la Turchia, il Portogallo, l'Inghilterra, 

il Galles e l'Irlanda del Nord (Batini, 2016).  

 

 

 

Fig. 2 - Utilizzazione di definizioni standard o miste in Europa. Fonte: rielaborazione 

da Capperucci ,2016, p. 34-35 

 

 

Le differenze e le sfumature di significato tra i due termini si ritrovano anche all'interno 

della letteratura extra-europea e delle diverse famiglie linguistiche.  

Se proviamo, ad esempio, a fare un confronto tra i significati che assume il termine 

francofono décrochage in alcuni paesi di lingua francese si evince che lo stesso lemma 

può raffigurare una differente concettualizzazione di uno stesso fenomeno. In Canada, 

nello specifico nel Québec, l'abbandono scolastico si traduce con la parola décrochage e 

viene inteso come una situazione definitiva di fuoriuscita dalla scuola per un tempo 
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superiore ai cinque anni e che comporta il non conseguimento del diploma di scuola 

secondaria di secondo grado, mentre il termine abandon viene usato per indicare una 

interruzione temporanea degli studi (Blaya, 2010).  

In alcuni stati dell’Africa di lingua francese il termine décrochage viene utilizzato 

sovente come sinonimo di abbandono, in quanto l’espressione indica gli alunni e alunne 

che lasciano la scuola senza ottenere un diploma. In questo contesto l’abbandono 

scolastico può essere alquanto precoce e comportare il non ottenimento di un certificato 

di studi elementari (Menkoué, 2012).  

In Belgio la parola décrochage viene utilizzata con un’altra connotazione rispetto al 

Canada o all’Africa ovvero indica la non iscrizione di un/a giovane, in età dell'obbligo 

scolastico, in un'istituzione formativa o in un percorso di istruzione a domicilio. Inoltre, 

il termine viene impiegato per designare quei ragazzi e ragazze che, a causa del loro 

dossier scolastico, vengono esclusi dalla scuola e non possono essere reinseriti dalla 

commissione scolastica competente all'interno del circuito di formazione. Di solito, sono 

giovani in difficoltà che non seguono regolarmente la scuola o non si iscrivono in nessun 

percorso formativo (Blaya, 2010).  

In Francia il termine décrochage definisce una fuoriuscita anticipata dal sistema 

scolastico o il non conseguimento della qualificazione rilasciata dal sistema educativo.  
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Fig. 3 - Differenze semantiche del termine décrochage in alcune realtà francofone.  

 

 

 Le stesse sfumature di interpretazione si riscontrano per il termine anglofono dropout.   

In U.K. si utilizza il termine per indicare i/le giovani che sono usciti/e precocemente dal 

sistema formativo e educativo senza aver conseguito una certificazione formale.  

 Negli U.S.A. il lemma viene associato agli studenti e studentesse dai 16 ai 24 anni che 

non sono iscritti/e a scuola e non hanno ottenuto una credenziale liceale o una credenziale 

equivalente.   

In Australia la dispersione scolastica riguarda i giovani e le giovani che non arrivano a 

terminare il dodicesimo anno di scolarità, anno terminale del percorso formativo prima 

dell'entrata nel mondo del lavoro (Lamb et al., 2015).  
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Fig. 4 - Differenze semantiche del termine drop out all’interno di alcune realtà anglofone 

  

 

Nei paesi anglosassoni vi sono numerose locuzioni che si utilizzano per parlare di 

dispersione scolastica non sempre presenti in altre realtà, in quanto strettamente collegate 

con il contesto d’uso. Queste parole sono, ad esempio, excluded ovvero i soggetti che 

vengono espulsi dalla scuola o autoexclusion riferendosi ai giovani assenteisti (Osler et 

al., 2002) e exclusion interne termine che indica gli/le alunni/e che, pur essendosi ritirati 

dalla scuola, vi rimangono indirettamente attraverso la frequentazione di un centro intra-

scolastico.  

Anche negli studi dei paesi ispanofoni si usano differenti termini per parlare di 

dispersione ed abbandono come, ad esempio, abandono escolar prematuro e temprano. 

Nell’America del Sud l’abbandono scolastico viene interpretato come una interruzione 

del percorso scolastico, generalmente di un primo ciclo elementare o di un secondo ciclo 

secondario senza aver ottenuto un documento ufficiale che attesti le conoscenze e le 

acquisizioni conseguite durante il percorso scolastico seguito (Demba, 2015).  

In Spagna si utilizzano due termini distinti per parlare di dispersione e 

abbandono; fracaso escolar e abandono escolar temprano, il primo termine si riferisce 
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ad un mancata acquisizione di competenze, pur avendo terminato un ciclo di scuola di 

base, mentre il secondo si riferisce all'abbandono del sistema educativo senza avere 

conseguito alcun diploma di scuola secondaria superiore o senza nessuna qualifica 

professionale, cioè senza aver acquisito le competenze di base richieste dal mercato del 

lavoro.  

  

 

 

Fig. 5 - Differenze semantiche del termine Abandono escolar all’interno di alcune realtà ispanofone 

  

 

Ne risulta che i diversi termini usati e le differenze semantiche esistenti tra i differenti 

paesi rimandano a delle rappresentazioni del fenomeno all’interno di uno specifico 

ambiente o sistema. Conoscere queste differenze risulta necessario quando si studia tale 

problematica in quanto l’idea celata dietro le parole media sia gli indicatori utilizzati per 

misurare il fenomeno, ma anche le azioni introdotte per contrastarlo e prevenirlo.   
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2. Uno sguardo storico: riconoscimento ed evoluzione di un problema  

  

Dalla varietà delle definizioni ed articolazioni del fenomeno dispersivo si intuisce la 

complessità dell’oggetto d’indagine e dei possibili approcci sia a livello di ricerca sia a 

livello d’azione. Risulta, dunque, interessante ripercorrere, da un punto di vista storico, 

l’evoluzione del costrutto dispersivo e la sua progressiva problematizzazione.  

 

Fino agli anni '50 del secolo scorso, i fenomeni legati alla dispersione scolastica, come le 

ripetenze, gli abbandoni, i ritardi nell'iter scolastico, erano considerati congeniti al sistema 

formativo stesso e pertanto non venivano percepiti dalle persone e dalle autorità come un 

problema. 

Tuttavia, il nuovo ordine costituzionale post-bellico premeva per rendere la scuola più 

democratica e per ampliare il numero di studenti e studentesse che potevano accedere 

all’istruzione e alla cultura. Nei diversi paesi europei, e tra questi l’Italia, si accesero 

riflessioni per rafforzare il processo di alfabetizzazione di massa. In vari settori culturali 

e politici si iniziò a diffondere l’idea che fosse importante aprire la scuola secondaria a 

tutti e tutte (Besozzi, 2009).  

In Italia, il dibattito politico attorno a queste scelte di apertura e di riforma del sistema 

scolastico misero in luce profonde divisioni rispetto al modello di scuola da proporre. Da 

un lato vi erano coloro che sostenevano una scuola legata alla cultura umanistica, che 

mirava ad una separazione formativa dei ceti dominanti rispetto a quelli 

di status inferiore. Secondo questa idea di scuola, ai primi doveva essere fornita una 

formazione culturale, mentre ai secondi una educazione utilitaristica, per poter così 

riprodurre i rapporti sociali esistenti (Batini, 2014). In opposizione a questa visione vi era 

quella legata ad una tradizione democratica che puntava a promuovere una formazione 

culturale per tutti/e (Borghi, 1951), accogliendo le richieste delle famiglie anche dei ceti 

popolari (Besozzi, 2009).  

Nonostante all’interno delle forze politiche dell’epoca coesistessero queste due diverse 

posizioni, la visione socialmente più condivisa rifletteva un modello di scuola di tipo 

autoritario che aveva il compito di regolare in maniera selettiva i processi di 

stratificazione e di mobilità sociale attraverso una selezione per canalizzazione precoce 

(Baldacci, 2014). Negli anni ’50 del secolo scorso, l’obbligo scolastico, portato ai 

quattordici anni dalla riforma Gentile del 1923, risultava ampiamente inevaso nel 
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territorio italiano. Nell’anno scolastico 1952-53, ad esempio, solo il 53.2% dei/delle 

giovani, fra gli 11 e i 14 anni, frequentavano la scuola (Besozzi, 2009). Secondo i dati 

riportati dall’ISTAT, fu solamente dalla metà degli anni Cinquanta, che i tassi di 

iscrizione nella scuola media iniziarono a crescere. Nell’anno scolastico 1959-60 gli/le 

alunni/e iscritti/e alla scuola media erano circa 1.311.000, mentre le iscrizioni nella scuola 

secondaria superiore erano crescite da 70.000 nel 1956 a 123.586 nel 1961 (Zanatta, 

1976). Questo orientamento verso l’investimento sull’istruzione dei/delle 

figli/e rappresentava chiaramente un mutamento di valori che portava le famiglie a 

aspirare ad una emancipazione e una mobilità sociale attraverso l’istruzione (Besozzi, 

2009). Nonostante questa crescita delle iscrizioni, il problema della fuoriuscita precoce 

dei/delle giovani dal sistema scolastico non era ancora percepito come un problema reale 

per la società. Infatti, in quel periodo storico, i/le ragazzi/e riuscivano, indipendentemente 

dal titolo di studio, ad inserirsi facilmente nel mondo lavorativo (Blaya, 2010).  

Fu solo verso la fine degli anni Cinquanta che la dispersione scolastica - ed in generale le 

questioni legate all’educazione dei cittadini europei - iniziarono a diventare 

concretamente una preoccupazione per il mondo politico (Lenzi, 2006).  

I Trattati di Roma del 1957, oltre ad istituire la Comunità Economica Europea (CEE), 

indussero i diversi paesi a fissare le condizioni generali per l’attuazione di una politica 

comune di formazione professionale delle nuove generazioni, che potesse contribuire allo 

sviluppo armonioso sia delle economie nazionali sia del mercato comune europeo. Avere 

cittadini qualificati e preparati voleva dire assicurare al paese sviluppo e crescita, nonché 

competitività.  

Ecco perché, a partire dagli anni '60 del XX secolo, la riflessione sulla dispersione 

scolastica inizia ad assumere sempre più valore. 

In Italia vi erano ancora molti problemi legati all’alfabetizzazione. Dal censimento del 

1961 oltre il 24% della popolazione risultava analfabeta o al più alfabeta senza titolo. Il 

60% della popolazione aveva acquisito solamente la licenza di scuola elementare ed i 

laureati erano soltanto l’1.3% (Besozzi, 2009). Questi dati rendono conto delle 

motivazioni che spinsero i governanti dell’epoca ad attivarsi per ripensare la scuola, al 

fine di allinearsi con le idee europee. Infatti, in quegli anni, il mondo intero stava 

attraversando delle profonde trasformazioni sia sociali che economiche. I diversi paesi si 

erano ritrovati a vivere un boom economico post-bellico e si vedevano coinvolti in una 

guerra fredda che contrapponeva due grandi ideologie politico-economiche: la 
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democrazia-capitalista da una parte e il socialismo reale-comunismo dall'altro. Questo 

conflitto, a differenza dei precedenti, non si combatteva sul campo di battaglia, ma si 

compieva indirettamente attraverso una competizione in diversi campi della vita sociale: 

militare, spaziale, tecnologica, ideologica, psicologica, sportiva (Cambi, 2006). Per poter 

essere concorrenziali e vincere il conflitto, era necessario avere persone competenti e 

capaci che permettessero al paese di essere all’avanguardia in molti settori produttivi ed 

industriali. La scuola diventava quindi uno strumento di creazione di capitale umano utile 

a rendere forte il paese.  

l’Italia degli anni ’60, a titolo esemplificativo, stava vivendo molte trasformazioni sociali 

ed economiche che portarono ad uno spostamento del baricentro strutturale del paese 

dalle campagne alle città. Molti giovani entrarono nel mondo del lavoro trovando 

occupazione nei settori industriali e nel terziario. Questo nuovo assetto portò alla 

diffusione di nuovi stili di vita che offrivano alle nuove generazioni la possibilità di 

aspirare ad un migliore status materiale e culturale. Questa nuova situazione portò a 

modificare, nel tempo, l’idea di scuola passando da una visione di scuola elitaria ad una 

democratica. Vedere la scuola come un mezzo di crescita e miglioramento del proprio 

status e di quello del paese portò ad una crescita nei tassi di scolarizzazione sia nella 

scuola media che in quella secondaria superiore aumentarono (Cambi, 2005). 

Questo cambiamento di visione indusse i governanti italiani a ristrutturare il sistema 

formativo ed educativo. Nel 1962, attraverso il provvedimento legislativo del 31 

dicembre n.1859 fu sancitaì formalmente l’apertura del sistema scolastico italiano a tutti/e 

attraverso l’istituzione della scuola media unica e obbligatoria. Questo atto 

amministrativo e legislativo segnò un importante passaggio da una visione di scuola 

d'élite alla scuola di massa (Besozzi, 2009). La scuola media unica da un lato rifletteva la 

volontà di riformare la scuola in relazione ai dettami della Costituzione dello Stato 

Repubblicano e dall’altra rispondeva al desiderio di ascesa sociale delle classi popolari. 

Al primo ottobre del 1963 tutte le scuole medie inferiori furono unificate sotto un unico 

modello che portò all'innalzamento dell’obbligo scolastico ai quattordici anni e unificava 

tutte le scuole successive alle elementari (medie, avviamenti professionali) in un’unica 

scuola (Ragazzini, 1990). L'obbligo veniva considerato assolto secondo tre modalità: 

attraverso il conseguimento del titolo di licenza media, con il compimento del 

quindicesimo anno di età o con una frequenza scolastica di otto anni. Attraverso questa 

riforma si decise di fare coincidere l’età di adempimento dell’obbligo scolastico con 
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quella dell'età lavorativa minima (Ragazzini, 1990) proprio per incentivare il 

conseguimento della licenza di scuola media per tutti/e.   

 

Fu proprio in virtù di questa nuova idea di scuola, concepita come luogo di 

formazione professionale per favorire lo sviluppo di persone competenti, utili per la 

crescita della nazione e del mercato comune, il fenomeno della dispersione scolastica 

iniziò ad essere avvertito come un problema da affrontare e da arginare (Bruno, Saujeat, 

Felix, 2017) in molti paesi europei ed extra-europei.   

Nel mondo accademico anglofono si cominciò a usare il termine drop out per designare, 

in modo esplicito, l'abbandono scolastico. Tale termine, così come il verbo 

francese décrocher, veniva traslato dall’ambito militaresco nel quale si usava per 

designare l’atto di un soldato di abbandonare un combattimento oppure di ritirarsi davanti 

al nemico. Il termine drop out veniva utilizzato in ambito educativo per indicare gli 

studenti e le studentesse che decidevano volontariamente di abbandonare la scuola in 

quanto si trovava a vivere condizioni di disagio e di difficoltà. L’uso di questo lemma, 

secondo Bernard (2017), rimandava ad una idea di scuola che doveva essere seria, rigida 

e preparare le nuove generazioni alle sfide future attraverso la disciplina e l’impegno; 

pertanto, chi non restava al passo e non rispettava le regole veniva lasciato indietro e si 

perdeva (Foucault, 1977).   

In quegli anni, era però fondamentale, promuovere una scolarizzazione di massa, per i 

motivi precedentemente enunciati, pertanto si iniziò a riflettere sia sulla questione degli 

accessi alla scolarizzazione, sia sui processi di inclusione ed esclusione dei/delle giovani 

dal sistema educativo (Besozzi 2009). La scuola doveva garantire un'uguaglianza 

nell’entrata in formazione, tuttavia non vi era ancora una riflessione su come assicurare 

pari opportunità educative a tutti/e.  

Coleman (1968) aveva osservato come il mondo scolastico, degli anni ’60, avesse 

interpretato il concetto di uguaglianza di opportunità in una direzione rivolta 

al curriculum: un unico percorso uguale per tutti i soggetti in formazione.  

In sostanza, la progressiva apertura dei sistemi scolastici aveva risposto alla necessità di 

allargare gli accessi, ma non si era preoccupata di riflettere sulle condizioni che avrebbero 

permesso di portare a termine il percorso di istruzione. Fino a metà degli anni ’60 la 

funzione di selezione della scuola era ancora molto forte e si scontrava con la questione 

dell’uguaglianza delle opportunità. La scuola media unica istituita in Italia, ad esempio, 
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seppur nata con l’intento di includere tutti/e, rappresentava un processo di riforma 

parziale, in quanto si era inserita in un sistema di istruzione che rimaneva di fatto 

immutato rispetto al passato (Besozzi, 2009). Analizzando i dati dell’ISTAT del 1962 ci 

si rende conto che nonostante le riforme apportate al sistema scolastico italiano, molti 

erano ancora i/le giovani che non potevano in realtà accedere alla scuola media. I dati 

dell’epoca, infatti, riportano che nell'anno scolastico ‘59-’60 solo il 30,0% dei comuni 

italiani era dotato di una scuola media inferiore rendendo così difficoltoso per molti/e 

alunni/e la frequenza. Il fatto di non avere una scuola sul proprio territorio condizionava 

le scelte delle famiglie e dei/delle giovani che pertanto abbandonavano la scuola senza 

aver conseguito la licenza media. Questo dato riguardante la distribuzione delle scuole 

sul territorio italiano era, a titolo esemplificativo, uno degli elementi che potevano 

incidere sull'evasione dell'obbligo scolastico in quel periodo storico (Besozzi, 2009). 

Nelle rappresentazioni comuni delle persone era pertanto accettata e condivisa l’opinione 

che non tutti/e i/le giovani erano portati per lo studio o avevano le possibilità di andare a 

scuola e pertanto era naturale che alcuni soggetti non completassero il loro percorso 

d’istruzione-formazione (Blaya, 2010).   

 

Verso la fine degli anni ’60, però, la riflessione intorno alla scuola si spostò lentamente 

dall’uguaglianza delle opportunità a quello delle disuguaglianze di fronte all’istruzione. 

Le ricerche, europee ed extra-europee, iniziarono a indagare i fattori che poteva incidere 

sulla riuscita scolastica. La dispersione assumeva una certa rilevanza sociale e educativa; 

si iniziarono a moltiplicare gli studi sul problema.  

Inizialmente il fenomeno fu investigato principalmente attraverso una visione strutturale 

che legava il problema all'assetto stesso della società e alla sua organizzazione. Il 

problema veniva quantificato utilizzando principalmente due indicatori di dispersione: i 

tassi di abbandono e l'insuccesso scolastico. Quest’ultimo veniva descritto come effetto 

derivante dal basso livello socioeconomico della famiglia di appartenenza che generava 

disuguaglianze strutturali e portava i/le giovani verso una eredità culturale “deprivata” 

(Batini, Bartolucci, 2016; Benedusi 2017). I fattori presi in considerazione per misurare 

ed investigare il fenomeno dispersivo erano quelli familiari e culturali tra i quali ad 

esempio gli atteggiamenti dei genitori nei confronti della scuola, la composizione della 

famiglia, il livello di istruzione e il benessere materiale del nucleo familiare. Inoltre, 

venivano considerati i fattori socioeconomici che inducevano ad espellere fuori dalla 
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scuola i soggetti più poveri ed emarginati (Sicurello, 2018). Per spiegare la dispersione si 

faceva ricorso a teorie sociali della deprivazione socioculturale e della marginalizzazione 

economica-sociale degli strati più svantaggiati della società (Coleman, 1966) così come 

la teoria della riproduzione culturale della scuola di Bourdieu (1972). La visione 

strutturale della dispersione indusse i diversi paesi a progettare interventi di tipo 

compensativo che offrivano agli alunni e alle alunne più sfavoriti misure che andassero a 

controbilanciare gli svantaggi iniziali e a sostenerli/e nella riuscita scolastica (Bracci, 

Grange, 2017). Tali interventi si rifacevano al criterio di “eguaglianza di opportunità” 

nell’accesso all’istruzione e prevedevano progetti specifici basati sulla ripetizione e la 

semplificazione dei contenuti (Batini, Bartolucci, 2016).  

All’inizio degli anni ’70 il mondo politico e quello scientifico iniziarono ad ampliare le 

riflessioni attorno al costrutto di successo e selezione scolastica. Si iniziava a sentire la 

necessità di una ridefinizione dei criteri attraverso i quali selezionare gli alunni e le 

alunne. Appariva sempre più evidente che le bocciature, le ripetenze e gli abbandoni 

producessero “mortalità scolastica” soprattutto fra i soggetti degli strati sociali 

inferiori. Nell’a. S. 1972-73, in Italia, le ripetenze in prima elementare erano pari al 7.7%, 

mentre in prima media al 10.1%. Come riporta Checchi (1997), negli anni Settanta i tassi 

di scolarizzazione di scuola media si erano innalzati passando dal un 59% nel 1962 al 

100% nel 1975, ma esisteva ancora un nucleo della popolazione scolastica, soprattutto 

nella scuola media, che non perveniva a terminare gli studi.  

Nella società iniziarono a diffondersi nuovi ideali. Gruppi di giovani e di studiosi/e 

iniziarono a rimproverare alla scuola di essere troppo autoritaria, troppo antica, retorica e 

di riprodurre, al suo interno, le diseguaglianze sociali, andando a perpetuare e legittimare 

le stratificazioni e i ruoli esistenti (Bourdieu, 1972; Dei, 1997). Il problema della mortalità 

scolastica era evidente in molti paesi europei, per questo i diversi governi del mondo 

accelerarono le discussioni rispetto a queste problematiche.  

Dopo l'uscita del Rapporto Unesco del 1972 (Rapporto Faure) l’Europa iniziò a sentire 

sempre più l'esigenza di ripensare le politiche educative e di mobilitare le scienze 

dell’educazione nel ricercare strategie e modelli atti a migliorare il sistema di istruzione-

formazione e ridurre il numero dei drop out. Il fenomeno della dispersione veniva 

interpretato come un monito rispetto all'inadeguatezza delle politiche educative. 

L’insuccesso scolastico si trasformò in un fenomeno da osteggiare, in quanto riproduttore 
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delle diseguaglianze sociali esistenti e produttore di risvolti negativi sulla produttività e 

competitività di un paese (Lenzi, 2006).  

 

Alla fine degli anni Settanta e gli inizi degli anni Ottanta i sistemi d’istruzione vengono 

sempre più percepiti come possibili mezzi per promuovere sviluppo socioculturale del 

paese. Per mezzo della scuola il/la giovane poteva conquistare un ruolo attivo nella 

costruzione del proprio percorso di vita. Questa centratura sul singolo portò a nuovi 

modelli attraverso cui leggere il problema della dispersione che era più solamente 

correlata ai soggetti più svantaggiati (Sicurello, 2018). Questa nuova prospettiva 

condusse a prendere in considerazione nuovi indicatori e ulteriori fattori per indagare e 

spiegare il fenomeno. Accanto ai fattori socioeconomici e culturali, ora si prendevano in 

considerazione anche quelli personali e scolastici (Colombo, 2008). Il problema veniva 

allora legato, ad esempio, all’incapacità del singolo di adattarsi al contesto sociale o alle 

sue difficoltà scolastiche (Blaya, Fortin, 2011). Secondo questo approccio, di tipo 

emergenziale, era importante mettere in atto interventi di tipo compensativo e preventivo 

specifici per ogni individuo. Sovente queste azioni si collocavano nell'area motivazionale 

e relazionale (Bracci, Grange, 2017) cercando, ad esempio, di migliorare le interazioni 

studente-docente (Batini, Bartolucci, 2016). L'insuccesso scolastico era messo in 

relazione con la dimensione sociale e con quella soggettiva. La responsabilità principale 

dell’insuccesso ricadeva in buona misura sul giovane e sulla sua famiglia, piuttosto che 

sulla scuola.  

A partire dalla metà degli anni ’80 il termine dispersione si sostituì a quello di selezione 

e mortalità scolastica (Gattullo, 1989) proprio per sottolineare che il problema non era 

correlato alla scuola che seleziona e induceva fugacità, ma ad un soggetto che si 

disperdeva all’interno di un sistema che li lasciava andare via. La scelta 

terminologica venne effettuata per focalizzare l’attenzione sulla questione dell’efficienza 

interna al sistema formativo ponendo uno sguardo vigile sia sul soggetto che si disperde 

sia sulla scuola che produce dispersione (Cairo, La Torre, 1994).  

 

Tra la fine degli anni Ottanta e l’inizio degli anni Novanta, nei discorsi educativi si fece 

strada il tema delle relazioni docente-discente, allargando la riflessione non solo al 

singolo soggetto, ma al gruppo classe (Sicurello, 2018), al ruolo che gli studenti e le 

studentesse potevano giocare nella loro crescita e di quella dei/delle compagni/e, al 
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linguaggio e alla didattica e al successo formativo. Questi nuovi ragionamenti portarono 

ad ampliare gli approcci di studio al problema dispersivo; un approccio contestualizzato 

del fenomeno si fece strada. Questa nuova prospettiva di studio volgeva l’attenzione non 

solo al soggetto in via di sviluppo e alla scuola, ma all’ambiente nel quale il giovane 

cresceva e alle relazioni che intesseva. La formazione della persona veniva sempre più 

considerata come elemento chiave per l’emancipazione del soggetto (Cambi, 2005). 

 

Questo nuovo approccio portò ad estendere gli indicatori usati per misurare e quantificare 

il problema; tra questi vi erano, ad esempio, lo scarto tra il livello di scolarizzazione attesa 

e quella conseguita nonché i tassi di successo e di insuccesso scolastico (Colombo, 2008). 

Gli interventi erano di tipo migliorativo rispetto all’offerta formativa e alle reti di supporto 

sul territorio.  La lotta alla dispersione scolastica non consisteva più semplicemente nel 

contenere e ridurre la selezione, ma era orientata a portare ogni studente e studentessa a 

costruirsi e sviluppare competenze e senso di identità all’interno del contesto educativo-

formativo in cui agiva (Barone, 2018).  

 

Queste nuove consapevolezze portarono l’Unione Europea, verso la fine degli anni 

Novanta, a sollecitare i diversi Stati a lottare congiuntamente contro il fallimento 

scolastico. Diventava però necessario riuscire a individuare una definizione e degli 

indicatori comuni che permettessero ai diversi paesi di comunicare tra loro e confrontare 

le loro misurazioni. Infatti, il problema dispersivo aveva caratteristiche proprie a seconda 

del contesto e ogni stato, in base alle sue le regole di funzionamento e ai suoi valori 

culturali, leggeva il fenomeno e cercava possibili soluzioni. Per questo il Consiglio 

europeo decise di creare un indicatore comune che permettesse di misurare il fenomeno 

dispersivo all’interno dell’Unione Europea (l’indicatore Early School Leavers) e poter 

così valutare strategie ed obiettivi comuni per arginare il problema.  

Alla fine degli anni ‘90 gli studi sul fenomeno si erano molteplici adottando plurime 

chiavi interpretative. Molti/e studiosi/e interpretavano ora il fenomeno dispersivo come 

un epifenomeno del disagio giovanile46 (Rossi-Doria, Tabarelli, 2016). Attraverso questa 

nuova chiave di lettura la dispersione era considerata l'esito di fattori personali, familiari, 

scolastici in relazione tra loro. Molti studi iniziarono a cercare di creare dei profili di 

soggetti a rischio per poter individuare precocemente i soggetti sui quali intervenire con 

prontezza.  
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L’inizio del XXI secolo portò la comunità scientifica ad allargare, nuovamente, lo 

sguardo rispetto al problema. La dispersione scolastica iniziò ad essere messa in relazione 

non più soltanto con il disagio, ma anche con il successo formativo e la qualità della 

formazione. Le riflessioni si concentrarono sull’efficacia dei sistemi educativi-formativi 

portando i diversi paesi ad impegnarsi per trovare delle soluzioni utili ad aumentare il 

numero di diplomati e laureati nel paese. Dalle differenti prospettive di studio, che 

tendevano a dare maggior peso ad un fattore piuttosto che ad un altro (per esempio al 

soggetto, alla sua famiglia, al contesto) si arrivò a preferire una chiave di lettura del 

fenomeno che tenesse conto delle relazioni e interrelazioni tra i molteplici fattori (Batini, 

Bartolucci, 2016).  

Il Consiglio Europeo di Lisbona 2000 sottolineò l’importanza di investire sulla 

formazione delle persone cercando di portare tutti/e a raggiungere un buon livello 

d’istruzione di base, così da accrescere le possibilità di trovar lavoro ed assicurare 

l’inclusione sociale di tutti/e i/le cittadini/e.  

Questa consapevolezza condusse alla definizione di un obiettivo comune volto alla 

riduzione, al di sotto del 10%, del tasso medio di abbandoni scolastici entro il 

2010.  Nonostante gli sforzi compiuti dai vari paesi, l’obiettivo non fu pienamente 

raggiunto e per questo venne rilanciato con la strategia Europa 20203. Poiché era chiaro 

che il problema dispersivo fosse complesso ed articolato sempre più si sentì la necessità 

di ricorrere ad approcci sistemici per cercare di comprenderlo ed agire.   

Le azioni intraprese dai diversi paesi, a partire dagli anni 2000, hanno contribuito ad una 

riduzione generale dei tassi di dispersione. 

 

Per cercare di rafforzare interventi volti a rendere l’educazione e la formazione sempre 

più universale e lottare ancora contro la dispersione, l’Organizzazione delle Nazioni Unite 

ha elaborato, nel 2015, l’Agenda 20304, firmata da tutti i Paesi dell’ONU.  L’idea alla 

base di questo documento è che l’educazione è un diritto universale, è tra quei diritti che 

vanno tutelati per il semplice fatto di appartenere al genere umano. Ogni bambino/a e 

ogni adulto/a, di ogni Paese del mondo, deve poter ricevere un’istruzione e delle cure, 

attraverso un’educazione di qualità, equa ed inclusiva che dia a ciascuno/a opportunità di 

 
3 https://ec.europa.eu/info/sites/default/files/file_import/european-semester_thematic-
factsheet_early-school-leavers_it.pdf 
4 https://it.pearson.com/content/dam/region-core/italy/pearson-italy/pdf/sostenibilita/PEARSON%20-
%20INSIEME%20VERSO%20IL%202030%20-%20PDF%20L%27AGENDA%202030.pdf 
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apprendimento al fine di migliorare la vita delle persone e raggiungere lo sviluppo 

sostenibile. Attraverso l’obiettivo 4, dedicato all’educazione, i paesi devono “assicurare 

un’istruzione di qualità, equa ed inclusiva, e promuovere opportunità di apprendimento 

permanente per tutti” (ONU, 2015, p.17).   

 

La dispersione scolastica è considerata oggi un fenomeno da contrastare, sul quale 

intervenire e da prevenire per poter realmente permettere a tutti/tutte di formarsi come 

“esseri umani” (Bronfenbrenner, 2014) e stimola la produzione di studi che volgano al 

successo formativo inteso come piena realizzazione della persona (Lisimberti, 2015).  

 

3. Politiche per il contrasto, l’intervento e la prevenzione della dispersione e 

dell’abbandono scolastico  

  

Il riconoscimento della dispersione come un fenomeno da contrastare ha portato nel 

tempo i diversi Paesi a ripensare le proprie politiche educative prendendo in 

considerazione dimensioni culturali, valoriali e scientifiche. Una disamina delle politiche 

europee risulta pertanto pertinente in quanto offre una chiave di lettura ed alcuni strumenti 

operativi di rilevazione ed intervento sul fenomeno. 

Il Libro Verde di J. Delors, riguardante la dimensione europea in materia di formazione, 

così come il Libro Bianco, relativo la crescita, la competitività e l’occupazione, avevano 

indotto i diversi Stati a sentire la necessità di investire sulla formazione di “capitale 

umano”. Per fare questo era dunque necessario rinnovare i sistemi d’istruzione e di 

formazione professionale con l’obiettivo di valorizzare la formazione lungo tutto l’arco 

della vita.   

Queste riflessioni comuni portarono, nel marzo del 2000, il Consiglio Europeo a porsi 

l’obiettivo strategico di divenire l'economia più competitiva e dinamica del mondo, basata 

sulla conoscenza, in grado di compiere una crescita economica sostenibile con nuovi e 

migliori posti di lavoro nonché una più grande coesione sociale (Goisis, 2015). La 

strategia redatta a Lisbona mirava a realizzare questo obiettivo entro il 2010; per mezzo 

dell’istruzione e della formazione.    
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Fig. 6 - Obiettivo strategico di Lisbona 23-24 marzo 2000 

 

 

Nel marzo del 2001, il Consiglio di Stoccolma andò a definire con più precisione gli 

obiettivi da conseguire entro il 2010, attinenti ai sistemi di istruzione e di formazione:   

 Questi erano: 

1. aumentare la qualità e l'efficacia dei sistemi di istruzione e di formazione nell'Unione 

europea;  

2. facilitare l'accesso ai sistemi di istruzione e di formazione;  

3. aprire i sistemi di istruzione e formazione al mondo esterno.  

  

Questi tre macro-obiettivi furono successivamente declinati in tredici obiettivi concreti.  
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Fig. 7 - Consiglio Europeo Stoccolma 23-24 marzo 2001. Obiettivi strategici per l’istruzione e la 

formazione (adottata dal Consiglio d’Istruzione il 12 febbraio 2001 

  

 

Nel marzo 2002 Il Consiglio Europeo si riunì nuovamente a Barcellona per proseguire i 

lavori degli obiettivi identificati a Stoccolma. Dal lavoro di confronto emersero alcuni 

temi chiave da affrontare e un nuovo obiettivo generale da perseguire entro il 2010 ovvero 

portare i sistemi d'istruzione e di formazione dell'UE a diventare un punto di riferimento 

di qualità a livello mondiale.   
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Fig. 8 - Consiglio Europeo di Barcellona 15-16 marzo 2002. Programma di lavoro dettagliato: gli 

obiettivi dei sistemi di istruzione e formazione in Europa (adottato dal Consiglio d’Istruzione 14 febbraio 

2002) 

  

 

 Nel maggio 2003 il Consiglio dell’Istruzione individuò cinque aree prioritarie di 

intervento e definì dei livelli da raggiungere entro il 2010.  
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Fig. 9 - Parametri di riferimento europeo per l’istruzione e formazione (2003) 

   

 

A marzo 2004 il Consiglio Europeo, riunitosi a Bruxelles, nell’illustrare i progressi e i 

ritardi nel processo di collaborazione identificò allora tre importanti spinte su cui fondare 

l’azione comune per conseguire gli obiettivi prefissati a Lisbona.   
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Fig.10 - Le tre leve per raggiungere gli obiettivi di Lisbona 2000 

  

 

 L’anno successivo, nel marzo 2005 il Consiglio Europeo si soffermò a revisionare 

nuovamente la Strategia di Lisbona giungendo a rilanciare gli obiettivi precedentemente 

identificati, (Marenco, 2013).  

A distanza di cinque anni, nel 2010, la Commissione Europea si riunì per valutare i 

risultati della Strategia di Lisbona. In quella occasione fu redatto il “documento di 

valutazione della strategia di Lisbona”. Dall’analisi emerse che solamente alcuni paesi 

europei avevano raggiunto, in dieci anni, l’obiettivo prefissato di ridurre il tasso di 

abbandono scolastico al 10%. Tuttavia, nell’anno 2010, il tasso medio di ESL all’interno 

della UE si attestava ancora intorno al 13,8 % con differenze significative tra i diversi 

stati membri.   

Nonostante gli sforzi comuni, gli obiettivi di Lisbona 2000 erano stati conseguiti solo in 

parte e la dura crisi economica rendeva queste sfide ancora più pressanti e complesse. 
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Questa situazione portò il Consiglio dell’Unione Europea a rilanciare la strategia 

nell’intento di far emergere dalla crisi i diversi paesi e preparare l’Europa al nuovo 

decennio. La Commissione europea propose, il 10 marzo 2010, la “Strategia EU2020” 

(Allulli, 2015).   

La strategia EU2020 riportava tre priorità generali su cui lavorare all’interno dei diversi 

Stati membri per abbassare sul tasso di ESL; le tre priorità erano, poi, organizzate in 7 

iniziative prioritarie:  

  

 

Fig. 11 - Strategia Europa 2020: priorità ed iniziative 
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Riuscire ad abbassare il numero di ESL ed accrescere il numero di giovani diplomati 

significava, contribuire da una parte alla crescita intelligente del paese (priorità 1), 

dall’altra ad una crescita inclusiva (priorità 3) in quanto il possesso di un titolo di studio 

portava a diminuire il rischio di disoccupazione e di esclusione sociale (Muscarà, 2018).  

La Commissione Europea, per facilitare l’attuazione della Strategia EU2020, suggerì una 

declinazione nazionale dei diversi obiettivi strategici.   

Infatti, ogni Stato aveva il compito di monitorare la situazione all’interno del suo contesto 

e cercare strategie per perseguire gli obiettivi prefissati avendo a disposizione cinque 

criteri di riferimento su cui poggiare le sue decisioni ed azioni.  

 

 

 

Fig. 12 - I cinque criteri di riferimento EU2020. 
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Per sostenere il lavoro dei diversi Paesi, anche con l’intento di ridurre le disparità di 

sviluppo, l’UE introdusse diversi aiuti finanziari come, ad esempio, il Fondo sociale 

europeo (FSE) e il Fondo europeo di sviluppo regionale (FESR). Questi finanziamenti 

avevano lo scopo di sostenere le attività di modernizzazione dei sistemi di istruzione e 

formazione; di ridurre l’abbandono scolastico precoce; di promuovere l’accesso 

all’istruzione di qualità, a tutti i livelli e per tutti e di migliorare l’accesso 

all’apprendimento permanente.   

Tutte queste manovre portarono, nel tempo, ad avere una diminuzione del tasso di ESL 

all’interno dell’Unione Europea. 

La fig.13 evidenzia come dal 2009 al 2018 l’UE è riuscita a raggiungere, almeno in parte, 

gli obiettivi che si era prefissata.  

   

 

 

Fig. 13 - Parametri di riferimento della strategia ET 2020. Fonte: Eurostat; OCSE (PISA); le cifre relative 

alla mobilità ai fini dell'apprendimento sono calcolate dal Centro comune di ricerca (JRC) della 

Commissione europea sulla base di dati UE. 
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 Osservando nello specifico il parametro relativo agli abbandoni scolastici (fig. 14) è 

possibile notare che nel 2018 il fenomeno, all’interno dell’Unione Europea, era pari al 

10,6%, dato molto vicino all’obiettivo ET2020.   

 

  

 

Fig. 14 - Early leavers from education and training. Fonte: Eurostat, EU Labour Force Survey 

  

  

Tuttavia, all’interno dei diversi stati membri vi erano ancora notevoli differenze (fig.15). 

In alcuni paesi permanevano tassi elevati di ELET come, ad esempio, in Spagna (17,9%), 

Malta (17,5%), Romania (16,4%), Italia (14,5%), Bulgaria (12,7%), Ungheria (12,5%) e 

Portogallo (11,8%). Al contrario un buon numero di paesi era riuscito a ridurre il tasso di 

abbandono al di sotto dell’obiettivo Europa 2020 come, ad esempio, la Croazia (3,3%), 

la Slovenia (4,2%), la Lituania (4,6%), la Grecia (4,7%), la Polonia (4,8%) e l’Irlanda 

(5%).   
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Fig. 15 - Change in the rate early school leavers from education and training, 2009-2019. 

Fonte: Education and Training. Monitor 2020. Fonte: Eurostat, Eu Labour Force Survey. 

 

 

 I dati relativi al monitoraggio istruzione e formazione 2020, relativi all’anno 2019, 

riportavano che il tasso di ELET in Europa era sceso al 10,2% a soli 0,2 punti percentuali 

dall'obiettivo ET2020, con un progresso di 4 punti percentuali nell'arco degli ultimi dieci 

anni. Restavano, come già evidenziato in precedenza, notevoli differenze tra i diversi 

paesi. Alcuni stati, come ad esempio la Croazia o l’Ungheria, avevano raggiunto e 

superato l’obiettivo comunitario con un tasso di abbandono pari al 3 %, al contrario altri 

paesi come la Spagna (17,3 %) o l’Italia (13,5%) restavano ancora lontani dal target 

europeo.   

Attualmente, l’UE ha elaborato, sulla scia Agenda 2030 redatta in occasione della 70ª 

Assemblea generale delle Nazioni Unite (2015), un documento di lavoro che include tutti 

i 17 obiettivi dell’Agenda, tra i quali l’obiettivo 4 che mira a “Fornire un’educazione di 

qualità, equa ed inclusiva, e opportunità di apprendimento per tutti”. Questo obiettivo è 

stato rilanciato dall’UE identificando dieci obiettivi da perseguire, da misurare e da 

monitorare per osservare i progressi compiuti e progettare azioni mirate ad affrontare 

eventuali criticità nei settori dove si riscontrano ritardi e/o criticità sono stati istituiti 36 

indicatori comuni.  
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Fig. 16 - Rielaborazione grafica dell’obiettivo 4 dell’Agenda 2030 

 

 

Per facilitare il raggiungimento di questi traguardi, il Consiglio Europeo ha deciso di 

realizzare, tra il 2019 e il 2025, uno spazio europeo dell’istruzione. L’idea alla base delle 

nuove politiche educative è l’abbattimento degli ostacoli all’apprendimento, il 

miglioramento all’accesso a un’istruzione di qualità, la facilitazione del passaggio da un 

sistema d’istruzione all’altro anche all’interno di paesi diversi e infine passare da una 

cultura dell’istruzione ad una dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita.   

La Commissione Europea ha annunciato, inoltre, una nuova iniziativa intitolata "Percorsi 

per il successo scolastico12”; questo progetto mira a dare la possibilità a tutti i giovani e 

le giovani di raggiungere un livello di riferimento per le competenze di base, ridurre al 
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minimo il numero di ragazzi e ragazze che abbandonano gli studi prima di conseguire 

almeno un diploma di istruzione secondaria e, infine, garantire il benessere degli studenti 

e delle studentesse a scuola.  

Sul fronte della lotta e della prevenzione dei fenomeni dispersivi, dalla fine del XX secolo 

ad oggi, sono stati fatti molti passi in avanti, ma il lavoro non può dichiararsi concluso, 

soprattutto considerando il momento attuale e gli effetti della riorganizzazione della 

scuola avvenuta in questi anni a causa della pandemia da Covid-19.  

La recente emergenza sanitaria ha posto la società, e con essa la scuola, di fronte a nuove 

sfide e a vecchi problemi. La pandemia di Covid-19 ha obbligato gli Stati membri a 

adottare drastiche misure di distanziamento sociale. Nel tempo di pochi giorni, dalla metà 

di marzo 2020, le scuole di ogni ordine e grado sono state chiuse in tutta Europa e sono 

stati istituiti sistemi di istruzione a distanza al fine di garantire la continuità della 

scolarizzazione. Molti Stati membri hanno iniziato ad utilizzare piattaforme digitali di 

apprendimento a distanza. Tuttavia, emergono molte riflessioni rispetto a queste misure 

d’urgenza, soprattutto in merito alle pari opportunità e alla dispersione scolastica. 

L’UNESCO5 ha rimarcato un rischio maggiore di abbandonare la scuola da parte dei/delle 

giovani durante questo periodo pandemico. Alla dispersione esplicita legata ai tassi di 

abbandono, dispersione, assenteismo, ritiro scolastico, bocciature si affianca quella 

implicita costituita da quei soggetti che pur ottenendo un diploma di scuola secondaria 

superiore in realtà non hanno acquisito le competenze base previste a fine percorso, si va 

ora ad affiancare una dispersione digitale.   

In Germania il 37% degli/delle insegnanti hanno dichiarato di aver raggiunto meno della 

metà degli allievi e delle allieve. In Austria si stima che il 9% degli studenti e studentesse 

non siano stati raggiunti dall’insegnamento a distanza ed in Francia, il ministero 

dell’Istruzione, dichiara che l’8% circa dei/delle giovani non hanno avuto contatti con i/le 

docenti. Il 15 aprile 2020 la Commissione Europea ha proposto una strategia comune per 

cercare di uscire dalla chiusura scolastica e riportare i ragazzi e le ragazze a scuola. L’idea 

è di riaprire gradualmente le infrastrutture, ridurre il numero di discenti nelle classi, 

differenziare gli orari e rinforzare le misure igieniche.   

 
5 https://www.unesco.it/it/News/Detail/978 
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Resta, tuttavia, ancora da misurare il reale effetto dei lockdown legati alle diverse ondate 

di Covid-19 sul fenomeno della dispersione scolastica.  

 Questo percorso di riflessione e di confronto tra i diversi Stati membri dell’Unione 

europea, nonché le crescenti comparazioni dei sistemi educativi a livello europeo ed 

internazionale, come ad esempio le indagini OCSE-PISA, hanno contribuito a rendere i 

diversi paesi sempre più sensibili a fenomeni quali gli ELET o i NEET.  

Ogni paese ha messo in atto diversi processi di riforma dei loro sistemi di istruzione e di 

formazione. Alcuni Stati hanno fatto riforme incentrate su un approccio tradizionale 

andando a modificare le regole e la struttura del loro sistema formativo. Altri, al contrario, 

non hanno modificato il loro sistema, ma hanno centrato l’attenzione e l’azione sul 

controllo e monitoraggio dei risultati degli studenti e delle studentesse, nonché delle 

scuole stesse (Allulli, 2015). Entrambi gli approcci, seppur molto diversi tra loro, in 

alcuni casi si sono intersecati nel processo di rinnovamento delle politiche educative e 

hanno, quindi, avuto delle ricadute sulle azioni volte alla riduzione dei fenomeni 

dispersivi.   

Le riforme di tipo strutturale, di norma, mirano a migliorare la scuola attraverso la 

modificazione della sua struttura prevedendo, ad esempio, l’estensione della durata 

dell’obbligo scolastico e il miglioramento della formazione professionale di base, la 

riforma dei curricoli, l’assegnazione di risorse supplementari. la ridistribuzione di quelle 

già esistenti o ancora la riforma del reclutamento del corpo insegnante nonché della 

formazione e della carriera dei professionisti dell’educazione.   

Molti paesi dell’UE, nel tentativo di perseguire gli obiettivi ET2020, hanno deciso di 

adottare alcune di queste misure innalzando, ad esempio, la durata dell’obbligatorietà 

scolastica all’età di 16 anni o 18 anni (Allulli, 2015). In questi anni, a titolo 

esemplificativo, l’Ungheria ha elevato l’obbligo scolastico ai 18 anni con una scuola a 

tempo pieno, altri paesi, come il Belgio, la Germania e l’Olanda hanno scelto di adottare 

un modello misto di prolungamento dell’obbligo scolastico ai 18 anni di età, ma il tempo 

scuola è parziale e questo permette di alternare momenti di scuola e momenti di lavoro 

(alternanza scuola-lavoro). Altri stati hanno invece hanno optato per estendere 

l’obbligatorietà al ciclo prescolastico, anticipando l’età dell’obbligo ai 3 anni (Ungheria), 
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4 anni (Lussemburgo e Grecia) o 5 anni (Olanda, Austria, Bulgaria e Repubblica Ceca). 

Questa scelta di anticipare la scolarità può essere stata dettata dalla presa in 

considerazione di alcuni risultati di ricerca che evidenziano come la frequentazione di 

almeno un anno di pre-primaria permettesse di ottenere risultati migliori nella scolarità 

successiva rispetto a chi non aveva mai frequentato la scuola dell’infanzia, 

indipendentemente dall’origine socioeconomica. La decisione di rendere obbligatoria e 

gratuita la frequenza della scuola pre-primaria è stata elencata tra i fattori di protezione 

rispetto all’abbandono e alla dispersione scolastica (Colombo, 2010). L’anticipazione 

dell’obbligo di frequenza alla scuola dell’infanzia persegue dunque due finalità: una 

legata all’efficacia dei sistemi formativi e l’altra all’equità.    

Altre realtà hanno invece adottato altre soluzioni a livello di politiche educative. La 

Francia, ad esempio, avendo un’istruzione obbligatoria a tempo pieno che dura fino ai 

sedici anni; invece di estendere l’obbligatorietà, ha preferito istituire dei percorsi di studio 

post-obbligatori differenziati che possano ampliare le possibilità di scelta degli studenti e 

delle studentesse, inoltre ha cercato di rendere i curriculi più flessibili nel tentativo di 

aumentare le possibilità di scelta degli studenti e prevenire così l’abbandono scolastico.   

Altri paesi come la Germania hanno preferito scegliere una scuola incentrata su un 

precoce orientamento dei/delle giovani a partire dai 10/11 anni.  

Queste differenti misure hanno permesso di accrescere il numero di diplomati all’interno 

dell’UE. Secondo i dati ISTAT (2019) in Europa il 78,2% delle persone ha un diploma di 

scuola secondaria di primo grado, con paesi come la Germania che raggiunge un tasso 

del 86, 6% e l’Italia che al contrario raggiunge il 62,2% di diplomati/e con conseguenti 

ricadute sui tassi di ELET.  

Altri Stati hanno preferito interpretare le riforme scolastiche secondo un approccio basato 

sui risultati. La scelta di questa prospettiva si erige sull’idea che una maggiore attenzione 

alle prestazioni degli alunni e delle alunne dovrebbe indurre le scuole ed il corpo 

insegnanti a trasformare i processi di insegnamento-apprendimento in modo da renderli 

più efficaci (Allulli, 2015). Questa prospettiva ha portato diversi paesi a introdurre, ad 

esempio, una premialità dei/delle docenti, a raccogliere dati attraverso test o valutazioni 

nazionali rispetto alle prestazioni scolastiche degli studenti e studentesse, a definire 
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obiettivi e traguardi chiari e misurabili da conseguire al termine di un ciclo scolastico o 

di alcune annualità, a determinare dei risultati di apprendimento, a concedere una più 

ampia autonomia alle scuole nella gestione delle risorse, dell’organizzazione 

dell’insegnamento  e delle attività scolastiche. L’Italia si inscrive tra gli stati che hanno 

adottato questa prospettiva.  

Secondo questo approccio, il miglioramento della scuola nasce da una migliore gestione 

delle singole realtà e dei singoli contesti educativi in quanto gli attori scolastici, attraverso 

i dati a loro disposizione, diventano responsabili dei risultati ottenuti dai loro alunni e 

dalle loro alunne, possono valutare i loro punti di forza e di debolezza e, in quanto docenti, 

cercare di migliorare costantemente. Questa visione permette di mantenere il controllo 

del sistema educativo da parte del livello centrale (Allulli, 2011).  

Le Raccomandazione del Consiglio Europeo (2011) per affrontare il problema degli 

ELET ha portato a riformare tutti i livelli di istruzione coinvolgendo tutte le parti e tutti i 

settori politici interessati attraverso una ricalibrazione tra misure di prevenzione, di 

intervento e di compensazione che permettessero di rispondere ai bisogni dei gruppi ad 

alto rischio.  

Le misure di prevenzione, secondo le indicazioni, dovevano essere indirizzate ad 

affrontare i problemi strutturali del sistema.   

Le misure di intervento dovevano essere mirate a combattere le difficoltà degli alunni e 

alunne sin dalle prime manifestazioni, attraverso un miglioramento della qualità 

dell’istruzione e della formazione e offrendo un sostegno specifico.   

Le misure di compensazione devono tendere a creare nuove opportunità di ottenimento 

di una qualifica per i soggetti che hanno abbandonato precocemente i percorsi di 

istruzione e formazione.   

Ecco perché, nel tentativo di prevenire l’abbandono scolastico, molti paesi dell’UE hanno 

puntato sul miglioramento ed ampliamento dell’insegnamento-apprendimento fin dalla 

prima infanzia e/o sul perfezionamento dell’orientamento scolastico e professionale. 

Molte politiche educative, con le relative misure di intervento, si sono indirizzate a fornire 

un sostegno individuale agli studenti e alle studentesse, soprattutto a quei soggetti con 
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scarsi risultati. La maggior parte dei progetti volti al contrasto del fenomeno 

dell’abbandono scolastico sono orientati all’identificazione precoce dei soggetti più a 

rischio al fine di aiutarli a reinserirsi nel circuito educativo-formativo.  

Tra le azioni introdotte nei diversi contesti nazionali vi sono misure preventive volte a 

migliorare l’accesso, la qualità dell’educazione e cura nella prima infanzia, al ridurre la 

ripetenza e le bocciature, a aumentare la flessibilità e permeabilità dei percorsi educativi, 

a sviluppare attività extracurricolari, a migliorare l’orientamento scolastico e 

professionale, a incrementare e accrescere la formazione iniziale e lo sviluppo di 

professionisti dell’educazione. Infine, troviamo interventi diretti a incrementare il 

sostegno individuale degli studenti e studentesse con scarso rendimento scolastico e il 

sostegno linguistico per i/le giovani di altra madrelingua, a formare personale 

specializzato di sostegno sia agli/alle insegnanti che agli alunni e alle alunne, a sviluppare 

sistemi di monitoraggio degli studenti e studentesse a rischio di ELET e dell’assenteismo 

nonché a creare una rete con le famiglie e altri attori esterni alla scuola.  

  

4.  Il caso italiano: politiche educative e riforme per contrastare la dispersione 

scolastica 

  

L’Italia, come molti altri paesi dell’UE, si è vista impegnata a cercare di trovare delle 

strategie per ridurre il tasso di ESL sul suo territorio. 

Durante la fine gli anni ’90 si assistette ad una profonda riforma strutturale dell’istruzione. 

I governi di centro-sinistra avevano cercato di ampliare l’offerta formativa e dare più 

autonomia alle scuole.  

La Legge 148/90 introduceva, nella scuola primaria, i moduli ove tre o più maestri titolari 

di ambiti disciplinari differenti collaboravano all’interno di una classe; inoltre fu 

introdotto il tempo pieno scolastico. 
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Il DM 3 giugno 1991 portò all’emanazione degli Orientamenti dell’attività educativa 

nelle scuole materne statali, nonché alla riorganizzazione dell’istruzione professionale 

attuata nel 1992.  

Il 3 giugno 1997 il governo Prodi, con la presentazione della “Legge Quadro in materia 

di Riordino dei Cicli dell’Istruzione13”, introdusse un sistema educativo a due cicli: il ciclo 

primario per studenti fino al tredicesimo o quattordicesimo anno d’età ed il ciclo 

secondario fino ai 18 anni. Il primo ciclo aveva lo scopo di promuovere la formazione 

della personalità di ogni studente e studentessa sostenendo l’alfabetizzazione, 

l’apprendimento di conoscenze basilari nonché sostenere l’apprendimento. Il secondo 

ciclo aveva il fine di consolidare gli apprendimenti acquisiti durante il primo ciclo e 

dotare gli alunni e le alunne delle competenze fondamentali per affrontare l’università o 

il mondo del lavoro. Il ciclo secondario si suddivideva in sei macroaree di studi: 

umanistici, scientifici, tecnici, tecnologici, artistici e musicali. Il provvedimento 

conosciuto come riforma Berlinguer metteva al centro del suo progetto la promozione del 

successo formativo sorpassando ed ampliando la prospettiva del successo scolastico. 

Secondo tale riforma la formazione doveva volgere alla crescita di ogni soggetto in quanto 

uomo e prevenire ogni forma di esclusione sociale (Vertecchi et al., 2001). L’idea era di 

superare il tradizionale distanziamento tra cultura e professionalità, inoltre articolazione 

del sistema scolastico in cicli consecutivi, in continuità negli obiettivi di apprendimento, 

andava a rivisitare l’idea di un percorso scolastico frammentato in ordini e gradi e 

altamente selettivo. Questi provvedimenti si allineavano all’idea presentata da 

Edith Cresson nel suo libro Bianco “Insegnare e apprendere. Verso una società della 

conoscenza” presentato nel 1995 dalla Commissione europea. Secondo il documento era 

importante portare tutti le persone al successo formativo e all’acquisizione di conoscenze 

in quanto i mutamenti in corso nella società avevano aumentato le possibilità di ciascun 

individuo di accedere all'informazione e al sapere; ma, al contempo, questi fenomeni 

comportavano una modifica delle competenze necessarie e dei sistemi di lavoro che 

richiedevano adattamenti. Secondo il libro Bianco la posizione di un individuo nella 

società sarebbe stata determinata dalle conoscenze che costui/colei avrà acquisito. La 

società del futuro sarà quindi una collettività che saprà investire nell'intelligenza, nella 

quale si insegna e si apprende, nella quale ciascun individuo potrà costruire la propria 
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qualifica. In altri termini, una società conoscitiva. Questi orientamenti europei hanno 

avuto una forte influenza sulle politiche educative del nostro paese.  

All’inizio del XXI secolo la scuola italiana si trovò impegnata nel portare avanti un 

progetto di rinnovamento dei sistemi di istruzione e di formazione, soprattutto di quella 

professionale, nel tentativo di inscrivere la scuola e l’università nel contesto europeo e 

rinnovare il ruolo del sistema educativo (Briguglio, 2011). Sulla scia della Strategia di 

Lisbona, nel giugno del 2000 fu condotta una ricerca CENSIS da parte della Commissione 

VII della Camera dal titolo “Indagine conoscitiva sul problema della dispersione 

scolastica14”. Questa indagine aveva come obiettivo quello di misurare gli abbandoni e gli 

insuccessi scolastici al fine di poter stimare l’impatto delle riforme rispetto al fenomeno 

della dispersione scolastica e del successo formativo. Questo documento rappresentava 

un primo e significativo passaggio verso la lotta alla dispersione scolastica (Barone, 

2018).   

Le elezioni del 2001 portarono al secondo governo di Silvio Berlusconi che, da un punto 

di vista storico, dopo la parentesi fascista rappresenta il più longevo governo dell’età 

repubblicana. Il Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca (MIUR) fu 

assegnato a Letizia Moratti la quale apportò incisivi cambiamenti strutturali nel sistema 

scolastico italiano. Durante il suo dicastero, il Miur pubblicò nel 2002 un’Indagine 

campionaria sulla dispersione scolastica nelle scuole statali elementari, medie e 

secondarie superiori relative all’a. s. 2001/2002. Questa ricerca esaminava il fenomeno 

degli studenti che non venivano valutati in sede di scrutinio finale o che si erano ritirati 

in corso d’anno senza fornire nessuna motivazione. Questi dati registrano il fenomeno 

dell’evasione (nella scuola dell’obbligo) e dell’abbandono (nella scuola superiore) nel 

territorio italiano. Nelle scuole statali secondarie di secondo grado, gli studenti non 

valutati al termine dei primi quattro anni di scolarizzazione nell’a. S. 2001/02 erano il 

4,62% contro il 4,54% del 2000/01. Andando nel dettaglio si constatava che nei licei 

classici la percentuale si aggirava intorno al 2,31% (contro l’1,84% dell’anno precedente), 

nei licei scientifici all’1,84% (contro il 2,15%), negli istituti magistrali 3,18% (contro il 

3,05%), negli istituti tecnici 4,61% (contro il 4,19%), negli istituti professionali 8,93% 

(contro l’8,71%), negli istituti d’arte 6,49% (contro il 5,97%), nei licei artistici 5,32% 

(contro il 4,57%) (Incandela, 2018).    
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L’anno successivo, nel 2003, la ministra Moratti emanò la Legge Delega 53 che di fatto 

aboliva la Legge 30 del 2000 sul riordino dei cicli scolastici del governo Berlinguer. La 

Legge Delega si poneva l’obiettivo di garantire a tutti il diritto all'istruzione e alla 

formazione per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento di una qualifica 

entro il diciottesimo anno di età. Per poter assicurare il diritto all’istruzione e alla 

formazione si decise di suddividere il sistema scolastico in un primo ciclo costituito dalla 

scuola primaria e dalla scuola secondaria di primo grado e in un secondo ciclo formato 

da licei, istruzione e formazione professionale. Scopo di questo cambiamento strutturale 

del sistema educativo era tentare di sciogliere il problema della dispersione scolastica e 

formativa nonché accompagnare i giovani verso una scelta professionale attraverso la 

realizzazione del diritto-dovere di istruzione e/o formazione. Le novità introdotte da 

questo disegno di legge riguardano:  

  

• l'insegnamento di lingua straniera e delle nuove tecnologie già dalla prima elementare;   

• una scuola secondaria di secondo grado caratterizzata dal doppio canale ovvero licei da 

un lato e scuole di formazione e/o professionali dall’altra;   

• la possibilità di cambiare indirizzo all'interno del sistema dei licei;  

• la previsione di percorsi formativi personalizzati e possibilità di stage formativi 

all'estero.   

• il diritto e dovere sostituisce l’obbligo scolastico (16 anni per la riforma Berlinguer) ed 

esso prevede la frequentazione dei corsi di istruzione e formazione per almeno 12 anni o 

fino al conseguimento, entro il diciottesimo anno di età attraverso l’acquisizione di una 

qualifica da espletarsi attraverso la frequenza di percorsi nel sistema di istruzione e 

formazione, in alternanza scuola-lavoro attraverso progetti avviati dalle scuole in 

convenzione con le imprese o con le Camere di commercio, Industria, Artigianato, 

Agricoltura o con Enti Pubblici e privati disponibili  oppure nell’apprendistato;   

• la possibilità di accedere anticipatamente alla scuola d'infanzia a 2 anni e mezzo e alla 

prima classe della scuola primaria a 5 anni mezzo;   
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• l'eliminazione del concorso per il reclutamento del personale docente.  

  

Il governo Berlusconi, riprendendo il concetto di qualità e valutazione dei sistemi di 

istruzione europeo del Consiglio europeo di Stoccolma (2001), decise di istituire anche 

all’interno dell’Italia un servizio nazionale di valutazione che mirava da un lato a 

verificare periodicamente le conoscenze e le abilità maturate dagli studenti e dalle 

studentesse (prove INVALSI) e dall’altra a monitorare e valutare il nuovo sistema 

formativo.  

Nel 2006 le elezioni portarono al secondo governo Prodi che vide al dicastero 

dell’Istruzione Giuseppe Fioroni.  Il governo si pose l’obiettivo di innalzare di due anni 

l’obbligo di istruzione. In modo da non far coincidere l’obbligo di istruzione con l’obbligo 

scolastico. Questa decisione fu presa in ragione del nuovo quadro costituzionale e 

istituzionale che vedeva le Regioni e lo Stato co-responsabili in materia di istruzione 

scolastica con una esclusività decisionale delle Regioni in materia di istruzione e 

formazione professionale (Benadusi, 2010). Allontanata la soluzione dei due “sistemi” 

paralleli dalla riforma Moratti ed esclusa la possibilità di adempiere all’obbligo 

unicamente all’interno del sistema scolastico, il governo decise di permettere ai/alle 

giovani di assolvere all’obbligo di istruzione o attraverso la scuola o attraverso percorsi 

e progetti proposti dalle Regioni. Secondo Fioroni, questa riforma avrebbe garantito una 

maggiore equità nell’offerta formativa permettendo l’acquisizione delle otto competenze 

chiave indicate dall’Europa15 (Imparare ad imparare; progettare; comunicare; collaborare 

e partecipare; agire in modo autonomo e responsabile; risolvere problemi; individuare 

collegamenti e relazioni; acquisire ed interpretare l’informazione) e dei quattro “assi 

culturali” ai quali dovevano essere ricondotte le “conoscenze e abilità” costitutive delle 

“competenze di base” (asse dei linguaggi; asse matematico; asse tecnologico-scientifico; 

asse storico-sociale) a tutti i ragazzi e le ragazze (Benadusi, 2010).   

Il ministro Fioroni apportò altri importanti cambiamenti nel sistema scolastico come, ad 

esempio, il ripristino delle commissioni miste nell’esame di maturità, la non ammissione 

a quest’ultimo senza aver saldato i debiti formativi rilevati nell’ultimo triennio di scuola 

secondaria superiore e, riprendendo i provvedimenti del governo Gentile del 1923, la 
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reintroduzione della possibilità di rimandare a settembre gli alunni e le alunne con lacune 

in alcune discipline. Negli anni del Governo Prodi, il Ministero del Lavoro insieme alla 

fondazione Ernst & Young tentarono di quantificare il fenomeno dell’abbandono 

scolastico e formativo, inteso come scelta di non frequentare né la scuola né la formazione 

professionale. L’’indagine si era posta come obiettivo principale di identificare le 

relazioni esistenti tra il fenomeno e le caratteristiche sociali, culturali ed economiche delle 

famiglie dei giovani oltre che identificare le motivazioni e le attese sull’istruzione sia da 

parte dei giovani che da parte delle famiglie. Dalle rilevazioni Istat 

gli Early School Leavers rappresentano il 21,9%.   

   

 

 

Fig. 17 - 18-24enni con la sola licenza media e non più in formazione in alcuni Paesi europei) per 100 

coetanei). Fonte: Eurostat. La dispersione scolastica. Indicatori di base per l’analisi del fenomeno. A.S. 

2004/2005. 

  

 

 Nel 2006 si assistette ad un miglioramento del tasso ESL con una percentuale nazionale 

del 20,6% (Fig. 18). A livello regionale vi erano però ancora grandi differenze; la 

Sardegna e la Sicilia avevano un tasso di abbandono pari al 30%. Tra le regioni con una 

percentuale più bassa vi erano la Basilicata (12,6%) e il Lazio (13,6%).  
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Fig.18 - 18-24enni con la sola licenza media e non più in formazione per Regione (per 100 coetanei) - 

Anno 2006. Fonte: Istat – Rilevazione Forze di Lavoro. La dispersione scolastica. Indicatori di base per 

l’analisi del fenomeno. A.S. 2004/2005 

 

 

 Nel 2008 le elezioni portarono nuovamente al governo Silvio Berlusconi che diede il 

compito di occuparsi dell’istruzione a Mariastella Gelmini. La ministra, riprendendo le 

iniziative già introdotte dal ministro Fioroni16 accolse la richiesta del ministro 

dell’Economia Tremonti di tagliare gli organici degli insegnanti e del personale ATA 

delle scuole (Benadusi, 2010).  Gelmini attuò una vera e propria restaurazione della 

scuola con la reintroduzione dell’insegnante unico prevalente alla scuola primaria, la 

riduzione della possibilità di frequentare la scuola a tempo pieno in quanto tale opzione 

veniva concessa solamente se un numero sufficiente di famiglie ne faceva espressamente 

richiesta con l’ulteriore limite dato dalla struttura della scuola e dalla disponibilità di due 

docenti per classe. La riforma prevedeva un riordino degli istituti di istruzione secondaria 

di secondo grado, una serie di tagli a discipline curricolari, l’abolizione dell’esame di 

qualifica del terzo anno per gli istituti professionali. Questa ultima decisione rendeva 

obbligatoria la prosecuzione fino al quinto anno di scuola secondaria superiore per 

l’ottenimento del titolo di studio e comportava l’eliminazione dell’alternanza scuola-

lavoro. Il governo decise, inoltre, che ogni classe poteva accogliere un minimo di 15 

alunni fino ad un massimo di 26/27, ma anche 29 o 32 alunni se restavano studenti da 

sistemare; furono reintrodotti i voti alla scuola primaria abrogati nel 1977 dalla legge 517, 

accompagnati a fine ciclo da un giudizio sul livello di maturazione raggiunto. La riforma 
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Gelmini aveva quindi apportato profondi mutamenti strutturali nel sistema educativo 

italiano (Baldacci, 2014). L’attenzione pubblica verso il fenomeno dell’abbandono 

scolastico aumentò dopo il 2010, anche nel tentativo di ridurre le ricadute legate alla crisi 

economica sulle fasce sociali più deboli. L’approccio politico di quegli anni fu 

essenzialmente fondato su azioni di contrasto (Colombo, 2014).  

La Commissione europea, all’interno della strategia Europa 2020, si era posto l’obiettivo 

di abbassare il tasso di abbandono scolastico a meno del 10%. Tuttavia, considerando le 

differenze che il fenomeno assumeva all’interno dei vari paesi, era stata data la possibilità 

di adattare il target generale del 10% attraverso la definizione di target nazionali, 

determinati in base alle rispettive situazioni di partenza. L’Italia aveva quindi definito un 

proprio obiettivo che consisteva nel diminuire, entro il 2020, il tasso di abbandono al 

16%.  

Nel 2011 in Italia si insediò il governo tecnico di Mario Monti che delegò il ruolo di 

ministro dell’istruzione e dell’Università a Francesco Profumo. Il Ministro, insieme al 

Sottosegretario Marco Rossi-Doria, presentò le nuove “Indicazioni nazionali per il 

Curricolo della Scuola di base17” che fornivano alla scuola primaria e alla secondaria di 

primo grado gli obiettivi e i traguardi che ogni studente e studentessa doveva raggiungere 

in termini di competenze e conoscenze. Nel 2013 ISTAT insieme al CNEL (Consiglio 

Nazionale dell'Economia e del Lavoro) elaborò “Il Rapporto BES dell’Istat/Cnel”. 

All’interno del documento si segnalava che in Italia su 100 ragazzi/e che abbandonano la 

scuola prematuramente, circa 28 di loro avevano genitori con al massimo la licenza 

media, 8 avevano genitori diplomati e solamente 3 di loro avevano genitori laureati; 

inoltre, su 100 giovani NEET 28 avevano genitori con titolo di scuola media, mentre 

meno di 15 hanno genitori diplomati e solo 10 laureati: ne conclude. Le riforme 

scolastiche sin qui enunciate sono hanno tutte cercato di seguire le indicazioni europee 

(Colombo 2014).   

Durante il governo Letta (2013-2014) la ministra dell’istruzione e dell’Università Maria 

Chiara Carrozza firmò, nel 2013, il decreto attuativo 104; il documento puntava a 

rafforzare gli strumenti a disposizione delle scuole per diminuire il fenomeno degli 

abbandoni scolastici, delle ripetenze e dei debiti formativi promuovendo la costituzione 

di reti tra differenti scuole italiane.  
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Nel 2015, il governo Renzi aveva avanzato il suo progetto per la cosiddetta «Buona 

scuola18». Questo progetto si articolava in dieci punti tra i quali attribuire maggiore 

autonomia alle singole scuole; assumere nuovi insegnanti; abolire le classi sovraffollate; 

attribuire premi economici ai docenti in base al «merito; attribuire a ciascun docente di 

ruolo di 500 euro per l’aggiornamento e la formazione continua.  

Nel 2016 il tasso di dispersione in Italia era sceso al 13,8% con differenze ancora 

abbastanza sostanziali tra le diverse regioni.  

  

 

 

 Fig.19- Early leaving from education and training-ELET: Italia-dettaglio regionale (%). Fonte: Istat - 

Rilevazione sulle forze di lavoro. La dispersione scolastica nell’anno 2015/2016 nel passaggio all’a. S. 

2016/2017 del MIUR.   

 

 

  Considerando i dati relativi al tasso di abbandono raccolti, il nostro paese già nel 2018 

aveva raggiunto e superato il proprio target nazionale, con un tasso di ELET pari al 

14,5%, con una riduzione di 1,5 punti percentuali in più rispetto a quanto previsto. Questo 

dato positivo a livello nazionale, tuttavia restava al quanto allarmante nel contesto 

europeo anche in virtù del fatto che l’obiettivo nazionale italiano era tra i più elevati in 
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un confronto agli altri stati membri. Nonostante questo risultato, infatti, l'Italia presentava 

ancora una percentuale di abbandoni superiore alla media europea.  

Nel corso dell’ultimo decennio i tassi di abbandono hanno subito delle oscillazioni 

passando da momenti di forte riabbasso, come ad esempio nel 2014, dove la percentuale 

di ELET era del 15%, ad altri di rialzo come, ad esempio, nel 2017 e nel 2018. Se nel 

2016 il tasso di abbandono si attestava al 13,8%, valore minimo raggiunto sino ad oggi, 

nel 2017 esso era cresciuto di 2 punti percentili riportando il numero di abbandoni al 14% 

per poi crescere nuovamente nel 2018 giungendo a un 14,5%.   

 

 

 

Fig. 20 - Quota di Early School Leavers sulla popolazione 18-24enn. Fonte: Fonte Eurostat 2019 

 

 

 Inoltre, è da sottolineare che il fenomeno della dispersione scolastica sarebbe stato ancora 

più elevato nel territorio italiano se al tasso di ELET (14,5 % nel 2018) fosse stato 

aggiunto la quantità di studenti e studentesse che, pur avendo conseguito un titolo di 

scuola secondaria di secondo grado, non avevano però raggiunto i traguardi minimi di 
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competenze previsti per il loro percorso di studio. La dispersione implicita nel 2018 si 

attestava al 5,5%, pertanto sommando i due indicatori il tasso di dispersione complessiva 

per il 2018 avrebbe raggiunto il 20%, riportandoci ben lontani dall’obiettivo europeo, ma 

anche da quello nazionale.   

 

 

 

Fig. 21 - Dispersione scolastica totale- Valori percentuali. Fonte: INVALSI, 2019 

  

  

Il fenomeno non interessava in maniera uniforme tutta la penisola (fig.21). 

Tendenzialmente nelle regioni del nord l’incidenza della dispersione sia esplicita sia 

implicita, risultava essere più bassa rispetto alle regioni del centro e del mezzogiorno. Il 

Veneto e la provincia autonoma di Bolzano erano riusciti a mantenere il tasso di 

dispersione complessivo al di sotto del 10% raggiungendo l’obiettivo di ET2020 e ben 

superando quello nazionale, mentre nel centro-nord la dispersione totale variava tra il 

15% della Lombardia al 19,4% della Toscana e nel sud Italia vi erano tassi di dispersione 
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complessiva molto elevati come ad esempio il 31,9% della Campania, il 33,1% della 

Calabria o il 37% della Sicilia.  

  

 

 

Fig. 22 - La dispersione scolastica esplicita nelle regioni italiane. Fonte: INVALSI, 2019 

  

 

 

Fig. 23- La dispersione scolastica implicita nelle regioni italiane. Fonte: INVALSI, 2019 



59 
 

 Nel 2019, nonostante il valore di ESL in Italia fosse sceso al 13,5% (per un totale di 561 

mila giovani), la percentuale di giovani che abbandonavano precocemente gli studi 

restava ancora al di sopra al valore benchmark europeo (ISTAT, 2020). Il dato positivo è 

che rispetto al 2008 in cui il tasso di ELET era al 19,6%, la percentuale era diminuita di 

6,1 punti percentuali. Secondo i dati Istat, l’abbandono scolastico presentava ancora 

numerose disparità sia di genere, con un tasso di ELET al femminile rispettivamente 

11,5% e quella maschile del 15,4% (ISTAT, 2020), sia territoriale. Il divario tra nord e 

sud Italia rimaneva elevato, con una distanza di 7,6 punti tra il Centro-Nord e il 

Mezzogiorno dove l'incidenza raggiungeva il 18,2%; in particolare, la percentuale più alta 

di giovani che abbandonano gli studi dopo la licenza media si registrava in Sicilia 

(22,4%), mentre le percentuali più basse si riscontravano nella Provincia Autonoma di 

Trento e nelle Regioni del Veneto, Friuli-Venezia Giulia e Marche.  

La relazione di monitoraggio del settore dell’istruzione e della formazione uscita a 

gennaio 2020 presentava un piano d'intervento per ridurre i divari territoriali nel settore 

dell’istruzione. Il piano prevedeva l'identificazione di scuole in difficoltà in cinque 

regioni meridionali (Campania, Calabria, Sicilia, Sardegna e Puglia) e la creazione, in 

ognuna di queste regioni, di una task force costituita da rappresentanti del ministero, 

amministratori locali e istituti di ricerca ministeriali, come ad esempio INDIRE e 

INVALSI, incaricati di analizzare i dati e presentare interventi.   

  

5  La rilevanza di un approccio pedagogico al problema   

   

Le ragioni che hanno indotto i diversi paesi a riflettere e preoccuparsi del fenomeno sono 

molteplici e si riferiscono a diversi aspetti. Sicuramente una delle maggiori inquietudini 

è dovuta al fatto che la dispersione può avere delle ripercussioni negative sia sul singolo 

studente e studentessa, sia sul suo percorso scolastico e sulla sua adultità, ma anche sulla 

società a cui la persona appartiene (Sicurello, 2018; Pandolfi, 2017).   

La dispersione scolastica nasce come problema da una congiuntura culturale, sociale e 

economico-politica e nel tempo non è sempre stata percepita come un reale problema da 
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affrontare. Allorquando il mercato del lavoro era in grado di assorbire tutti gli individui, 

il fatto che un/a giovane non conseguisse un titolo di studio di scuola superiore o non 

maturasse determinate competenze non era considerato un problema sociale (Janosz, Le 

Blanc, 2005).   

Oggi il fenomeno viene percepito come un problema da contrastare e prevenire in quanto 

implica delle ricadute a lungo termine sia sui soggetti che la scelgono o la subiscono, sia 

sul contesto (Blaya, 2010) proprio in virtù della globalizzazione e della competitività del 

mondo del lavoro che richiede sempre più specializzazioni in ogni campo professionale. 

Inoltre, la mancanza di certezze, di riferimenti identitari tipici di questa società liquida 

(Bauman, 2014) porta i giovani ad essere disorientati e poco proiettati al futuro. I giovani 

delle ultime generazioni, soprattutto i nativi digitali del XXI secolo, faticano ad adattarsi 

alle finalità e ai modelli organizzativi della scuola del XX secolo contraddistinti da una 

rigida scansione del tempo (orario scolastico fisso, lezioni di durata prefissata, 

distribuzione per classi di età) e da una didattica, uguali per tutti/e,  prevalentemente 

caratterizzata da lezioni frontali, compiti e prove che non tengono conto delle differenze 

intra-individuali; di un ambiente scuola caratterizzato da spazi predeterminati sul modello 

della fabbrica tradizionale (Bauman, 2017). La scuola non può più essere concepita e 

vissuta come luogo di disciplinamento (Foucault, 1976), ma come ambiente finalizzato 

alla formazione di cittadini, liberi e competenti.  

Diverse ricerche mettono in luce come la scolarizzazione permetta la maturazione di 

competenze cognitive-conoscitive, ma anche di competenze trasversali ed attitudini che 

consentiranno al soggetto di partecipare in maniera consapevole ed informata alla vita 

della comunità (Rousseas, Vretakou, 2006), di ottenere più facilmente un'occupazione e 

di poter diventare autonomo economicamente accrescendo, in questo modo, le possibilità 

di costruirsi dei progetti di vita svincolati dalle famiglie d'origine (Sicurello, 2018). Al 

contrario, il conseguimento di bassi livelli di scolarizzazione può comportare percorsi 

lavorativi più instabili, irregolari o meno remunerati ed esporre maggiormente al rischio 

di esclusione sociale, di malattie psicologiche o di sviluppo di comportamenti antisociali 

(Nevala et al., 2011). A tali risvolti personali sono legate conseguenze a livello 

socioeconomico. Persone con lavori instabili o disoccupate pagano meno tasse e 

richiedono maggiormente aiuti statali comportano un aumento della spesa pubblica per 

l'assistenza socioassistenziale (Blaya, 2010). Inoltre, un basso livello di scolarizzazione 
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può avere un impatto sociale notevole come, ad esempio, l’attuazione di comportamenti 

a rischio come l’alcolismo o abuso di sostanze (McCaul et al., 1992), gravidanze precoci 

(Espindola, Leon, 2002).  Per queste ed altre ragioni, la dispersione scolastica non è un 

problema solo per il soggetto che si disperde e la sua famiglia, ma diventa una 

preoccupazione comune a lungo e a breve termine, poiché le difficoltà citate non 

solamente coinvolgono il soggetto disperso ma possono ripercuotersi da una generazione 

ad un'altra, perdurando nel tempo (Psacharopoulos, 2007).    

Diventa particolarmente rilevante, a scopo di prevenzione e d’intervento, comprendere in 

che modo la scuola possa fare la differenza tra successo e insuccesso (Blaya, 

2010; Bernard, 2017; Colombo, 2010; Ellerani, 2013).  La sfida di portare tutti/e i/le 

giovani a vivere il successo formativo, riuscendo non solo a conseguire il titolo di studio 

di scuola secondaria superiore, ma anche ad acquisire le competenze previste dai traguardi 

nazionali (Cunti, 2017) e dalle istanze internazionali per un’educazione di qualità, 

sollecita una riflessione pedagogica e didattica. Molti autori, afferenti a diverse aree 

disciplinari, hanno identificato dei fattori di protezione sui quali è possibile agire per 

lottare contro il fenomeno dispersivo, mentre sono ancora pochi gli studi disponibili sulla 

prevenzione e il contrasto della dispersione incentrati sulle possibili decisioni e azioni 

didattiche dei/dalle docenti. La letteratura offre, infatti, molte ricerche focalizzate sui 

“dispersi”, sui loro profili e sulle tipologie di intervento diretto sugli studenti e sulle 

studentesse. Tuttavia, come si riscontrerà analiticamente nella rassegna di letteratura e 

nel quadro concettuale delineato nel capitolo 2, i diversi fattori interagiscono, si 

condizionano a vicenda e le/gli insegnanti rivestono un ruolo strategico (Crahay, 

2019) nel rendere efficaci i fattori di protezione nella quotidianità dell’azione educativa 

e didattica. Pare dunque pertinente analizzare il fenomeno in termini di innovazione 

didattica e di sviluppo professionale dei/delle docenti, senza peraltro rinunciare a uno 

sguardo d’insieme coerente con la multifattorialità e la complessità del fenomeno.   
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CAPITOLO 2  

LA DISPERSIONE SCOLASTICA: STUDI E RICERCHE  

 

 

 

 

Nel capitolo precedente abbiamo illustrato come la dispersione scolastica sia complessa 

da definire e come ogni contesto politico e sociale abbia adattato definizioni, politiche 

educative e indicatori di misurazione, a partire da sensibilità e prospettive talora 

differenti. Queste misure di intervento hanno portato negli ultimi decenni ad un 

accrescimento del livello di scolarizzazione sia in Europa sia in altre parti del 

mondo, favorendo un abbassamento dei tassi di dispersione e di abbandono. Tuttavia, 

rimane comunque elevato il numero di giovani che non arrivano a conseguire un titolo di 

scuola secondaria superiore e che si disperdono lungo il percorso d’istruzione-

formazione. Per questo motivo, le politiche attuali sono fortemente orientate a ricercare 

strategie per promuovere il successo formativo di tutti e tutte e che permettano a 

ciascuno/a di acquisire quelle competenze necessarie non solo per rispondere alle 

richieste del mondo del lavoro, ma che permettano di saper cogliere occasioni ed 

opportunità per realizzare i loro progetti di vita, sostenendo lo sviluppo umano (Sen, 

2000; Nussbaum, 2001) in termini di accrescimento di libertà (Baldacci, 2014).   

 

In questo capitolo cercheremo di mettere in relazione i diversi approcci di studio al 

fenomeno adottati nel tempo e i mutamenti sociali e politici che hanno accompagnato 

queste diverse entrate teoriche. Ci soffermeremo, poi, a sintetizzare i fattori di rischio e 

di protezione identificati dai diversi ambiti di ricerca e illustreremo 

alcuni dei principali approcci attualmente in uso che integrano contributi 

transdisciplinari.  

 

  

1. Dispersione scolastica: un fenomeno multifattoriale 

  

Da una ventina d'anni gli studi scientifici hanno identificato sempre più variabili e 

verificato una pluralità di fattori che possono concorrere al fenomeno dispersivo 
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(Bernard, 2013). Le ricerche hanno evidenziato che il fenomeno si presenta sempre più 

multiforme. Accanto alla dispersione esplicita, che viene calcolata in base alla quota di 

giovani di età compresa tra i 18 e i 24 anni che ottengono al massimo il titolo di scuola 

secondaria di primo grado o una qualifica di durata non superiore ai 2 anni e non più in 

formazione al momento della rilevazione statistica, è possibile rintracciare una 

dispersione implicita che riguarda i soggetti che pur pervenendo a conseguire un titolo di 

scuola secondaria superiore, terminano il loro percorso di istruzione-formazione senza 

aver maturato le competenze base previste per il livello di scolarità (Ricci, 2019). Accanto 

a queste varianti del problema, recentemente è stata introdotta anche quella di dispersione 

digitale, che indica i/le ragazzi/e che, con la didattica a distanza, non sono stati raggiunti 

dalla scuola (Lucisano et al., 2020).   

In letteratura, oltre a diverse tipologie di dispersione, si rintracciano quattro dimensioni 

del problema dispersivo: materiale, apprendimento e processo di istruzione, integrazione 

e relazioni sociali, titoli di studio e competenze acquisite (Benvenuto, 2011).  

 

 

  

Fig. 24 - Dimensioni della dispersione scolastica. Fonte: Benvenuto (2011) 
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Inoltre, le ricerche hanno esplorato diversi fattori che possono concorrere al fenomeno. 

La ricerca di fattori di rischio e protezione si fonda sull’idea che sia possibile identificare 

delle variabili relative agli individui che si disperdono o ai contesti in cui avviene la 

dispersione. Di norma, l’identificazione di questi fattori deriva da una regolarità statistica 

che ci mostra che, certe caratteristiche, possono indurre ad avere una maggiore probabilità 

che si verifichi il fenomeno. Naturalmente, i fattori non hanno la capacità di spiegare il 

problema nella sua completezza (Bernard, 2017). Mostrare, ad esempio, che i ragazzi 

abbandonano più facilmente delle ragazze non spiega perché il genere abbia un effetto 

sul fenomeno. Tuttavia, conoscere i fattori risulta un elemento fondamentale per la 

riflessione sul fenomeno e per la pianificazione di azioni atte a contrastare e prevenire il 

fenomeno.   

Vi sono molteplici fattori che possono incidere ed influire sul fenomeno: familiari, 

socioeconomici, scolastici, individuali.  

  

1.1- Fattori familiari  

  

Molteplici possono essere i fattori legati al contesto familiare che possono influire sul 

fenomeno dispersivo. Abbiamo tentato di rubricare i più enunciati dalla letteratura di 

settore.  

  

Fig. 25 - Rubrica dei principali fattori di rischio legati alla famiglia 
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 Tra i fattori familiari quello che sembra avere una maggiore incidenza sul fenomeno 

dispersivo è il basso livello di istruzione dei genitori (Lundetrae, 2011; Caille, 

1999; Afsa, 2013; Potvin et al., 1999; Glasman, Besson, 2004). Tuttavia, vi sono molte 

altre variabili che possono incidere sul problema come il reddito familiare (Rumberger, 

1995; McNeal, 1997; Lofstrom, 2007), l’appartenenza ad una minorità etnica o la 

composizione familiare (Croninger, Lee, 2001; Blaya, 2010).  Alcuni studi, ad esempio, 

hanno dimostrato che ragazzi/e cresciuti in famiglie a composizione monoparentale o 

ricostituite hanno maggiore probabilità di disperdersi (Rumberger, 1995; Caille, 1999; 

Astone, McLanahan, 1991). Anche lo stile parentale e le pratiche educative della famiglia 

(Potvin et al., 1999; Fortin et al. 2000), così come l’implicazione e la partecipazione dei 

genitori nel progetto educativo del figlio (Cloutier, 1996; McNeal, 1999; Janosz, 

2000; Janosz, Leblanc, 2005) possono influire sul problema. Tra i fattori familiari 

rintracciati in letteratura vi sono, inoltre, le relazioni genitori-figli (Millet, Thin, 2005), la 

mancanza di supporto genitoriale (Epstein,1990) e i problemi di abuso di sostanze da 

parte dei genitori (Brennan et al., 2003).  

 

 

 

1.2- Fattori socioeconomici   

  

Molte ricerche riportano che esiste uno stretto legame tra le condizioni socioeconomiche 

del soggetto e della sua famiglia, il rendimento scolastico e la durata del percorso 

d’istruzione-formazione (Batini, Bartolucci, 2016) e hanno messo in luce diversi fattori 

socioeconomici legati al problema.  
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Fig. 26 - Rubrica dei principali fattori di rischio socioeconomici 

  

 

I/le giovani con un reddito familiare basso, hanno una maggiore probabilità di lasciare 

prematuramente gli studi per inserirsi nel mondo lavorativo in quanto sovente sentono il 

dovere di dover contribuire al sostentamento della famiglia (Blaya, 2010; Bradley, 

Renzulli, 2011). Vivere in un contesto svantaggiato aumenta la possibilità trovare lavori 

saltuari, poco pagati o di rimanere e questa consapevolezza può portare un soggetto a 

disinvestire sulla sua formazione (Langlois, 1990; McNeal, 2011) favorendo 

comportamenti antisociali quali, ad esempio abuso di sostanze (Le 

Blanc, Janosz, Langelier-Biron, 1993). Diversi studi hanno riflettuto sul fatto che esistano 

contesti più toccati dal fenomeno rispetto ad altri (Boudesseul et al., 2016), questa 

maggiore incidenza del problema all’interno di alcune realtà è correlabile alle politiche 

educative e sociali messe in atto a livello locale e alle offerte formative presenti nel 

territorio (Grelet, 2006).  

  

1.3- Fattori individuali  

  

Tra i fattori di dispersione rintracciati in letteratura vi sono quelli individuali, direttamente 

associati al/la giovane in via di sviluppo.   
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Fig. 27- Rubrica dei principali fattori di rischio individuali 

  

 

Gli studi concordano sul fatto che il genere ha un forte impatto sul fenomeno dispersivo. 

Ad esempio, in Italia i dati Istat 2020 ci mostrano che i ragazzi (15,6%) abbandonano con 

più facilità gli studi rispetto alle loro coetanee (10, 4%). Questa costante si ripresenta in 

molti altri paesi e ha portato gli/le studiosi/e a ritenere che il genere sia uno dei fattori 

specifici di dispersione (Bowlby, McMullen, 2002; Lessard et al., 2005). Accanto ad 

esso, emergono l’età, la mancanza di autostima (Bouffard et al., 2006), le fragilità nelle 

abilità sociali (Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer, Leclerc, 2004; Fortin et al., 

2005; Janosz, Le Blanc, Boulerice, Tremblay, 1997; Rumberger, 1995), le difficoltà di 

adattamento e di relazione con il gruppo dei pari o con gli adulti di riferimento 

(Cossette et al., 2004; Fortin, Marcotte, Royer, Potvin, 2000; Jimerson, Anderson, 

Whipple, 2002; Potvin, Fortin, Lessard, 2006). Inoltre, si evidenziano i disturbi di 

attenzione (Gregg, 2009) o la precocità intellettuale, così come le depressioni (Marcotte, 

2006; Gagné, Marcotte, Fortin, 2011) o i problemi di ansia e fobie (Moscovici, Doise, 

1992).    
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1.4- Fattori scolastici  

  

Secondo diversi studi i fattori scolastici legati al/la giovane risultano essere tra quelli più 

predittivi di dispersione (Jimerson et al., 2000, Battin-Pearson et al., 2000, Franklin, 

Streeter, 1995, Hirschman, Pharris-Ciurej, 2006, Janosz et al. 2000, Rumberger 1995, 

2004, Broccolichi, 1998, Caille, 1999, Coudrin, 2006).   

  

 

Fig. 28 - Rubrica dei principali fattori di rischio legati alla scuola 

 

  

 

Tra i fattori che maggiormente influiscono sul problema dispersivo vi è la bocciatura 

(Caille, 1999; Crahay, 2019; Rumberger, 1995), seguita dalle deboli performance 

scolastiche (Ekstrom et al., 1986). Dagli studi si rileva che più i soggetti sono in ritardo 

nella loro scolarizzazione, più aumenta il rischio di dispersione (Rumberger, 

2004; Lofstrom, 2007). In letteratura vi sono fattori scolastici che vengono collegati al 

contesto scolastico come, ad esempio, il disinvestimento nella scuola da parte degli/delle 
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alunni/e (Archambault, Janosz, Fallu, Pagani, 2009; Fortin et al, 2004; Henry, Knight, 

Thornberry, 2012; Janosz, Archambault, Morizot, Pagani, 2008; Janosz et al., 1997), il 

debole sentimento di appartenenza (Finn, 1989; Janosz et al., 2000; Blaya, 2010), 

l’assenteismo (Fortin, Lessard, Marcotte, 2010) o ancora la visione negativa della scuola 

(Janosz et al., 2000), le difficoltà scolastiche (Janosz et al., 2000; Blaya, 2010), nonché 

la mancanza di motivazione scolastica oppure la noia (Blaya, 2010). Anche i risultati 

negativi (Mellor, 1991) possono incidere sulla scelta di lasciare precocemente gli studi, 

così come le pratiche di esclusione degli/delle alunni/e con difficoltà (Garmoran, Mare, 

1989) che comportano una sorta di etichettamento dei/delle giovani (Gottfredson 

& Hirschi, 1990; Walgrave, 1992). Sul problema possono influire, inoltre, la 

valorizzazione della riuscita (Entwisle, 1990) e le   attese degli/delle insegnanti 

(Wiggins,1989) così come la relazione insegnante-alunno/a che, quando diventa negative, 

può pesare fortemente sulla decisone di allontanarsi del/della giovane (Lessard, Fortin, 

Joly, Royer, Marcotte, Potvin, 2007).  Ancora, tra i fattori legati alla scuola ci sono le 

attitudini negative degli/delle allievi/e verso i/le insegnanti e l'inverso (Fortin et al., 2004; 

Fortin et al., 2010; Lessard, Marcotte, Fortin, Joly, Potvin, Royer, 2006), le pratiche 

didattiche e pedagogiche pedagogiche (Blaya 2010; Esterle-Hedibel, 2006; Gilles et al., 

2012; Thibert 2013), il coinvolgimento dei soggetti in via di sviluppo nel percorso 

educativo, il sostegno dei/delle docenti. Molti studi si sono soffermati ad investigare il 

clima della scuola e della classe e hanno dichiarato che essi rappresentano due importanti 

fattori di dispersione (Gottfredson & Gottfredson, 1985; Rutter, 1983; Pianta, Hamre, 

Mintz, 2011, Fortin et al., 2012; Janosz, 2006; Blaya, 2006). Tra i fattori rintracciati ci 

sono, poi, la chiarezza nelle regole della scuola e della classe, la gestione della classe 

stessa (Entwisle, 1990), le pratiche legate alla disciplina scolastica (Cusson, 1990; Janosz, 

Leclerc, 1993), nonché le pratiche orientative che, se percepite come imposte o errate, 

possono favorire il disimpegno e il ritiro dalla scuola (Blaya, 2003). Accanto a questi 

fattori più contestuali, sono stati rinvenuti altri fattori scolastici legati alla struttura stessa 

della scuola.  Tra questi vi sono la composizione sociale dell'istituzione scolastica 

(Rumberger, 1995; Lofstrom, 2007) e le sue caratteristiche organizzative (Janosz, 2000), 

il raggruppamento degli/delle alunni/e per età (Caouette, 1992), la presenza di scuole 

considerate “inferiori” dove convergono incanalati i soggetti con più difficoltà 

(Lafontaine, Crahay, 2004) o l’esistenza di filiali specifiche per alunni in difficoltà 
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(Lafontaine, Crahay, 2004). Anche la grandezza delle classi e dell’edificio scolastico 

possono concorrere al problema (Coleman et al., 1966; Rutter,1983).   

Questi studi dimostrano che la qualità dell'esperienza scolastica può influire, insieme ad 

altri fattori, sulla dispersione e l'abbandono scolastico come sulla perseveranza negli 

studi.   

  

1.5.  Uno sguardo inter-trans-fattoriale 

 

Questa varietà di fattori e di dimensioni ha portato nel tempo ad ampliare gli approcci di 

studio e a guardare al fenomeno in chiave sistemica interessandosi del rapporto esistente 

tra i molteplici elementi, alla loro evoluzione, alle loro connessioni, passando da una 

logica dalla categoria del colpevole/responsabile alla logica delle condizioni che hanno 

facilitato un accadimento (Pirri, Di Bacco, 2015). Ha richiesto un cambio di prospettiva 

e il passaggio da un pensiero lineare ad uno circolare dove ogni elemento è interconnesso 

agli altri in quanto, se esiste, esso dipende o è originato o muove da qualcos’altro.   

La dispersione scolastica è considerata come il risultato di un lungo processo di 

interazione tra il/la giovane e i diversi sistemi in cui è inserito ed è il risultato di una 

dinamica complessa tra diverse variabili i cui effetti si sommano e si influenzano a 

vicenda Côté-Doré (2007). È quindi importante, in base all’approccio sistemico, studiare 

il fenomeno dispersivo secondo il principio della totalità, prendendo in esame i diversi 

elementi che lo caratterizzano, le loro interrelazioni. In base a questo principio un 

cambiamento in un solo elemento può portare modificazioni negli altri elementi e nei 

sistemi collegati.   

Poiché il fenomeno ha origine da una combinazione di fattori che possono generarsi 

all’interno di diversi sistemi (contesti) in continua relazione tra loro (Glasman, 

2000; Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer & Leclerc, 1999; Potvin, 

Fortin, Marcotte, Royer & Deslandes, 2004) è importante guardare alle loro 

interconnessioni, per cercare di identificare strategie per indurre un possibile 

cambiamento. Ecco perché, alcuni studi recenti (Bernard, 2017; Blaya, 2010) hanno 

cercato di identificare tra i fattori di rischio quelli su cui è possibile intervenire.  
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Fig. 29 – Classificazione dei fattori di dispersione in base alla possibilità di intervento 

  

 

Le ricerche attuali si discostano, quindi, da una visione semplicistica e deterministica del 

fenomeno per abbracciare una concezione processuale e non deterministica del problema 

(Ellerani, 2013, Bautier et al., 2012). Negli anni si è passati da una visione statica del 

problema, riferito a dei dati oggettivi dei quali prendere atto, ad una concezione più 

dinamica e qualitativa relativa ai fattori, ai processi, alle dimensioni che possono 

concorrere a spiegare ed interpretare il fenomeno. Gli studi dimostrano che a seconda 

della combinazione dei diversi fattori di rischio e di protezione è possibile avere diversi 

risultati a breve e lungo termine; infatti, a parità di fattori vi possono essere soggetti che 

strategicamente ed efficacemente decidono di investire nel loro percorso scolastico e altri 

che, al contrario, perdono interesse verso la scuola e arrivano a disafiliarsi lentamente per 

poi decidere di abbandonarla (Sandomenico, 2008; Garcia Gràcia, 

2008; Berthet, Zaffran, 2014). Diventa allora importante ricercare strategie, che a partire 

dai fattori sui quali è possibile intervenire, perseguano l’obiettivo di contrastare e 

prevenire il fenomeno.    
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Secondo la letteratura di riferimento alcuni fattori di rischio possono iniziare ad 

evidenziarsi molto precocemente sin dalla scuola dell'infanzia e/o dalla scuola primaria 

(Janosz, 2018; Jimerson et al., 2000; Potvin, Dimitri, 2012). Nonostante i molteplici studi, 

resta ancora difficile determinare in maniera precisa quali fattori giochino un ruolo 

principale nel portare un soggetto a disperdersi e ad abbandonare la scuola (Rumberger, 

1987). Dupéré et al. (2015) sostiene che alla base della scelta di abbandonare la scuola vi 

sia un lungo percorso di dispersione spesso legato ai fallimenti e agli insuccessi, ecco 

perché diventa fondamentale perseguire il successo formativo di tutti gli studenti e le 

studentesse al fine di non perdere più nessuno lungo il percorso educativo-formativo 

(Sicurello, 2018).  

 

Come già affermato in precedenza, la decisione di lasciare la scuola è legata ad un 

processo che porta nel tempo alcuni individui a disafiliarsi e a decidere di 

allontanarsi.  Elder e Giele (2009) sostengono che esistono dei momenti di svolta, lungo 

il percorso scolastico degli individui, che hanno la capacità di influire sulle scelte dei 

soggetti portandoli a prendere o meno una certa scelta o traiettoria di vita. Questi 

avvenimenti vengono definiti “momenti cerniera”. Le decisioni prese sono, quindi, 

contestualizzate in uno spazio-tempo preciso e sono talvolta influenzate dalla cerchia 

delle persone che circondano il giovane come, ad esempio, i genitori, gli amici o i docenti. 

Gli ambienti in cui le persone agiscono ed interagiscono possono svolgere due funzioni 

differenti: da un lato possono diventare fonte di stress, ma dall’altra possono divenire 

elementi di supporto e di sostegno (Conger, Conger & Martin, 2010). Ogni soggetto 

modula un suo percorso e vive esperienze che possono indurlo o meno a dis-affiliarsi 

dalla scuola (Broccolicchi, 1998) o spingerlo ad assentarsi in maniera cronica.  

 

 

2. Approcci alla dispersione scolastica 

 

I diversi approcci al fenomeno della dispersione scolastica ci permettono allora di 

ampliare le possibilità di comprensione e di lettura della problematica, arricchendo le 

prospettive di lavoro. Questi approcci, basati su metodi quantitativi e qualitativi, sono 

oggi complementari (Bernard, 2013).  
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2.1 - Approccio strutturale 

  

La visione strutturale della dispersione nasce e si sviluppa, principalmente, all’interno 

della ricerca sociologica e ha come focus centrale i punti di connessione tra individuo, 

condizioni sociali, ruoli e istituzioni. Questo approccio tenta di tracciare dei profili 

dei/delle giovani a rischio considerando molteplici fattori, tra i quali quelli legati alla 

società, alla famiglia e alle istituzioni, ancor prima che quelli correlati gli individui che si 

disperdono (Zurru, 2018).   

Secondo questa prospettiva il soggetto a rischio di dispersione è una persona con un basso 

capitale culturale e sociale, sovente vive un disagio personale e può avere problematiche 

di salute o di dipendenza da sostanze; abita di norma in un contesto sociale sfavorito, ha 

generalmente una famiglia poco supportiva o disinteressata che presenta, talvolta, 

problemi economici (Colombo, 2010). A questi si aggiungono poi studenti/esse che 

presentano tratti non del tutto convenzionali a seguito dei processi di individualizzazione 

e di stagnazione ovvero soggetti disimpegnati, disorientati o trasgressivi, con 

problematicità che gli/le rendono difficile restare nella scuola (Besozzi, 2009). I drop 

out non provengono necessariamente da contesti deprivati; possono essere ragazzi/e che 

per una un’eccessiva investitura e pressione da parte della famiglia, decidono di lasciare 

precocemente gli studi (Colombo, 2015). Molti/e giovani a rischio preferiscono accedere 

al mondo del lavoro rischiando un impiego precario e poco pagato, piuttosto che dover 

seguire le regole implicite della scuola, i suoi tempi lunghi, le frustrazioni derivanti 

dall’insuccesso (Colombo, 2010).  

Secondo questa visione la scelta di abbandonare la scuola può dipendere da una serie di 

variabili correlabili sia al sistema scolastico, sia all’ambiente socio-familiare come, ad 

esempio, l’inefficacia degli interventi educativi, l’inadeguatezza e la carenza dei servizi 

e delle strutture, il gruppo dei pari (Verrastro, Millone, 2015) che comportano un disagio 

scolastico e personale. I fattori strutturali giocano un ruolo cruciale soprattutto nella fascia 

della scuola dell'obbligo, mentre i fattori soggettivi incidono maggiormente nella scuola 

secondaria (Besozzi, 1990).  

Secondo questo approccio è possibile suddividere i fattori di rischio in due 

macrocategorie: fattori interni o endogeni al mondo scolastico e fattori esterni o esogeni 

alla scuola (Zurru, 2018).   
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Fig.30 - Rielaborazione dei fattori endogeni ed esogeni alla scuola. Fonte: Zurru 

(2018) e Verrastro e Millone (2015) 

  

 

Tra i fattori esogeni quelli socioeconomici legati alla famiglia come, ad esempio, 

l’occupazione dei genitori e il loro livello di istruzione risultano essere tra i più importanti 

predittori di successo/insuccesso scolastico e di conseguenza possono incidere sulla 

dispersione scolastica (Ravecca, 2009). I genitori, in base alla loro disponibilità 

finanziaria, al loro capitale umano e culturale, possono sostenere o meno i/le loro figli/e 

facilitandone la riuscita (Ravecca, 2009). Infatti, in base all'insieme di conoscenze, 

competenze, abilità, emozioni acquisite nel corso delle loro esperienze (Cegolon, 2012) 

essi maturano la capacità di produrre, accumulare e trasmettere conoscenze ai/alle 

propri/e figli/e (Becker, 1964) e quindi di aiutarli/e a crescere.  

Un altro fattore che può giocare un ruolo importante nel problema dispersivo è legato al 

luogo in cui si cresce. Il fatto di vivere in aree disagiate, ad esempio, aumenta la possibilità 
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di lasciare precocemente gli studi per andare a lavorare e sostenere economicamente 

la famiglia (Bowlby, McMullen, 2002; Lessard et al., 2005). Ancora, crescere all’interno 

di aree urbane piuttosto che in contesti di periferia piò influire sullo sviluppo del soggetto; 

di norma nelle zone periferiche vi è una maggiore criticità nel trovare lavoro, questa 

difficoltà spesso comporta una maggiore difficoltà di progettazione futura da parte delle 

nuove generazioni (Besozzi, 2009) e facilita l’appartenenza a gruppi giovanili 

disfunzionali (Colombo, 2014) accrescendo la possibilità di abbandonare precocemente 

gli studi.  

Un altro possibile fattore di dispersione è l’origine migratoria del giovane (Colombo, 

2010). Il substrato culturale della famiglia d’origine può incidere sul percorso scolastico 

(Santagati, Ongini, 2016; Rumberger, 1995; Lofstrom, 2007) ed accrescere la possibilità 

di essere bocciati (D’Ignazi, 2015; Colombo, 2010) o di abbandonare la scuola (Bernard, 

2014).  

Secondo questo approccio è possibile calcolare con una certa facilità la quota di giovani 

che corrono il rischio di disperdersi proprio in virtù del nesso esistente tra fenomeno 

dispersivo, struttura sociale, scuola, opportunità formative presenti all’interno dei 

differenti territori e capitale culturale dei soggetti (Colombo, 2014). Tuttavia, gli studi 

affermano che accanto a questi studenti e studentesse facilmente rintracciabili, esistono 

altri alunni/e a rischio per i quali vi è una sorta di imprevedibilità delle difficoltà poiché i 

fattori che potrebbero indurlo a lasciare anticipatamente gli studi sono meno visibili o 

evidenti. Ciò che accomuna queste due categorie di giovani a rischio, tuttavia, è 

comunque il vissuto di insuccesso scolastico che li porta, nel tempo, a decidere 

volontariamente di lasciare gli studi (Colombo, 2013). I ragazzi e le ragazze perdono la 

fiducia verso l’Istituzione scolastica e non riconoscono più l’utilità e il senso di 

conseguire il diploma; questo sentimento di inutilità di un titolo di studio e di una 

formazione li porta ad allontanarsi dal circuito di istruzione per seguire altri progetti 

(Colombo, 2014). La capacità o meno del sistema di prendersi cura e sostenere il percorso 

dei/delle ragazzi/e più in difficoltà può incidere positivamente o negativamente sul 

fenomeno, così come le carenze organizzative e le problematicità relazionali tra corpo 

docente e quello studentesco.    

Alcuni studi hanno messo in evidenza come la classificazione degli istituti scolastici 

secondo scale di superiorità-inferiorità (Colombo, 2015; Ball, 1997) comporta sovente 

una concentrazione di studenti più a rischio all’interno di alcune scuole secondarie di 
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secondo grado come, come ad esempio, gli Istituti tecnici (Colombo, 2014). Il fatto di 

condensare i soggetti percepiti come più fragili o disagiati all’interno di alcune tipologie 

di scuole porta inevitabilmente a una stratificazione degli istituti scolastici tra quelli di 

élite e quelli di seconda scelta (Ball, 1997). Sovente, poi, i docenti più esperti finiscono 

per lavorare solamente alcuni anni in queste scuole più “difficili” e, se non trovano 

motivazioni ed incentivi adeguati, facilmente si allontanano per lasciare la classe a 

insegnanti meno esperti o competenti (Grimaldi, 2011).  

Infine, i docenti possono giocare un ruolo importante nel favorire o meno il fenomeno. 

Le relazioni che istaurano con gli/le alunni/e, le scelte operative che fanno possono 

sostenere o meno il percorso dei giovani soprattutto quelli più in difficoltà (Colombo, 

2010). La professione docente, tuttavia, oggi è diventata sempre più complessa. I/le 

docenti sentono di aver perso prestigio sociale (Colombo, 2014) e tale sentimento ha un 

riflesso sulla loro professionalità e comporta, inevitabilmente, delle ricadute sul percorso 

scolastico dei/delle loro alunni/e. Il corpo insegnante vive sempre più ansie e si trova ad 

affrontare in maniera isolata situazioni critiche di allontanamento dallo studio, di perdita 

d’autorità e altre forme di disagio (Besozzi, 2009) senza avere gli strumenti necessari per 

farvi fronte.   

La prospettiva strutturale, quindi, mette strettamente in relazione i diversi fattori di 

dispersione con la organizzazione sociale, considerando l’humus culturale circolante 

all’interno del contesto di vita del giovane come importante fattore che può incidere sulle 

sue scelte del/la giovane e sulla sua percezione dell’utilità o meno della scuola (Colombo, 

2014). Il fenomeno dispersivo rappresenta un indicatore del basso grado di equità del 

sistema formativo e dei problemi della società, in quanto evidenzia una disattenzione 

verso gli svantaggi sociali che inficiano i risultati scolastici e la distribuzione iniqua delle 

risorse educative a disposizione dei/delle giovani. È importante intervenire con azioni di 

contrasto e prevenzione mirate e puntuali che cerchino di ovviare agli svantaggi iniziali 

per cercare di rimuovere le cause primarie e secondarie che in maniera più o meno diretta 

incidono sul fenomeno aumentando, ad esempio, il livello di equità nell'erogazione delle 

risorse per l'intervento educativo e monitorando con attenzione la popolazione giovanile 

(Colombo, 2010).   

  

 

 



77 
 

2.2 - Approccio emergenziale 

  

L’approccio per fattori di rischio o approccio emergenziale è, principalmente, adottato 

dalla psicologia dell’educazione. Mira specialmente a identificare una popolazione a 

rischio di dispersione (Bernard, 2013) e a scoprirne le caratteristiche peculiari per trattarla 

precocemente (Janosz et al., 2000; Fortin et al., 2004).   

L’idea di ricercare i fattori di rischio prende spunto dall’ambito medico (Tessier, Schmidt, 

2007) e vede una contrapposizione tra fattori di rischio e quelli di protezione.   

Le ricerche che si iscrivono all’interno di questo approccio sono generalmente orientate 

a identificare e catalogare i fattori che possono favorire o meno l'insorgere di alcune 

disfunzioni attraverso screening specifici.   

Secondo questa prospettiva di ricerca la dispersione scolastica è strettamente collegata al 

soggetto e alle sue caratteristiche psico-biologiche. La visione emergenziale prende in 

considerazione, accanto ai fattori personali, anche quelli legati al contesto sociale, 

istituzionale, scolastico, familiare, ma questi vengono ridimensionati nel loro impatto e 

riletti sempre in relazione alle difficoltà individuali (Bernard, 2013).   

Il/la giovane a rischio di dispersione viene visto come un soggetto fragile, con problemi 

di relazione con i pari o gli adulti di riferimento; di norma il giovane a rischio è più 

facilmente maschio (Alexander et al., 2001; Dalton et al., 2009), sovente appartiene a 

delle minoranze etniche (Alexander et al., 2001) o proviene da contesti  fragili e 

appartiene a una famiglia svantaggiata (Janosz et al., 2000; Randolph et al., 2006), magari 

con genitori con un basso livello di scolarità (Dalton et al., 2009; Astone, McLanahan, 

1994; Janosz et al., 1997). Il nucleo familiare è visto come problematico, disunito (Dalton 

et al., 2009), poco capace di supporto reciproco tra i membri; una famiglia dove spesso i 

genitori sono assenti e poco interessati al/la figlio/a (Rumberger et al., 1990) e al suo 

percorso scolastico (Jimerson et al., 2000) con stili genitoriali permissivi (Rumberger et 

al., 1990).   

I soggetti più a rischio vengono individuati tra coloro che hanno 

deboli performance scolastiche (Battin-Pearson et al., 2000), spesso sono giovani 

assenteisti/e (Gregory et al., 2008) che hanno vissuto bocciature e ripetenze (Jimerson et 

al., 2002). Hanno, talvolta, problemi di comportamento (Gregory et al., 2008), faticano a 

relazionarsi con i pari (French et Conrad, 2001) e abusano di sostanze quali alcool o 

droghe (Ou, 2008). Sono soggetti disimpegnati a scuola (Archambault et al., 2009) che 
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presentano caratteristiche e attitudini personali, come ad esempio, i disturbi emotivi, le 

depressioni (Ou, 2008) o le gravidanze precoci che accrescono la loro possibilità di 

abbandono scolastico (Crofton et al., 2009).   

Partendo dal presupposto che i fattori di dispersione sono molteplici e che i dispersi 

possono avere caratteristiche e profili variegati, questi studi hanno portato 

all’elaborazione di una serie di tassonomie dei fattori di rischio e di protezione per 

facilitare l’identificazione precoce di questi giovani drop out e per permettere la 

progettazione di interventi mirati e specifici. Queste categorizzazioni possono presentare 

similitudini e differenze, in quanto a seconda di chi le ha elaborate possono posizionare 

un fattore in un gruppo (familiare, personale, scolastico, contestuale) piuttosto che in un 

altro.   

Alcune ricerche hanno cercato di fare una distinzione tra fattori prossimali come, ad 

esempio, la famiglia o i pari e i fattori distali di dispersione come, ad esempio, il lavoro 

dei genitori o la presenza di spazi giovanili (Jimerson, Egeland, Sroufe, Carlson, 2000), 

rintracciando le interazioni e le influenze tra i differenti fattori identificati, per cercare poi 

di organizzarli e gerarchizzarli rispetto all’impatto sul fenomeno.   

Di fronte a questa raccolta di fattori potenzialmente esplicativi, diversi studi longitudinali 

hanno cercato di definire le variabili suscettibili di prevedere la dispersione (Rumberger, 

1995; Stearns, Moller, Blau,, Potochnick, 2007). Questi studi evidenziano come i 

molteplici fattori (individuali, familiari, sociali, contestuali, scolastici, socioeconomici o 

istituzionali) possono, se identificati precocemente, divenire dei predittori di dispersione 

nella loro accumulazione (Blaya, Fortin, 2011; Janosz, 2000).  

Fortin e Bigras (1996), ad esempio, hanno cercato di organizzare questa variegata gamma 

di fattori distinguendo tra fattori transitori come, ad esempio, una difficoltà economica 

oppure un problema relazione del soggetto in via di sviluppo e in fattori persistenti come, 

ad esempio, il genere o le caratteristiche neuro-biologiche. 

Gilles, Tièche Christinat e Delévaux (2012), invece, hanno cercato di categorizzarli in 

base due macrocategorie principali ovvero fattori interni al sistema scolastico e fattori 

esterni alla scuola e successivamente hanno costruito delle sottocategorie per ognuna 

delle due macrocategorie. All'interno dei fattori scolastici hanno ad esempio inserito 

quelli legati alle organizzazioni e alle istituzioni oppure quelli relazionali riguardanti le 

interazioni tra insegnanti e alunni, mentre per quanto concerne i fattori esterni 
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all'istituzione scolastica hanno identificato ad esempio i fattori propri al ragazzo o alla 

ragazza che si disperde e quelli sociali-familiari.  

 

 

  

Fig. 31 - Categorie dei fattori di dispersione scolastica. Fonte: 

Gilles, Tièche Christinat et Delévaux (2012)  

 

 

 Tra i fattori presi in considerazione vi sono quelli individuali come, ad esempio, 

problematiche legate all’apprendimento (Battin-Pearson et al., 2000), difficoltà 

comportamentali o carenze nelle abilità sociali (Jimerson, Egeland, Sroufe, Carlson, 

2000) nonché depressioni o fobie (Marcotte, 2006) e devianze giovanili (Lagrange, 2001). 

Inoltre, sono stati presi in considerazione fattori socioeconomici e familiari quali, ad 

esempio, la conflittualità all’interno del nucleo domestico (McNeal, 1999), le pratiche 

genitoriali disfunzionali (Potvin et al., 1999) oppure le famiglie deprivate socialmente o 

con disturbi psichici (Millet, Thin, 2005) e nuclei familiari con un capitale culturale 

fragile (Schiff, 2004). Tra i fattori legati alla scuola si evidenziano il disimpegno e i 

rapporti conflittuali con il corpo docente (Fortin, Marcotte, Royer, Potvin, 2005), la noia 

o difficoltà dei soggetti negli apprendimenti (Jimerson, Anderson, Whipple, 2002), 

nell’adattamento al sistema scolastico (Blaya, 2003) nonché il ritardo scolastico, le 

ripetenze e le bocciature (Rumberger, 1995), il clima di classe negativo e poco favorevole 

all’apprendimento (Hrimech, 1993; Rothman, 2001).  
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Galand et Hospel (2015) hanno identificato tre indicatori attraverso cui spiegare 

l’abbandono: l’assenteismo volontario del soggetto che si disperde, i benefici percepiti 

dal fatto di abbandonare la scuola e l’intenzione di abbandonarla.  

 

 

  

Fig. 32 - Rielaborazione del modello ipotetico di relazioni tra fattori associati al rischio di dispersione. 

Fonte: Galand e Hospel (2015)  

 

  

Secondo questo modello, quindi, i fattori demografici e quelli strutturali della famiglia 

hanno degli effetti diretti sui fattori familiari di tipo funzionale come, ad esempio, il 

sostegno parentale, le aspirazioni dei genitori per i propri figli e figlie e di conseguenza 

anche sul percorso scolastico dei soggetti scolarizzati. I fattori psicosociali e i fattori 

relazionali vengono considerati come delle variabili intermedie. La depressione o la fobia 

scolastica, i comportamenti aggressivi, l’uso di sostanze accrescono la possibilità di 

abbandonare la scuola (Gagné, Marcotte, Fortin, 2011; Janosz, LeBlanc, Boulerice, 

1998), così come l’essere scartati dai coetanei, l’essere vittima di bullismo (Janosz et al., 

1997). Tuttavia, il modello di Galand e Hospel identifica la motivazione scolastica e la 

partecipazione degli alunni al percorso educativo-formativo come i due fattori più 

prossimali all’abbandono.  

In un’ottica integrata i fattori demografici, quelli familiari, quelli psicosociali e relazionali 

possono influire sulla partecipazione alla vita scolastica, ma in generale i fattori scolastici 

che si inseriscono fortemente e influenzano gli altri fattori, in quanto gli studenti e le 
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studentesse che hanno maturato una scarso senso di appartenenza alla scuola, che 

percepiscono poco l’utilità dell’istruzione scolastica, che si percepiscono come poco 

competenti, aumentano le loro possibilità di dispersione (Battin-Pearson et al., 2000; Lan, 

Lanthier, 2003).   

Born, Lafontaine, Poncelet, Crochelet e Bernard (2006) hanno elaborato un’altra 

categorizzazione cercando di suddividere i fattori individuali, familiari e scolastici in 

fattori di protezione e fattori di rischio.  

 

 

  

Fig. 33 - Liste des facteurs de risque et de protection étudiés au sein de la recherche sur 

le décrochage scolaire au premier degré du secondaire. Fonte :  Born, Lafontaine, Poncelet, Crochelet et 

Bernard (2006)  
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 La stessa classificazione in fattori di rischio e fattori di protezione è stata elaborata 

da Potvin, Fortin, Marcotte, Royer e Deslandes (2007).  

 

 

Fattori legati al contesto scolastico  

Fattori di rischio   

(ciò che può indurre dispersione)  

Fattori di protezione  

(ciò che può prevenire la dispersione)  

• Debole rendimento scolastico, relazioni 

difficili tra docenti-studenti, mancanza di 

supporto da parte degli insegnanti; 

• Meccanismi di inquadramento mal 

definiti, struttura e organizzazione della scuola 

inadeguata; 

• Grande mobilità del personale; 

• Difficoltà scolastiche in letto-scrittura e 

matematica; 

• Debole partecipazione alle attività 

parascolastiche, pratiche pedagogiche carenti; 

• Assenteismo, sospensioni, clima 

scolastico e di classe difficili; 

• Transizione tra scuola primaria e 

secondaria difficile, bocciatura. 

• Intrattenere buone relazioni con gli 

insegnanti; 

• Installare un clima di classe armonioso; 

• Sviluppare un sentimento di appartenenza 

dei giovani rispetto alla scuola; 

• Avere delle aspettative elevate e valorizzare 

gli sforzi; 

• Mettere l’accento sugli apprendimenti 

• Riuscire a scuola; 

• Favorire il coinvolgimento dei genitori nella 

riuscita del/della giovane; 

• Identificare rapidamente i segnali che 

possono portare un giovane a diventare a rischio di 

dispersione; 

• Conoscere le caratteristiche 

sociodemografiche del suo contesto; 

• Partecipazione ad attività parascolastiche 

(sportive o artistiche) e valorizzarsi. 

Fattori legati al contesto sociale e la comunità di appartenenza  

Fattori di rischio  

(ciò che può indurre dispersione)  

Fattori di protezione  

(ciò che può prevenire la dispersione)  

• Isolamento sociale, gruppo dei pari a 

rischio di dispersione o che non frequentano più 

la scuola;  

• Mancanza di sostegno e valorizzazione 

degli insegnanti;  

• Poca valorizzazione della scuola da parte 

della comunità;  

• Avere degli amici su cui contare durante i 

periodi di stress;  

• Tenere il contatto con i giovani e le giovani;  

• Valorizzare la scuola, la riuscita e lo statuto 

di alunno/a;  

• Credere che tutti gli alunni e alunne possano 

riuscire;  
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• Accessibilità a degli impieghi che esigono 

poca qualificazione;  

• Accesso difficile ai servizi di salute e ai 

sevizi sociali così come ai servizi della comunità;  

• Poco confronto tra i sevizi della 

comunità;  

• Assenza o scarsa accessibilità alle risorse 

culturali e di svago organizzate nel contesto;  

• Contesto rurale.  

• Incoraggiare gli sforzi e l’ottenimento di un 

diploma e/o qualificazione;  

• Sostenere le attività di mobilizzazione e di 

concertazione per i/le giovani;  

• Avere accesso a dei servizi professionali e a 

delle risorse comunitarie;  

• Partecipare a degli spazi ricreativi 

organizzati e supervisionati.  

Fattori legati al contesto personale  

Fattori di rischio  

(ciò che può indurre dispersione)  

Fattori di protezione  

(ciò che può prevenire la dispersione)  

• Poche aspirazioni scolastiche e/o 

professionali;  

• Mancanza di motivazione e di interesse 

per la scuola;  

• Esperienze scolastiche poco 

soddisfacenti;  

• Alunni lavoratori per più di 15 ore 

settimanali;  

• Difficoltà d’apprendimento, disturbi di 

attenzione e/o comportamento;  

• Sentimento d’incompetenza;  

• Scarsa stima di sé;  

• Depressione;  

• Consumazione di droghe, delinquenza;  

• Problemi legati alla salute fisica e/o 

mentale;  

• Abitudini malsane di vita.  

 
 

• Utilizzare strategie d’adattabilità efficaci;  

• Sviluppare la consapevolezza di sé, 

accrescere l’autostima e l’autoefficacia;  

• Possedere delle abilità sociali favorevoli 

Avere delle sane abitudini di vita.  
 

Fattori legati al contesto familiare  

Fattori di rischio  

(ciò che può indurre dispersione)  

Fattori di protezione  

(ciò che può prevenire la dispersione)  
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• Debole partecipazione parentale ai servizi 

scolastici; 

• Poco incoraggiamento dalla parte dei 

genitori; 

• Poche regole da parte dei genitori; 

• Problemi di comunicazione tra genitori e 

figli/e; 

• Debole scolarità dei genitori; 

• Famiglie monoparentali; 

• Difficoltà legate alla salute mentale dei 

genitori; 

• Contesto socioeconomico sfavorito della 

famiglia; 

• Trasferimenti frequenti; 

• Scarse attese educative; 

• Poca valorizzazione della scuola; 

• Poco sostegno affettivo; 

• Affaticamento dovuto al sovraccarico di 

lavoro e/o attività. 

• Beneficiare di una supervisione e supporto 

genitoriale, con regole condivise e coesione 

familiare; 

• Avere il sostegno emotivo dei genitori durante 

i periodi di stress; 

• Favorire l’autonomia; 

• Mantenere un dialogo aperto; 

• Avere un modello parentale positivo; 

• Avere una relazione positiva con gli adulti di 

riferimento; 

• Valorizzare l’educazione e l’ottenimento di un 

diploma e/o qualifica; 

• Trasmettere il gusto di apprendere; 

• Aiutare a identificare i propri punti di forza e 

debolezze, le proprie competenze; 

• Incoraggiare progetti di vita. 

 Fig. 34 - ABC della perseveranza. Fonte: Potvin, Fortin, Marcotte, Royer e Deslandes (2007). Traduzione 

e adattamento 

  

 

Per facilitare l’identificazione di questi soggetti più in difficoltà sono state elaborate 

differenti tipologie di alunni/e a rischio.  

Morrow (1986) distingue, ad esempio, cinque categorie di ragazzi e ragazze a rischio:  

 

  

1. Alunni/e cacciati ovvero quegli allievi/e che la scuola cerca di allontanare;    

2. Alunni/e disaffiliati/e cioè ragazzi/e che non provano attaccamento per la 

scuola;  

3. Alunni/e che sono educativamente morti cioè che non riescono a completare il 

ciclo di studi;  

4. Alunni/e “drop out capaci” che hanno buone capacità, ma non 

riescono ad adeguarsi alle richieste della scuola;  
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5. Alunni/e “stopout” che lasciano la scuola temporaneamente e che dopo un breve 

periodo vi rientrano.  

  

Kronick e Hargis (1990), invece, hanno distinto tre sottogruppi di soggetti a rischio:  

  

1. Alunni/e con difficoltà di apprendimento o di comportamento;  

2. Alunni/e tranquilli/e che presentano problemi di apprendimento, ma non di 

comportamento;  

3. Alunni/e silenziosi che arrivano fino all'esame, ma che poi davanti alla prova 

falliscono.  

  

Fortin (1999), nei suoi scritti, ha individuato quattro tipologie di studenti e studentesse a 

rischio:  

  

1. Alunni/e con una vita criminosa nascosta;  

2. Alunni/e disinteressati/e;  

3. Alunni/e con difficoltà di apprendimento e di comportamento;  

4. Alunni/e depressi/e.  

  

Janosz (2000) ha definito, a sua volta, quattro tipologie di giovani a rischio:  

 

1. Alunni/e discreti/e che si apprestano a diplomarsi pur presentando una fragilità 

nel rendimento scolastico;  

2. Alunni/e inadeguati/e in quanto possiedono un profilo sia psicologico che 

scolastico negativo. Essi/esse hanno la tendenza ad accumulare fallimenti 

scolastici, evidenziano problemi di comportamento e devianze;  

3. Alunni/e disimpegnati/e che dimostrano un'assenza di motivazione e 

disinteressamento verso la scuola. Essi/esse non presentano di norma problemi 

comportamentali;  

4. Alunni/e con performance sotto la media. Essi/esse sono poco coinvolti/e nelle 

questioni scolastiche, presentano difficoltà negli apprendimenti e si ritirano dal 

lavoro scolastico.  
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Potvin, Fortin, Girard (2006) hanno poi cercato di descrivere in maniera più specifica 

alcune tipologie di allievi/e a rischio:  

 

 1. Alunni/e poco interessati/e che hanno buone performance scolastiche; sono 

considerati/e dei buoni studenti/studentesse, possono avere piccole depressioni, 

sono poco motivati/e in classe e dichiarano di annoiarsi, hanno famiglie funzionali 

che tuttavia offrono poco supporto affettivo, percepiscono la classe come un luogo 

poco organizzato e ordinato;  

2. Alunni/e con problemi comportamentali e difficoltà di apprendimento. 

Essi/esse presentano performance scolastiche molto deboli. Gli insegnanti li/le 

descrivono come alunni/e con problemi di comportamento, spesso legati a 

comportamenti delinquenziali. Presentano un alto livello di depressione e vivono 

all'interno di un contesto familiare problematico. Percepiscono la classe come un 

luogo poco organizzato e ordinato;  

3. Alunni/e con comportamenti antisociali nascosti che presentano performance 

scolastiche leggermente al di sotto della media. I docenti li/le descrivono come 

dei ragazzi o delle ragazze che conoscono e rispettano le norme; tuttavia, celano 

comportamenti devianti e sovente presentano stati depressivi importanti, vivono 

problemi familiari e percepiscono la classe come un luogo poco organizzato e 

ordinato, sono poco motivati/e e interessati/e a ciò che si fa a scuola;  

4. Alunni/e depressi/e che di solito presentano buone prestazioni scolastiche o per 

lo meno nella norma. Gli insegnanti li/le vedono come dei buoni studenti o buone 

studentesse che non danno problemi. Presentano un alto livello di depressione che 

in alcuni casi li/le può portare a pensare al suicidio. Sovente hanno grossi problemi 

familiari. Percepiscono la classe come un luogo poco organizzato e ordinato.  

  

Blaya C. (2013) ha identificato, nelle sue ricerche, quattro gruppi di soggetti a rischio:  

  

1. Alunni/e che manifestano in maniera provocatoria le loro difficoltà. Questi/e 

ragazzi e/o ragazze sono in contrasto con le figure adulte di riferimento;  

2. Alunni/e passivi nei confronti della scuola in quanto non provano interesse 

verso ciò che essa propone. Questi/e giovani non sono in rottura con il loro 

contesto familiare, ma rimproverano ai loro docenti poco supporto ed inoltre 
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denunciano di annoiarsi in classe. Questo scollamento con l'ambiente scolastico 

può generare in loro assenteismo o altre condotte che possono portare 

all'abbandono;  

3. Alunni/e con comportamenti devianti nascosti. Questi giovani devono 

affrontare difficoltà in ambito familiare. Di norma si fatica a identificarli/e in 

quanto in apparenza sembrano perfettamente aderire alle norme scolastiche e 

sociali;  

4. Alunni/e depressi con problemi di concentrazione, difficili da individuare in 

quanto spesso hanno la tendenza a ritirarsi dalla vita sociale.     

  

La studiosa sottolinea come non sempre i ragazzi o le ragazze che presentano questi fattori 

di rischio siano coloro che abbandoneranno con certezza la scuola; pertanto, 

l’esperta consiglia di considerare queste catalogazioni come indicazioni di massima e non 

come degli assunti assoluti.  

Nonostante questo grande sforzo di categorizzazione e riordino dei fattori di rischio, una 

delle più grandi difficoltà resta la distinzione tra fattori causali e fattori consequenziali 

(Blaya, 2010).  Secondo Balas (2012) è complesso rintracciare all’interno di questa 

moltitudine di fattori quelli significativi e quelli marginali, così come è difficile 

determinare quali fattori agiscano direttamente o indirettamente sulla dispersione dal 

momento che esiste una forte interdipendenza tra di loro che rende superfluo ricercare in 

maniera deterministica il/i fattore fattore/i predittivo/i o il definire dei profili 

universalmente validi di dispersi. Presi isolatamente i fattori di rischio non hanno 

un'incidenza precisa sul problema (Glasman, Oeuvrand, 2004). Per tutte queste ragioni, 

secondo Rumberger (2001), è difficile valutare oggettivamente la dispersione in quanto, 

seppur può sembrare semplice identificare i soggetti a rischio attraverso l'anagrafe 

scolastica o questionari specifici, in realtà non lo è. Inoltre, risulterebbe ingannevole se 

non impossibile dimostrare con certezza i legami tra i predittori e l'esito finale di tali 

processi.  

Oggigiorno, basandosi su approcci di tipo emergenziale, le scuole ed altre istituzioni 

hanno elaborato dei progetti volti al contrasto della problematica incentrati 

sull’identificazione precoce degli alunni e delle alunne più in difficoltà al fine di istituire 

azioni di sostegno (Bonnéry, 2004). Attraverso piani individualizzati di intervento 

l’istituzione mira a perseguire l'ideale di pari opportunità e di uguaglianza, invece di 
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perseguire l'idea di scuola democratica fondata sul principio di equità (Bonnéry, 2004). 

Alcuni studi tra i quali quelli di Bautier (2003) mostrano come, talvolta, una didattica 

individualizzata può contribuire alla dispersione scolastica invece che ostacolarla. 

  

 2.3 - Approccio pedagogico di ispirazione ecologica: una lettura sistemica dei fattori 

di rischio  

 

L’approccio ecologico-sistemico si ispira alla teoria ecologica dello sviluppo umano 

di Bronfenbrenner (1979) e si pone come obiettivo lo studio delle relazioni esistenti tra 

gli individui e gli ambienti nei quali essi si sviluppano (Larose et al. 2004). 

L’apprendimento e lo sviluppo di una persona non consistono in un procedimento 

individuale, in quanto questo soggetto non è isolato dal suo contesto di vita e dalle 

persone che lo abitano; esistono delle interconnessioni sistemiche che legano lo sviluppo 

individuale di un/a giovane ed il contesto all’interno del quale cresce ed evolve. Lo 

sviluppo e la crescita sono visti come il risultato di continue e reciproche interazioni tra 

l'organismo e il suo ambiente; questi si influenzano a vicenda con continuità, ognuno 

adattandosi in risposta ai cambiamenti dell'altro. L'approccio ecologico obbedisce quindi 

ai principi del pensiero complesso. Una caratteristica non è uno stato fisso o 

predeterminato, ma il risultato di un processo. L'essere umano è prodotto in parte 

dall'ambiente ed è un produttore parziale dell'ambiente stesso (El Hage, Reynaud, 2014). 

In base a questi presupposti, tutti gli interventi che vogliano iscriversi all’interno di questo 

approccio ecologico si devono basare su una prospettiva di sviluppo, ponendo al centro 

di ogni azione il successo dello sviluppo del/la giovane.  

 

Secondo Bronfenbrenner (1979 la crescita ed il benessere della persona non possono 

essere spiegati semplicemente da un unico fattore, ma possono essere collegati tra loro da 

una complessa rete di strutture che comprende la persona con le sue specificità, 

l’ambiente, i gruppi e la società nel suo insieme. Tutti questi elementi devono essere 

concepiti come una totalità.  
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Fig. 35 - Prospettiva ecologica dello sviluppo umano. Fonte: Bronfenbrenner (1979)  

  

 

 

Secondo questo approccio per investigare un fenomeno è necessario esaminare i rapporti 

esistenti tra i diversi sistemi che concorrono allo sviluppo e al benessere dell’individuo. 

La possibilità di indagare e comprendere questi legami ha la funzione di orientare e 

indirizzare le ricerche, le istituzioni, le politiche nel cercare di creare le condizioni 

migliori per “rendere umani gli umani” (Bronfenbrenner, 2005).  

 

L’idea alla base della teoria dell’ecologia dello sviluppo umano consiste nel considerare 

la crescita come un progressivo adattamento tra l’essere umano che sta crescendo e le 

proprietà, più o meno mutevoli, delle realtà ambientali in cui esso vive. 

Secondo Bronfenbrenner (1979) lo sviluppo della persona non viene determinato 

solamente dall’ambiente diretto con cui il soggetto entra in relazione, ma anche dal suo 

vissuto esperienziale. Secondo lo studioso, infatti, l’ambiente in cui l’individuo vive gli 

permette di fare delle esperienze che sono contraddistinte da caratteristiche oggettive, ma 

anche da proprietà soggettive derivanti dal modo nel quale il soggetto vive quel momento 

di realtà (Bronfenbrenner, 2005). Nessun elemento esterno che influisce sul 

comportamento e sullo sviluppo umano può essere descritto solamente in termini di 

condizioni ed eventi fisici oggettivi. Il vissuto esperienziale di ogni individuo rimanda al 

dominio dei sentimenti soggettivi, alle aspettative, ai dubbi, alle credenze che evolvono 

dalla prima infanzia e si estendono per tutta la vita. Queste costruzioni personali sono 
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caratterizzate da elementi di stabilità e da altri di frattura e cambiamento, alcune si 

riferiscono ad esperienze individuali, mentre altre a vissuti familiari, amicali, a esperienze 

con persone vicine. Questi atti di vita sono carichi di energia emotiva e motivazionali e 

comprendono sentimenti contrastanti come amore e odio, curiosità e noia, desiderio e 

repulsione; spesso queste due polarità possono convivere ed esplicitarsi con gradazioni 

differenti di intensità. Queste forze positive e/o negative possono indirizzare con lo 

sviluppo di un soggetto e le sue scelte. Tuttavia, questi tratti legati individuali non sono 

gli unici elementi ad agire sulla crescita di una persona, ve ne sono altri più impersonali 

e questi due sistemi di forze sono interdipendenti e si influenzano a vicenda 

(Bronfenbrenner, 2005).  

 

Per Bronfenbrenner (1979), quindi, il processo di sviluppo umano non si determina 

semplicemente attraverso i vissuti derivanti dall’ambiente immediato e prossimale, ma 

anche dalle relazioni che intercorrono tra le differenti situazioni ambientali e dai contesti 

più ampi in cui questi ambienti sono inseriti. Questo implica che la dispersione scolastica 

non sarà influenzata solamente dal contesto familiare, ma anche da quello del gruppo dei 

pari, dalla scuola, dalla comunità, dal gruppo sportivo e altri sistemi più o meno vicini al 

ragazzo o alla ragazza. La simultanea appartenenza del/della giovane a contesti plurimi 

richiede a tutti i soggetti con i quali egli/ella si relaziona, come ad esempio i docenti, di 

saper confrontare le proprie rappresentazioni mentali con quelle dell’alunno/a e degli altri 

attori sociali, soprattutto con la famiglia, con lo scopo di costruire un substrato comune 

di idee e progettualità che creino una coerenza di sfondo per la crescita di tutti.   

 

In relazione alla teoria dei sistemi di Von Bertalantfly (1968) ogni sistema, caratterizzato 

da un insieme di oggetti e di relazioni tra gli oggetti stessi e le loro proprietà, non può 

essere concepito solamente come somma dei suoi elementi, ma anche dalle interrelazioni 

tra le diverse parti. Ogni sistema è aperto alle interazioni e interscambi con altri sistemi 

che permettono delle modificazioni interne ed esterne. I sistemi sono una totalità 

organismica all’interno dei quali operano interi complessi causali interdipendenti (Von 

Bertalantfly,1968). Essi non vanno intesi, secondo Bronfenbrenner (1979), in senso 

seriale dove ogni sistema è sequenziale ad un altro, ma in senso di parallelismo ovvero 

dove più sistemi entrano in relazione simultaneamente o coesistono nello stesso 

momento. Secondo la teoria ecologica-sistemica ogni contesto è un sistema all’interno 
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del quale avvengono delle relazioni umane. Questi sistemi ovvero questi ambienti sono 

plurimi ed influenzano la vita, le credenze, le idee, le azioni del/dei soggetto/i che vi 

abitano.   

 

Secondo Bronfenbrenner (1979), è possibile rintracciare quattro principali sistemi:  

  

1. MICROSISTEMA: è un complesso di attività, di ruoli e di relazioni interpersonali di cui 

l'individuo in via di sviluppo ha e fa direttamente esperienza. È un luogo in cui le persone, 

tra le quali il/la giovane, possono facilmente interagire faccia a faccia. Esempi di 

microsistema sono la casa, l'asilo nido, la scuola. È importante ricordare che i diversi 

microsistemi sono costituiti da proprietà concrete e oggettive, ma anche da rielaborazioni 

personali di queste proprietà. Secondo Bronfenbrenner (1979) solamente pochi fattori 

esterni, determinativi del comportamento e dello sviluppo, possono essere descritti 

solamente in termini di condizioni ed eventi oggettivi; ciò che inciderà maggiormente 

sulla crescita ed evoluzione di una persona sono gli aspetti dell'ambiente che hanno 

significato per l'individuo in una specifica situazione, ovvero le percezioni che il soggetto 

si costruisce dei diversi aspetti dell’ambiente.  

 

2. MESOSISTEMA: comprende le interrelazioni tra due o più microsistemi ai quali 

l'individuo in via di sviluppo partecipa attivamente ad esempio relazioni tra casa e scuola, 

tra scuola e gruppo di coetanei. Un mesosistema è un sistema di microsistemi. Esso si 

forma o si estende ogni qualvolta l'individuo che cresce entra a far parte di una nuova 

situazione ambientale. Oltre a questo legame primario, le interconnessioni possono 

assumere un certo numero di forme addizionali e comprendere altre persone che 

partecipano in modo attivo in più situazioni, andando a costituire dei legami intermedi 

all'interno di una rete sociale, producendo forme di comunicazioni formali e informali tra 

situazioni ambientali diverse, portando alla costruzione e alla consapevolezza di 

conoscenze, di atteggiamenti relativi ad altre situazioni ambientali che esistono in una 

situazione data.  

 

3. ESOSISTEMA: è costituito da uno o più contesti a cui il soggetto in via di sviluppo non 

è coinvolto direttamente, ma che influiscono su di lui/lei in maniera indiretta come, ad 
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esempio, il luogo di lavoro di un genitore, il gruppo di amici e amiche di un fratello o 

sorella.  

 

4. MACROSISTEMA: rappresenta il contesto sovrastrutturale che condiziona i sistemi di 

livello più basso. Esso è legato ai sistemi di credenze o di ideologie, alle culture, alle 

norme, ai valori che esistono in una data società.  Ad esempio, la scuola può avere dei 

tratti che si ritrovano in altre realtà, ma è caratterizzata dai valori, dalle culture, dalle 

ideologie specifiche di un determinato contesto spazio-temporale. Così la scuola italiana 

sarà simile, ma diversa da quella francese.  

 

 

  

Fig. 36 – Elaborazione dei sistemi a partire dalla teoria di Bronfenbrenner (1979)  

 

 

All'interno del microsistema è possibile osservare le attività molari composte da azioni 

dotate di senso per il soggetto che le realizza, ma allo stesso tempo si possono osservare 

quelle di altri soggetti che possono avere un'influenza diretta o indiretta sulla persona che 

cresce (Bronfenbrenner, 1979). Le attività molari sono forme di comportamento, ma non 

tutti i comportamenti sono forme di attività molari, in quanto non tutti i comportamenti 

sono significativi per la persona al punto da divenire spinte positive per lo sviluppo 

(Bronfenbrenner, 2005). Le attività molari di una persona possono essere ristrette alle 

esperienze che il soggetto vive all’interno di una situazione ambientale immediata, esse 

possono arrivare ad un livello di complessità più elevato quando si introduce un altro 
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elemento nel microsistema ovvero le relazioni con altre persone. Infatti, molte esperienze 

significative possono essere fatte in solitudine, ma alcune implicano necessariamente 

un’interazione con altri individui per poter aver senso. Sovente i ragazzi o le ragazze 

passano molto tempo a fare attività comuni con diversi adulti di riferimento e/o coetanei; 

inizialmente queste interazioni hanno un carattere prevalentemente diadico, ma ben 

presto esse diventano più ampie ed articolate andando a coinvolgere più persone 

contemporaneamente. Il fatto che i/le ragazzi/e diventino capaci di stabilire relazioni 

interpersonali complesse, mette in luce un principio rilevante nell' ecologia dello sviluppo 

umano: nella misura in cui il campo fenomenologico del soggetto in via di sviluppo si 

amplia per includere aspetti sempre più estesi e differenziati dell'ambiente ecologico, 

egli/ella diventa capace di partecipare a ciò che gli/le viene proposto da quell'ambiente, 

ma anche di modificare ed accrescere la struttura e il contenuto dell'ambiente stesso 

(Bronfenbrenner, 2005).  

 

Uno dei problemi di alcuni studi che analizzano le interazioni tra soggetto-ambiente è che 

si fermano ad analizzare il comportamento dell'individuo senza realmente tener conto 

delle influenze esercitate sul contesto e sull’individuo dal comportamento di altre persone 

presenti in situazione. In questi studi l'ambiente è concepito in un'ottica comportamentista 

cioè un luogo dove vi sono degli stimoli ai quali una persona dà una risposta. Essi non 

prendono in considerazione la reciproca influenza tra soggetto, struttura sociale, ambiente 

immediato e/o remoto; inoltre non analizzano le attività molari in una prospettiva, in 

breve non prendono in considerazione né le proprietà della persona né dell'ambiente in 

termini di sistema (Bronfenbrenner, 2005).  

In virtù dell’approccio sistemico il comportamento di un individuo non può essere 

considerato senza esaminare contemporaneamente il contesto relazionale entro cui 

avviene (Von Bertalantfly, 1954). Esiste una interdipendenza tra soggetto e ambiente. 

Pertanto, non ci si può limitare a indagare il singolo, ma bisogna allargare l’indagine 

sull’organizzazione di un sistema, sui diversi meccanismi utilizzati per portare il sistema 

ad essere in equilibrio e sulla dinamicità stessa del sistema (Bertalantfly, 1968).  

Quando si realizzano dei cambiamenti all’interno di un microsistema questi non 

coinvolgono solo lo status di una particolare persona di quel contesto, ma si estendono 

agli altri microsistemi con i quali vi è una interazione. Nel corso degli anni 

necessariamente gli individui crescono, maturano e cambiano e nello stesso intervallo di 
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tempo si verificano cambiamenti nelle loro società, nelle comunità di appartenenza, nelle 

reti sociali, nelle famiglie, nelle relazioni personali (Bronfenbrenner, 1979). Diventa 

allora importante indagare i comportamenti, lo sviluppo e i cambiamenti non solo di un 

soggetto, ma anche dei contesti sociali e determinarne le interrelazioni.   

Partendo da questo costrutto teorico è possibile leggere, secondo una prospettiva 

pedagogica e sistemica il fenomeno della dispersione scolastica (Tyler, 2011; Jozefowics-

Simbeni, 2008, Cunti, 2017, Bernard, 2014; Grange, 2011; Kahn, 2011). Secondo questi 

studiosi l'accumulo di fattori individuali, sociali, scolastici e ambientali e la loro 

interazione possono influire sul fenomeno dispersivo. Partendo dalla teoria ecologica 

sistemica è possibile allora ridefinire la dispersione. Il microsistema può includere diverse 

variabili, quali ad esempio, il clima scolastico, l’impegno scolastico, le regole della 

classe, i pari, le culture dei pari, la famiglia, le relazioni all’interno del contesto familiare, 

la percezione del curricolo scolastico e l’esperienza scolastica (Lee, Ip, 2003). Ma ancora, 

può includere la lingua della famiglia, livello di acculturazione familiare, lo stile 

genitoriale, le strategie di insegnamento, le aspettative degli insegnanti, le attività 

extrascolastiche (Hess, 2000). Il mesosistema è composto dalle relazioni che si instaurano 

tra i diversi microsistemi in cui cresce il soggetto in via di sviluppo come, ad esempio, 

l’alleanza docenti-insegnanti. L’esosistema comprende in considerazione quelle persone 

che non sono direttamente coinvolte con il/la giovane, ma che attraverso la relazione con 

altri attori direttamente a contatto con il/la ragazzo/a possono influenzare la sua crescita 

come, ad esempio, il dirigente scolastico o docenti di altre scuole. Il macrosistema, infine, 

è composto dalle credenze, regole, teorie in uso a cui fanno riferimento i diversi sistemi.   

 

L'approccio ecologico-sistemico riconosce il valore dell'esperienza e la percezione di 

poter intervenire, dà alle persone coinvolte la sensazione di avere un ruolo attivo e di 

poter giocare un ruolo nel cambiamento agendo sia dentro che verso gli ambienti in cui 

si sviluppa l’individuo nel quotidiano. Di norma l'intervento inizia con un'analisi 

dell'interazione tra più elementi (alunni-alunni, alunni-docenti, docenti-colleghi/e, 

docenti-famiglia) e porta alla creazione di progetti che riflettono la complessità della 

situazione (Bouchard, 1987).  

 L'atto educativo non viene più concepito esclusivamente come attività esclusiva del 

contesto scolastico, ma come azione congiunta a diverse agenzie educative presenti nella 

società. I differenti atti educativi coinvolgono diversi fattori, tra i quali quelli istituzionali 
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e sociali, quelli personali, quelli familiari e quelli relazioni che sono strettamente collegati 

tra di loro in una relazione continua. Per poter identificare gli alunni a rischio bisogna 

tener conto delle diverse relazioni tra tutti i fattori esistenti e i diversi contesti (Bernard, 

2014).  

 

 

  

Fig. 37 - Rappresentazione della teoria di Bronfenbrenner (1979) collegata all’alunno/a  

  

 

 

La prospettiva pedagogica di ispirazione ecologico-sistemica legge il fenomeno della 

dispersione scolastica come un ecosistema, all'interno del quale i fattori individuali, 

istituzionali e socioculturali sono in continua relazione tra loro. Solamente la lettura 

integrata di queste relazioni permette di comprendere la complessità di tale fenomeno.   

Appare chiaro che la molteplicità dei fattori che possono portare alla dispersione 

scolastica nascono all'interno di diversi sistemi nel quale il/la giovane è inserito e con i 

quali interagisce.  
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Fig. 38 - Rappresentazione della multifattorialità e complessità della dispersione scolastica secondo il 

modello ecologico-sistemico di Bronfenbrenner (1979)  

  

 

É importante allora non fermarsi solamente ad indagare il soggetto a rischio, ma allargare 

lo sguardo ai sistemi con i quali è interconnesso per poter pensare un’azione di contrasto 

e prevenzione. Alla luce di questo approccio il microsistema scuola, come sistema in 

relazione ad altri, gioca un ruolo importante nel contenimento e nella prevenzione della 

dispersione scolastica (Cunti, 2017; Colombo, 2010).   

 

In una prospettiva sistemica, l'intreccio dei fattori di rischio e le modalità di intervento si 

moltiplicano. A ogni livello d'analisi possono corrispondere diverse strategie di 

intervento.  

Se si analizza il piano macro si privilegeranno misure atte a prevenire il fenomeno 

andando ad intervenire da un lato sulle politiche educative e sociali (Caouette, 1992) e 

dall'altra a comprendere ed agire sui determinanti interni ed esterni all’interno di quella 

società o parte di essa.  

A livello meso si lavorerà per modificare-trasformare le pratiche didattiche e le strutture 

scolastiche (Gottfredson, 1986).  

A livello micro, si lavorerà sul soggetto in via di sviluppo (LeBlanc, Janosz, Langelier-

Biron, 1993) e sui diversi contesti cercando di tessere e rafforzare le alleanze educative e 
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cercando di costruire un clima favorevole agli apprendimenti di tutti e tutte. In 

quest'ottica, la riuscita scolastica diventa uno strumento di prevenzione importante 

(Potvin, Pinard, 2012).  

Le pratiche didattiche usate dai docenti, le relazioni che si creano tra pari e tra insegnanti 

e alunni, il clima scolastico della scuola e della classe, le pratiche educative parentali, il 

supporto dei docenti e dei genitori, la relazione famiglia-scuola giocano tutte un ruolo 

nella prevenzione del problema (Lessard et al., 2012).  
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CAPITOLO 3 

DISPERSIONE SCOLASTICA E DIDATTICA 

 

 

 

 

Come illustrato nel capitolo 2, diversi approcci di studio hanno permesso, nel tempo, di 

investigare e comprendere in maniera vieppiù approfondita la dispersione scolastica, 

rintracciando molteplici fattori di rischio e protezione e plurime dimensioni del 

fenomeno. Attualmente, diversi ambiti disciplinari interessati al tema convergono su 

approcci sistemici che permettano di osservare il fenomeno nella sua complessità e nel 

suo carattere processuale, multifattoriale e multidimensionale, anche al fine di 

identificare opportune strategie di contrasto, intervento e prevenzione al problema.  

 

Pare dunque pertinente posizionare la nostra ricerca in un’ottica pedagogica di ispirazione 

ecologico-sistemica (Bronfenbrenner, 1979), centrata sul costrutto di successo formativo 

(Bernard, 2014; Grange, 2011; Kahn, 2011; Cunti, 2017), considerando il fenomeno della 

dispersione come il risultato del rapporto, nel tempo, fra individui, ambienti e sistemi. 

Questa entrata ci permette di leggere la dispersione scolastica come un ecosistema 

complesso, all'interno del quale i diversi sistemi sono in continua interazione tra loro. 

Infatti, ogni sistema è costituito da soggetti che operano e si costruiscono come individui 

all’interno di un ambiente (microsistema), entrando al contempo in relazione con altri 

contesti ambientali e con altri soggetti (mesosistema), subendo influenze da fattori esterni 

(esosistema) e da altri sistemi (macrosistema).  

 

1. Costruire ambienti di apprendimento adeguati 

 

La prospettiva ecologico-sistemica legge la problematica in maniera integrata e non 

lineare. L'individuo in formazione agisce e subisce influenze dai diversi microsistemi con 

i quali è in relazione (famiglia, scuola, comunità). A loro volta questi contesti sono in 

relazione tra di loro, permettendo lo sviluppo della persona (mesosistema). Inoltre, 

sistemi esterni possono influenzare direttamente o indirettamente sia i microsistemi in cui 
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agisce il soggetto in via di sviluppo (esosistema) così come le norme, i valori, le credenze 

e le leggi del macrosistema di appartenenza.  

 

In questo quadro, la scuola, come sistema collegato ad altri, e gli/le insegnanti come 

persone direttamente coinvolte nell’accompagnamento dello sviluppo del/della giovane 

possono giocare un ruolo importante nella promozione del benessere (Veltro et al., 2015), 

del successo formativo, del contenimento e della prevenzione della dispersione scolastica 

(Gentile, 2007). Infatti, i diversi approcci, precedentemente illustrati, rappresentano degli 

interessanti esempi di lettura integrata e sistemica dei fattori di rischio e di protezione.  

Dalle numerose ricerche condotte sul tema (Pianta et al., 2011; Fortin et al., 2012; 

Colombo, 2010; Bernard, 2017) sono stati evidenziati alcuni fattori sui quali è possibile 

intervenire per prevenire e contrastare il fenomeno dispersivo; fra i più rilevanti risultano 

il clima di classe, il successo formativo e l’innovazione didattica (Lacroix, Potvin, 

2009; Potvin, Fortin, Marcotte, Royer, Deslandes, 2004; Sabates, 

Westbrook, Akyeampong, Hunt, 2010). Diverse ricerche indicano, per converso, tra 

i maggiori predittori del rischio di dispersione l’insuccesso scolastico e le conseguenti 

bocciature (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano, Hawkins, 2000; Janosz et 

al., 2013; Jimerson, Anderson, Whipple, 2002), così come pure il clima di 

classe negativo (Cossette, 2001).   

In relazione all’approccio ecologico-sistemico, da noi adottato, i comportamenti delle 

persone traggono origine in parte da delle caratteristiche personali e dall’altra da delle 

proprietà del contesto nel quale la persona evolve (Gadbois, 1974) e in relazione alle 

persone con cui hanno scambi e interazioni. In generale, l’individuo è influenzato nei suoi 

comportamenti ed atteggiamenti da delle tensioni che si originano in un dato 

momento, all’interno di una specifica situazione (Murray, 1947) e si realizzano nel 

tentativo di soddisfare dei suoi bisogni (Gadbois, 1974). Secondo 

alcuni ricercatori (Lessard et al., 2009; Anderman, 2002) la scuola e il contesto classe, i 

vissuti di successo o insuccesso scolastico, le strategie usate dagli/dalle docenti per 

facilitare gli apprendimenti possono influire sulle esperienze dei/delle giovani e 

portarli/e ad attribuire un senso a questi vissuti ed orientare le loro scelte di vita.  

 

Risulta allora fondamentale costruire ambienti di apprendimento positivi ed inclusivi, che 

favoriscano la dimensione del successo formativo attraverso un’offerta formativa di 
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qualità (Cunti, 1999), in quanto questi elementi sembrano facilitare e sostenere il 

benessere e l’apprendimento degli/delle alunni/e portandoli/e ad accrescere la 

consapevolezza di sé, la motivazione e l’autostima, elementi essenziali per sostenere 

il loro percorso scolastico (Janosz, 2000). Infatti, l’autostima e l’autoefficacia sono legate 

alla convinzione di essere capaci di progettare, organizzare e realizzare azioni per 

affrontare in modo efficace le situazioni della vita e raggiungere risultati sperati.  

 

È nota l’importanza di sviluppare nei/nelle ragazzi/e la percezione di avere delle capacità 

personali finalizzate al raggiungimento dei propri obiettivi, portandoli/e a diventare 

consapevoli di sé stessi e delle proprie abilità (Bandura, 1995). Per fare questo, è 

necessario costruire un ambiente classe caratterizzato da un clima positivo nel quale 

tutti/e arrivino a vivere il successo formativo.  Occorre allora che 

gli/le insegnanti, attraverso le loro capacità di organizzare e mantenere una buona 

atmosfera di lavoro (un buon clima di classe) arrivino a promuovere il successo formativo 

di tutti/e gli/le alunni/e utilizzando metodologie di insegnamento appropriate (Hattie, 

2009). Migliorare l’efficienza e l’equità della scuola scaturisce, in larga misura, 

dall’assicurare che gli/le insegnanti siano qualificati/e, che abbiano buone risorse su cui 

contare, che siano motivati, responsabili, flessibili e innovatori e che sentano di avere un 

potere d’azione (Ellerani, 2016).   

 

In letteratura non sembra esserci una definizione condivisa di clima di classe (Turner e 

Meyer, 2000), ma sappiamo che ogni aula è caratterizzata da un clima che può essere 

percepito in maniera positiva o negativa dalle persone che lo abitano. Questa percezione è 

condizionata dalle interazioni e dai comportamenti che vi si attivano (Moos, 1980). 

Secondo Berryhill e Prinz (2003) è il contesto sociale e fisico che si crea attorno 

all’allievo/a che costituisce il clima di classe. Per Hamre et al. (2013) oppure Pianta et al. 

(2011) il clima rimanda alle interazioni sociali e pedagogiche tra 

alunni/e e docenti.  Secondo Moos (1979, 1980) e Trickett et Moos (1974) il clima di 

classe rappresenta un sistema dinamico nel quale interagiscono diversi attori e attrici. 

Ames (1992) lo definisce come un luogo nel quale si esplicitano delle domande 

pedagogiche, problemi situati e caratteristiche psicosociali che influiscono sui risultati 

affettivi e cognitivi dei soggetti coinvolti.  Secondo Gadbois (1974) il clima di classe è 

costituito dalla percezione che gli/le alunni/e i/le docenti hanno rispetto alle interazioni 
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sociali che si innescano. La percezione del clima influenza non solo il benessere degli 

individui implicati, ma facilita gli apprendimenti e il successo formativo degli/delle 

alunni/e (Bennacer, 2005; Zanniello, Domenici, Coggi, 2017).  

 

Il clima di classe è costituito, dunque, da una complessa dinamica interattiva, che secondo 

una lettura ecologica-sistemica (Bronfenbrenner, 1979) deriva dall’influenza reciproca di 

quattro sistemi: il microsistema classe dove avvengono le relazioni fra gruppo dei pari e 

gli/le insegnanti, il mesosistema dove avviene un confronto ed un dialogo tra famiglia e 

scuola, l’esosistema che vede la scuola nel suo essere istituzione e il macrosistema come 

contesto definito dalle politiche scolastiche in uso (Palmonari, 2011).   

  

 

  

Fig.- 39 – Rielaborazione grafica del clima di classe in ottica ecologica-sistemica. Fonte: 

Palmonari (2011)  

  

  

Diversi studi hanno cercato di identificare le dimensioni che caratterizzano il clima di 

classe. Secondo Moos (1974, 1978, 1980) esistono tre dimensioni 

che contraddistinguono questo costrutto: la dimensione relazionale, la dimensione dello 

sviluppo personale e quella del mantenimento e del cambiamento del sistema di classe.   
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Fig. 40 - Dimensioni e indicatori del clima di classe. Fonte: Moos (1980)  

 

 

All’interno della dimensione relazionale troviamo cinque indicatori: coinvolgimento, 

affiliazione/coesione, sostegno dell’insegnante, personalizzazione e partecipazione. 

Questa dimensione risulta strettamente legata all’alunno/a e al suo sentirsi parte attiva 

della classe, ha delle ricadute sulla percezione di sé e sull’autostima (Moos, 

1974; Dorman, 2001). Inoltre, questa dimensione è legata al sostegno che il/la docente 

fornisce alla classe e alla percezione che gli/le alunni/e hanno di questo supporto.  

La seconda dimensione riguarda il rendere attivo/a l’allievo/a stimolando il suo interesse, 

la sua partecipazione e la sua crescita. È costituita da cinque indicatori: orientamento 

verso il compito, competizione, cooperazione, incoraggiamento all’analisi e 

indipendenza. Si riferisce in maniera esplicita al modo attraverso il quale il contesto classe 

può favorire o meno lo sviluppo dell’alunno/a nella sua integralità.   

Infine, la terza dimensione si riferisce alla gestione della classe ed è caratterizzata da sei 

indicatori: ordine e organizzazione, chiarezza nelle regole, controllo dell’insegnante, 

differenziazione ed equità. Tutti questi elementi possono favorire il buon funzionamento 

e il cambiamento dell’aula e con essa del gruppo.    

  

Filiault e Fortin (2011) hanno provato a esplicitare gli fondamenti di ognuna di queste tre 

dimensioni. Nella dimensione relazione evidenziano:   
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1. Le strategie e le modalità utilizzate dal/dalla docente per supportare e sostenere i 

suoi studenti e studentesse  

2. Il livello di coinvolgimento degli/delle alunni/e in classe  

3. La coesione sociale e l’affiliazione presenti nelle relazioni tra il gruppo  

4. Le interazioni positive tra insegnante e studente -studentesse  

5. La percezione da parte degli allievi e delle allieve della rilevanza della materia 

insegnata nella classe  

  

Nella dimensione dello sviluppo personale indicano:   

  

1. L'orientamento dell'insegnante verso il compito  

2. I livelli di cooperazione e competizione tra gli studenti e le studentesse,  

3. L'aspettativa dell'insegnante rispetto agli elaborati e ai risultati della classe   

4. L’incoraggiamento dell'insegnante allo sforzo e alla partecipazione   

5. La condivisione della gestione del gruppo tra docente e alunni/e   

  

Infine, nella terza dimensione del mantenimento e cambiamento del sistema classe 

riportano:   

  

1. L’organizzazione spazio-temporale delle attività   

2. La condivisione e il rispetto delle regole comuni  

3. La disciplina e la giustizia percepita  

4. L’innovazione didattica in classe   

5. La capacità dell'insegnante di essere equo con i suoi studenti e le sue studentesse  

6. L’apertura dell'insegnante alla negoziazione   

7. L’individualizzazione all'interno della classe   

  

Un’altra ricerca (Adams, 2013) ha identificato quattro dimensioni legate al clima di 

classe: fisico, cognitiva, sociale e emotiva.  
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Fig. 41 – Rielaborazione grafica delle quattro dimensioni del clima di classe. Fonte: Adams (2013)  

 

 

 Per creare un buon clima di classe diventa essenziale, secondo la ricercatrice, costruire 

un quadro rigoroso con regole chiare e condivise, alimentare la coesione del gruppo 

e il senso di appartenenza, sviluppare l’autostima e la consapevolezza di sé e accogliere 

nell’integralità il/la giovane anche nella sua parte emotivo-affettiva.  Risulta importante 

cercare di creare le condizioni per riuscire a rispondere a tre bisogni fondamentali 

dei/delle ragazzi/e: bisogno di competenza, bisogno di autonomia e quello di 

appartenenza sociale. Pervenire, attraverso l’azione didattica, a rispondere a questi tre 

bisogni consente di sviluppare, nel soggetto in via di sviluppo, l’autoefficacia creando 

motivazione ad apprendere e incentivando la partecipazione (Wang, Haertel, Walberg, 

1990). 

 È importante allora ricorre a molteplici strategie didattiche che da un lato facilitino 

l’organizzazione delle conoscenze e l’acquisizione di competenze, permettendo al/la 

giovane di imparare ad imparare non solo attraverso i contenuti disciplinari, ma anche 

attraverso una riflessione sul proprio funzionamento mentale ed 

emotivo (Loiero, 2008). Introdurre nella quotidianità dell’azione didattica strategie 

metacognitive permette di accrescere la consapevolezza di sé legata non solo agli 

apprendimenti, ma anche alle emozioni, permettendo di incrementare la fiducia in sé e 

negli altri, sviluppando relazioni significative, portando gli/le alunni/e a divenire 
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responsabili dei loro apprendimenti e a rivestire un ruolo attivo nella loro esperienza 

scolastica (Loiero, 2008).  

 

Vivere esperienze all’interno di un ambiente di apprendimento favorevole permette di 

accrescere l’agentività dei soggetti coinvolti (Trinchero, 2019) portandoli a sentirsi 

capaci di intervenire sulla realtà ed operare scelte per poter trasformare, in base a delle 

loro idee e ipotesi, tale esperienza (Bandura, 1985). Per sviluppare l’agentività è 

importante coinvolgere non solo il singolo, ma l’intero gruppo in senso di una co-

agentività che si realizza all’interno delle interazioni (Trinchero, 2019). Per far questo è 

necessario che i/le professionisti dell’educazione operino scelte a partire da delle 

riflessioni attorno al senso del loro agire e dagli obiettivi formativi che vogliono 

perseguire, interrogandosi sui modi migliori attraverso i quali arrivare a raggiungere tali 

finalità (Trinchero, 2019). Inoltre, è essenziale creare le condizioni per portare tutti/e a 

far parte di una comunità dove ognuno/a, in un clima di fiducia e sostegno reciproco, 

possa utilizzare al meglio le sue capacità cognitive per costruire e organizzare conoscenze 

secondo diverse alternative (De Corte, 2010) e in base ai feedback formativi continui che 

permettono loro di crescere e migliorarsi, acquisendo consapevolezza di sé (Castoldi, 

2012).  

 

Un buon clima di classe permette di accrescere le performance scolastiche, ma anche 

l’autostima, la motivazione, l’interesse e la partecipazione dei soggetti in via di sviluppo 

(Bennacer, H., Darracq, S., Pomelec, C., 2006; Polito, 2000; Legendre, 

2005; Dubé & Tardif, 2010). Inoltre, contribuisce alla creazione e sviluppo del senso di 

coesione e di appartenenza. Ancora, permette di prevenire problemi relazionali sia tra il 

gruppo dei pari che tra i/le alunni/e e gli/le insegnanti (Nault, Lacourse, 2008), di 

diminuire degli stati d’ansia degli studenti e delle studentesse (Svinivki, McKeachie, 

2011) favorendo la collaborazione e lo spirito di iniziativa (Gaudreault, 2012) nonché la 

gestione efficace del gruppo classe (Gaudreault, 2012; Ménard, St-Pierre, 2014). Un 

clima di classe positivo incoraggia e sostiene gli apprendimenti (Cohen, 2006) diventando 

un importante fattore di protezione rispetto al fenomeno dispersivo (Lacroix, Potvin, 

2009).   
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Un altro elemento essenziale, in una prospettiva pedagogica, da perseguire per sostenere 

i/le giovani nel loro percorso educativo-formativo è il successo formativo che viene 

considerato, sia dagli studiosi sia dalle autorità politiche, come uno dei principali fattori 

di protezione della dispersione scolastica. È un costrutto ampio e multidimensionale che 

si riferisce alla piena ed autentica realizzazione personale e sociale dove «l’impegno e la 

fatica scolastica assumono significato non solo ai fini di un voto ma in un cammino di 

crescita personale e di progressiva costruzione di un progetto di sé» (Lisimberti, 

Montalbetti, 2015, p. 80).   

 

Il successo formativo permette a ciascuno/a il raggiungimento del pieno sviluppo della 

persona umana (Montalbetti, Lisimberti, 2014). Per giungere a questo la scuola deve 

costantemente ricercare strumenti e strategie adatti alle proprie classi, in modo da 

permettere a ogni soggetto di raggiungere pienamente le finalità educative stabilite, 

vivendo il successo scolastico e formativo (Grange, 2011). Questa visione rimanda ad 

una scuola democratica, equa ed emancipativa che permetta ad ogni persona di vivere 

un’esperienza formativa di qualità dove i/le giovani di oggi e di domani possano 

prepararsi a diventare cittadini del mondo (Fiorucci, Loiodice, Zoletto, 2018) e dove 

ciascuno/a viene riconosciuto/a e valorizzato/a nelle sue differenze e nei suoi punti di 

forza (Bolognesi, 2013).  

 

Portare tutti/e gli/le alunni/ a vivere il successo formativo, e non solo quello scolastico, 

vuol dire scommettere sulla possibilità che ogni persona sia educabile (principio di 

educabilità) e che ognuno debba essere libero di apprendere (principio di libertà) 

(Meirieu, 2006, 2007, 2008). Secondo il principio di educabilità tutte le persone possono 

essere educate. Partendo da questo presupposto spetta agli/alle insegnanti fare evolvere 

le proprie pratiche e le proprie culture dell’insegnamento al fine di aiutare ogni alunno/a 

nella crescita e nell’acquisizione del sapere (Meirieu, 1995, Paparella, 2014). Inoltre, il 

principio di libertà postula che nessuno può obbligare qualcun altro/a ad apprendere o 

apprendere per qualcun altro/a; l’apprendimento è una responsabilità personale. Per 

questo il/la docente deve cercare di creare quelle condizioni che permettano a ciascun 

soggetto di esprimere il proprio progetto individuale e collettivo e di diventare 

responsabile della sua crescita (Meirieu, 1995).   
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Perseguire questi due principi implica di elevare la qualità dell’istruzione per 

poter assicurare ad ogni individuo il pieno sviluppo del proprio potenziale 

(Patera, Ellerani, 2020) e così diventare un “essere umano” (Bronfenbrenner, 

2015). È necessario promuovere e diffondere l’educazione, attraverso una riflessione 

continua che porti a ripensare, nei contenuti e nelle procedure, l’atto educativo.   

 

Il Goal 4 dell’Agenda 2030 sostiene che ci sia la necessità di muovere 

verso “Un’istruzione di qualità” in quanto “è la base per migliorare la vita delle persone 

e raggiungere lo sviluppo sostenibile”. Da questa affermazione deriva che nessun 

individuo può essere escluso dal percorso di partecipazione a una cittadinanza mondiale, 

ogni soggetto deve essere educato per poter così contribuire alla società e al benessere 

collettivo. Ogni persona deve essere sostenuta nella sua crescita e portato ad allargare i 

propri orizzonti del possibile (Grange, 2018).  Tutto questo richiede in “idea di scuola” 

(Baldacci, 2014) volta a realizzare e attualizzare l’obiettivo di formare cittadini del 

proprio tempo, in possesso di competenze plurime sia cognitive sia emotive che 

trasversali ((Loiodice, 2019).  

 

La scuola per tutti e tutte ha un duplice ruolo: istruire e educare. Inoltre, ha tra le 

sue finalità quella di emancipare e permettere il pieno sviluppo di ogni individuo.   

Lo sviluppo di una persona, così come i processi educativi, sono complessi e vanno letti 

attraverso la logica della continuità e dell’integrazione sia tra i diversi sistemi in relazione 

tra loro, sia con il fattore tempo. Ogni individuo si sviluppa all’interno di relazioni con 

gli altri e con la cultura circolante all’interno dei diversi contesti di 

vita (Perucca Paparella, 2011). Diventa importante preoccuparsi e prendersi cura delle 

relazioni che si creano tra il/la ragazzo/a, la scuola, la famiglia, il gruppo dei pari e altri 

soggetti appartenenti ai microsistemi in cui il/le giovani sono coinvolti/e, 

creando ambienti d’apprendimento favorevoli (Potvin, 2012).  

 

Il principio di educabilità pone l’adulto davanti alla necessità di riconoscere ed accogliere 

il/la ragazzo/a nella sua interezza e singolarità. Infatti, secondo il principio di integralità 

(Paparella, 2014) ogni persona è unica e irripetibile, è unità e totalità, in essa convergono 

le diverse esperienze di vita, legate al passato e proiettate verso il futuro; ogni soggetto 

ha il diritto si essere riconosciuto nel suo essere altro e oltre l’altro (Meirieu, 2007). È 
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importante accogliere il/la giovane così come è, con le sue differenze e singolarità, 

evitando di stigmatizzarle o negandole. Accogliere l’altro vuol dire accettarlo pienamente 

nella sua irripetibilità e nel suo divenire (Grange, 2011), vuol dire valorizzarne i punti di 

forza, comprendere i punti di debolezza, sviluppare e mobilitare le sue risorse (Cyrulnik, 

2002).   

 

Una scuola che mira a contrastare e prevenire la dispersione portando tutti i soggetti ad 

apprendere deve perseguire il criterio dell’equità che postula un’uguaglianza nella 

differenza (Grange, 2011) garantendo così a tutti/e non solamente di accedere alla scuola, 

ma anche di apprendere, di sentirsi riconosciuto come persona tra le altre. Questo 

riconoscimento si può rendere manifesto attraverso la progettazione, la realizzazione e la 

valutazione di percorsi congruenti con gli obiettivi educativi e promotori di sviluppo 

personale. Una scuola per tutti/e deve riconoscere ogni soggetto come unico e 

irripetibile, deve ascoltare autenticamente l’altro, accoglierlo ogni giorno nella sua 

integralità, portano la persona a diventare autonoma, accrescere la propria autostima. 

sentirsi responsabile di sé e degli altri (Grange, 2011). La scuola, insieme alle altre 

agenzie educative, deve mettere tutte le sue energie e le sue forze nel moltiplicare le 

sollecitazioni e le strategie per far apprendere saperi, abilità e competenze sempre più 

complessi ed elaborati al fine di attrezzare i/le giovani alla vita adulta, in modo da 

permettere loro di fare scelte personali, professionali e politiche ponderate (Meirieu, 

1997).   

 

Postulare l’educabilità di ciascuno/a vuol dire considerare sei concetti-chiave in 

educazione che concorrono alla realizzazione del successo per ogni individuo. Questi sei 

elementi sono: l’equità, l’accoglienza, intenzionalità, innovazione, la partecipazione e la 

qualità. Ogni progettazione, che sia legata al contesto scolastico piuttosto che ad altri 

sistemi di formazione, dovrà cercare di perseguire il criterio di inclusione di ogni 

individuo al fine di permettergli di accedere e conseguire con successo tutti gli obiettivi 

prefissati attraverso una attenta ricerca di strumenti e di metodologie più congrue per 

lui/lei (Grange Sergi, 2016).  
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Fig. 42 - Fiore dell’educabilità. Fonte: Grange Sergi (2016, p. 95)  

  

 

Una scuola che mette al centro il principio di educabilità sarà attenta a promuovere 

l’accoglienza di tutti/e, sarà inclusiva, stimolerà la partecipazione di tutti i soggetti 

coinvolti nell’atto educativo, sarà una scuola disposta ad innovare le pratiche in uso, volta 

a promuovere il successo scolastico e formativo di tutti/e gli allievi/e, sarà una scuola 

equa e di qualità, aperta alla riflessione costante insieme ad altri sistemi su quali siano gli 

strumenti, le condizioni, le strategie, i mezzi per permettere lo sviluppo del soggetto e 

lottare contro ogni forma di insuccesso che può portare ad esempio alla dispersione 

scolastica.   

È quindi essenziale che la scuola accolga tutti gli studenti e tutte le studentesse. Per far 

questo è necessario tener conto della dimensione dell’unità, dell’integralità, dell’unicità 

e alterità, dell’emancipazione e dell’autonomia.  
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Fig. 43 – Rielaborazione dimensioni accoglienza, Grange (2015)  

  

 

Per promuovere il successo formativo è, inoltre, necessario tener conto degli 

aspetti socioaffettivi; sappiamo che spesso il non prendersi cura dell’emotività può 

indurre nel tempo alcuni soggetti a disafiliarsi dalla scuola e a decidere, talvolta, di non 

frequentarla più (Cunti, 1999).  

 

La scuola deve quindi mettere al centro il successo formativo e l’accoglienza al fine di 

pervenire a progettarsi come una comunità educante disponibile a recepire e valorizzare 

le alterità, stimolando la crescita personale e culturale di ciascuno/a (Sarracino, 

1997).  Una fase di accoglienza ben curata rappresenta un indice di qualità e 

un passo verso il successo di tutti/e (Cunti, 1999).  

 

L’accoglienza può rappresentare, da un lato, un primo contatto tra il gruppo classe, il 

soggetto che apprende e il team docente, ma dall’altra deve diventare una pratica abituale 

e continuativa fondata sull’ascolto e sulla collaborazione tra le diverse parti del patto 

educativo (Aristodemo, Gaiba, Pozzoli, Savino, 2018).  Essendo il gruppo classe un 

insieme di persone che si trovano involontariamente a condividere delle esperienze di vita 

volte a perseguire finalità educative e sociali (Malagoli 
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Togliatti, Rocchietta Tofani, 1990) è fondamentale lavorare per valorizzare il singolo e 

sviluppare un gruppo dove ogni persona si senta artefice comune (Di Roberto, 1999). È a 

partire dal momento dell’accoglienza che i/le giovani iniziano ad 

acquisire strumentazioni cognitive ed emotive che permettono loro di affrontare con 

maggior consapevolezza l’esperienza scolastica (Cunti, 1999). Questo momento di 

incontro deve diventare un’esperienza ordinaria nella quotidianità scolastica, 

permettendo di far circolare delle informazioni sui singoli che vengono rielaborate 

collettivamente portando il gruppo a confrontarsi, cooperare, argomentare al fine di 

agevolare la conoscenza reciproca, quella individuale e portando allo sviluppo di 

un’immagine di sé come persona che apprende e che entra in contatto con le sue 

caratteristiche più profonde (Ciambella, 1999). Per poter portare tutti/e al successo 

formativo bisogna puntare a superare l’idea di interventi mirati ad “aggiustare” gli/le 

alunni/e (Becciu, Colasanti, 2010) per muovere verso un processo in grado 

di andare verso una cultura dell’agire educativo-formativo pro-attivo (Ellerani, 

2013) attraverso l’innovazione ed il miglioramento dell’azione didattica orientata 

esplicitamente a ricercare nella quotidianità e nell’ordinarietà la valorizzazione e 

l’accoglienza dell’altro, creando opportunità sia individuali sia di gruppo che permettano 

di accrescere l’agentività degli/delle alunni/e, portandoli a sviluppare il proprio 

potenziale e a costruirsi progetti di vita all’altezza della loro dignità umana (Nussbaum, 

2012). È necessario sviluppare negli/nelle allievi/e la competenza dell’imparare ad 

imparare nel breve e nel lungo termine secondo un’ottica di apprendimento per tutto 

l’arco della vita assumendo il principio del benessere inteso in senso più ampio del 

termine (benessere fisico, mentale, sociale, cognitivo e metacognitivo) (Nussbaum, 

2012). Pensare al successo formativo per tutti/e in una prospettiva long-life vuol dire 

guidare il /la giovane a conseguire un insieme di competenze che gli permettano di agire 

per scoprire, per progettare, per scegliere, per direzionare e sviluppare i propri punti 

forza per mezzo di ambienti di apprendimento positivi. 

  

2. Innovare le pratiche educative per prevenire e contrastare il fenomeno dispersivo  

  

Tra le diverse agenzie formative coinvolte nello sviluppo delle nuove generazioni, la 

scuola rappresenta uno dei microsistemi all’interno dei quali il/la giovane si sviluppa e 

può giocare un ruolo importante nella costruzione del/la giovane come “essere umano”, 
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nella sua progettualità futura, nella crescita del suo senso 

di agency e capability. L’istituzione scolastica, partendo dal principio che ogni persona è 

educabile e, collocandosi in una postura di riflessione critica rispetto alle sue finalità e 

alle sue responsabilità educative, può cercare di rileggere e ripensare i suoi ambienti, i 

suoi strumenti e le sue metodologie (De Vittis, 2013), cercando se necessario di innovare 

le pratiche in uso e trasformare le culture educative al fine di concorrere alla promozione 

del pieno sviluppo dell’uomo e diventando così uno strumento di contrasto e prevenzione 

della dispersione scolastica.    

La scuola, così come gli altri sistemi connessi al soggetto in via di sviluppo, deve agire 

per accrescere da un lato le competenze, le conoscenze e le abilità dei ragazzi e delle 

ragazze per portarli a vivere il successo scolastico e formativo, permettendo loro di 

conseguire un titolo di studio superiore ed acquisire quelle competenze necessarie per la 

loro vita futura, ma dall’altra deve cercare di migliorare ed accrescere le competenze 

personali e/o professionali degli/delle esperti/e dell’educazione che sono coloro 

che, attraverso il loro agire, possono diventare promotori di successo per tutti e tutte.  

L’insegnante come professionista dell’educazione ha delle responsabilità educative che 

consistono nel guidare e orientare lo sviluppo del/la giovane, nel sostenerlo/a negli 

apprendimenti e innovare le proprie pratiche, migliorandole attraverso 

una valutazione critica (Fabbri et al., 2008).   

 

L’innovazione è qualcosa di più articolato rispetto alla semplice innovazione didattica 

risultante dall’introduzione di nuove strategie, di nuovi strumenti e di nuove metodologie; 

essa non corrisponde di per sé neanche esclusivamente o strettamente all’innovazione 

tecnologica, anche se in alcuni casi la può comprendere e neanche ad una innovazione 

sociale (Cros, 2018). Essa è l’inserimento di un elemento considerato pertinente e 

coerente in uno specifico contesto o sistema (Grange, 2013).  Che si tratti di 

un'organizzazione complessa come la scuola, di un gruppo come gli/le insegnanti o di una 

persona come il/la docente, l’'innovazione è un processo che mira a un'azione di 

cambiamento migliorativo per mezzo dell'introduzione di un elemento o di un sistema di 

azioni (Cros, 2001, p. 119). Il termine è concepito nel suo carattere dinamico (processo) 

e distingue tra fine (cambiamento) e mezzo. Tuttavia, bisogna sottolineare che non tutti i 

cambiamenti sono innovazioni (Cros, 2001), infatti alcuni cambiamenti assumo il 

carattere di una novazione, mentre altri diventano vere e proprie innovazioni. Con il 
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primo termine si intende un'invenzione, una creazione, una novità documentata e 

riconosciuta come tale, oltre che oggettiva e di norma legata ai 

saperi. Adamczewski (1996) ha identificato tre tipi di novazioni diverse, alcune legate 

alla scoperta di nuove strategie o pratiche, altre che comportano l’invenzione di nuove 

azioni didattiche e infine la creazione di nuove metodologie. Al contrario 

l’innovazione non è l'oggetto in sé o il suo contenuto, ma è l’introduzione di una nuova 

cosa in un determinato ambiente. Si 

tratta di un’azione migliorativa dell’esistente o di ciò che viene percepito. In altre parole, 

un'innovazione parte sempre da una novazione (Lison, Bédard, Beaucher, Trudelle, 

2014).   

 

Cros (2004) ha analizzato cinque caratteristiche principali attraverso le quali 

definire cos'è un'innovazione:   

  

 

 

 

Fig. 44 - Rielaborazione delle caratteristiche dell’innovazione. Fonte: Cros (2004)  

  

 

L’innovazione a scuola è legata all’atto educativo ed è caratterizzata da quattro elementi:  
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• Il nuovo: in educazione il nuovo è strettamente connesso ad un contesto 

specifico; esso non consiste esclusivamente in una novità assoluta, ma è 

sufficiente che sia nuovo per la/le persona/e che la creano e/o la usano (Cros, 

1993);  

• Il miglioramento: chi innova deve essere fortemente motivato a farlo e la 

motivazione nasce dall’idea di apportare un miglioramento;  

• I valori: dietro ad una innovazione ci sono dei valori di chi la realizza;  

• Il processo: l’innovazione non è un progetto, ma è un cammino lento e in 

continua ridefinizione.  

 

L’innovazione non può essere imposta dall’alto, in quanto per essere adottare si deve 

nascere all’interno di un insieme di relazioni (Tricot, 2017) e la sua persistenza dipende 

dal senso che i soggetti, che l’hanno ideata, le conferiscono (Hall, Hord, 2001). Ogni 

innovazione è strettamente legata al soggetto o al gruppo di persone che l’ha elaborata, ai 

valori che la governano e ai contesti in cui si genera (Losito, 1996). Ha una sua coerenza, 

una sua struttura, una sua definizione temporale che può rendere il cambiamento 

episodico o stabile nel tempo. Una innovazione pedagogica rimanda, in generale, ad una 

strategia d’intervento caratterizzata dalla sequenza pratica-teoria-pratica dove 

formazione e teoria, analisi e modellizzazione delle pratiche, lavoro meta-riflessivo e 

trasformativo delle rappresentazioni e credenze giocano un ruolo fondamentale (Peraya, 

Viens, 2005).  

Per poter innovare è necessario mettere in gioco due fattori: la cultura degli attori e attrici 

coinvolti e il senso che l’innovazione ha per loro. Di conseguenza nell’atto di innovare 

entrano in gioco variabili individuali (i valori, le credenze, le teorie ingenue, le pratiche, 

la motivazione) e variabili professionali (le funzioni, i ruoli, i compiti) (Paraya, Viens, 

2005).  
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Esistono diverse tipologie di innovazione:  

  

 

  

Fig. 45 – Rielaborazione delle diverse tipologie di innovazione. Fonte: Tricot (2017)  

  

   

Innovare vuol dire recuperare, condividere, discutere e, se necessario, ripensare i valori 

di riferimento, vuol dire riesaminare le esperienze passate, far emergere le criticità, 

le resistenze, i bisogni, le risorse che si hanno, vuol dire rileggere la realtà sotto diversi 

punti di vista, vuol dire riflessione critica (Lison, Bédard, Beaucher, Trudelle, 2014).  

Talvolta, a seguito dell'attuazione di una novazione o di un'innovazione vi è la 

rinnovazione intesa come sguardo critico, che comporta una riflessione sulla novazione o 

sull'innovazione. Seguendo una spirale, la rinnovazione può essere vista come un 

aggiornamento che ripristina una sorta di stato originale, ponendo attenzione ai 

cambiamenti che si sono verificati negli attori e attrici coinvolti, all'ambiente di 

formazione o di lavoro, agli effetti osservati. Può essere ripetuto ciclicamente nel tempo 

per tornare all'essenziale, ai valori fondamentali, e talvolta anche alla novazione o 

all'innovazione da cui si è generata (Adamczewski, 1996).   

Il concetto di innovazione parte allora dal contesto in cui si realizza.  
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Fig. 46 – L’innovazione pedagogica o curricolare a partire dal contesto e dalla cultura dei soggetti 

coinvolti. Fonte: Lison et al. (2014)  

  

 

 

L'innovazione è impregnata di cultura e contesto che risultano essere determinati nella 

sua   attuazione; la cultura si origina, talvolta inconsapevolmente, dalle persone che si 

trovano ad innovare (Gather Thurler, 2000). Ogni soggetto porta con sé, in maniera più o 

meno consapevole, la propria storia familiare, scolastica, associative che condizionano il 

suo modo di pensare, agire, vivere, il suo essere (Massa, 2005). Ogni innovazione è 

vissuta in maniera soggettiva dalle persone che l’hanno pensata e messa in atto. Loilier et 

Tellier (1999) dichiarano che, essendo l’innovazione un’attività sociale, essa risponde al 

fenomeno del capo fila e del chi segue. Infatti, tra le persone coinvolte dall’innovazione 

possiamo identificare soggetti implicati nell’innovazione, persone che si fanno 

coinvolgere da essa, individui coinvolti loro malgrado e coloro che si rifiutano di 

partecipare (Lison, 2011). Quando si innova bisogna allora tener conto delle posizioni di 

ogni soggetto implicato e considerarlo come una possibile leva di cambiamento 

(Cros, 2007; Gannaway et al., 2013). Ogni trasformazione o mutamento è 

influenzata dalle caratteristiche personali e collettive del gruppo che la genera (Ntebutse, 

2009). Cros (1993) aveva identificato tre dimensioni dell’innovazione: organizzativa, 
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tecnica e sociale. La prima riguarda i metodi di lavoro all'interno di un contesto e 

l’innovazione è inquadrata sull'accrescimento dell'efficienza nella quotidianità; la 

seconda è collegata al modo in cui viene prodotto la novità e al modo con cui la 

si socializza, apportando degli effetti sugli stili di vita, le rappresentazioni, i 

comportamenti e gli atteggiamenti degli individui coinvolti. La terza dimensione, quella 

sociale, mette in discussione le relazioni esistenti facendo pervenire le persone a 

nuovi modi di vedere, sentire, agire.  

Per poter realizzare un’innovazione, secondo un’ottica bottom-up, è necessario partire 

con una riflessione da parte dei soggetti coinvolti. È importante che si confrontino 

e discutano partendo dalla realtà esistente, indentificando ciò che vogliono cambiare e, 

quindi, definire cosa sono disposti ad a investire. Questo tipo di processo facilita 

l’innovazione e il suo persistere nel tempo. Al contrario, se il cambiamento viene imposto 

dall’alto, con una dinamica top-down, il rischio è che le persone coinvolte non sentono la 

necessità di innovare, questo può generare resistenza al cambiamento (Ntebutse, 2009).  

 

Innovare le pratiche in uso comporta una ridefinizione del senso dell’agire didattico, 

permettendo di riflettere su ciò che si vuole perseguire e può diventare uno strumento 

utile a prevenire e contrastare la dispersione scolastica.  

 

Innovare vuol dire cambiare e per farlo è necessario mettersi in gioco e riflettere. La 

riflessione critica permette di esaminare l’esperienza e le convinzioni personali che 

portano un soggetto a prendere determinate decisioni, cercando di ricostruire il processo 

del pensiero che ha portato ad esse. La riflessività è quindi essenziale, in generale, per 

comprendere a fondo ciò che spinge un soggetto verso una certa scelta e nel caso 

degli/delle insegnanti diventa anche uno strumento utile a comprendere la complessità di 

alcune problematiche che possono evidenziarsi a scuola (Zeichner, 1996).  Sappiamo che 

per poter innovare (Lison et al., 2014) e per poter rilevare gli impliciti che orientano l’atto 

pedagogico e la progettazione è importante investigare e comprendere le credenze-

conoscenze che sono alla base dell’azione (Richardson et al. 1991; Blin, 1997).   

In letteratura sono numerosi gli studi relativi alle idee, alle conoscenze e alle 

rappresentazioni dei docenti in quanto esse giocano un ruolo importante nell’orientare 

l’agire professionale (Richardson et al, 1991; Kagan, 1992; Pajares, 1992; Calderhead, 
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1996; Paquay, 2004; Crahay, 2011) e nel fare emergere i valori e le concezioni alla base 

delle pratiche (Vause, 2009).  

 

La parola inglese “belief” è stata tradotta in letteratura con diversi vocaboli quali 

rappresentazioni, concezioni, teorie ingenue, attitudini, disposizioni (Crahay et al., 2010). 

Questi lemmi presentano sfumature di significato, ma spesso vengono usati come 

sinonimi in alcuni studi, come ad esempio in quelli di Pajeres (1992), che dichiara che 

questi termini possono essere in qualche modo interscambiabili tra loro. All’interno della 

ricerca dottorale adotteremo la prospettiva dello studioso.  

 

Gli studi del settore evidenziano che è possibile rintracciare due direzioni principali 

attraverso le quali definire il legame tra credenze-conoscenze e agire professionale: la 

prima sostiene che siano le credenze-conoscenze ad influenzare le scelte dell’insegnante 

e ad indurlo/a ad agire in una direzione piuttosto che in un’altra (visione socio-

cognitivista); la seconda, all’opposto, dichiara che è attraverso l’azione che i/le docenti 

arrivano a costruire o modificare il loro sistema di credenze-conoscenze (visione 

situazionista) (Vause, 2011).  

 

L’approccio cognitivista mira a mettere in relazione il comportamento osservabile con il 

contesto all’interno del quale si genera e il senso che tale azione acquisisce per chi lo 

produce. L’approccio porta quindi ad investigare le credenze e le conoscenze del 

corpo insegnante portando alla luce le informazioni sottostanti alle prassi (Durand, 1996). 

Secondo questa visione ogni atto umano è strettamente collegato con le diverse 

conoscenze che il soggetto ha maturato nel corso degli anni e che ha a disposizione nel 

suo sistema cognitivo. Diventa allora necessario accedere a questo sistema per poter 

comprendere le azioni e le decisioni prese dai professionisti e 

professioniste dell’educazione e la loro diposizione ad innovare. Esistono due livelli di 

comprensione possibile: una comprensione a livello immediato relativa a ciò che 

l’insegnante mette in pratica prima, durante e dopo l’azione e un livello più profondo 

dove si vanno a cogliere i valori, le teorie implicite e personali e le credenze che sono alla 

base delle scelte operative (Postic, De Ketele, 1988).   
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L’approccio situazionista, invece, sostiene che le azioni sono fortemente influenzate dal 

contesto ancor più che dal sistema di cognizione. Le conoscenze si strutturano all’interno 

delle relazioni esistenti tra soggetti che interagiscono all’interno di un preciso ambiente.   

 

La nostra prospettiva si situa tra le due, nel senso che da un lato i/le docenti richiamano 

le loro conoscenze e le loro credenze quando agiscono, ma allo stesso tempo il contesto 

e le interazioni influiscono sulle loro credenze e conoscenze (Vause, 2009) portandoli a 

riflettere e innovare le pratiche. In una prospettiva ecologica-sistemica gli schemi mentali 

dei singoli, in iterazione con gli ambienti in cui il soggetto è inserito e con le culture 

circolanti orientano l’azione della persona (Crotti, 2017).   

 

Alcuni studiosi hanno proposto una distinzione epistemologica tra credenze e 

conoscenze. Secondo Abelson (1979) esistono almeno tre caratteristiche che portano a 

differenziare le credenze dalle conoscenze. Le credenze fanno riferimento alle esperienze 

proprie del soggetto, possono evolvere nel tempo e risiedono nella memoria episodica di 

un individuo ed hanno, infine, un carattere ideale non necessitando di ottenere il consenso 

degli altri per essere considerate valide e adeguate. Il concetto di credenza rimanda a delle 

rappresentazioni mentali che si generano alquanto precocemente negli individui (Pajares, 

1992) e che sono legate a schemi d’azione e a modelli psichici che si evidenziano ed 

esternano attraverso delle affermazioni (Crahay et al., 2010) che possono essere 

precedute dall’espressione “Io credo che...” (Rokeach, 1970 citato in Crahay et al., 

2010).   

Le conoscenze, al contrario, presuppongono un sistema di prove o argomentazioni che le 

sostengono, le validano e le giustificano (Crahay et Fagnant, 2007), hanno la 

caratteristica di essere genericamente condivise da un insieme di soggetti (Crahay et al., 

2010).   

Nonostante queste differenze, entrambi i termini vengono utilizzati per dare senso a degli 

eventi, per prendere decisioni ed orientare l’azione (Cherubini, 2002). Proprio per questo 

scopo comune, alcuni esperti dichiarano che le conoscenze e le credenze, pur essendo due 

concetti con caratteristiche proprie, sono in un continuum con confini difficili da definire 

(Pajares, 1992; Woolfolk Hoy, Davis, Pape, 2006; Vause, 2009) e per questo esse 

tendono a fondersi per comporre un sistema di credenze-conoscenze che permette alle 

persone di interpretare e dare senso alla realtà o ai fatti. Sia le credenze che le conoscenze 
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derivano da una costruzione sociale al quale il soggetto aderisce spontaneamente 

(Marcoux, Crahay, 2008) ed implicano una combinazione tra elementi comuni al gruppo 

ed altri più soggettivi (Verloop, Van Driel, Meijer, 2001), ecco perché ci si può 

riferire con la parola composta credenze-conoscenze (Marcoux, Crahay, 2008).  

 

Secondo Porter et Freeman (1986) e Durand (1996) i/le docenti si rifanno a questo sistema 

di credenze-conoscenze progettare la loro didattica, per interpretare i fatti educativi e i 

fenomeni quali ad esempio la dispersione scolastica. Inoltre. È sempre attraverso questo 

sistema di credenze e conoscenze che essi/e concettualizzano il processo di 

insegnamento-apprendimento, il ruolo della scuola, il curriculum scolastico, la 

pedagogia, la didattica, l’apprendimento e i mezzi che possono favorirlo o ostacolarlo, 

l’ambiente classe, la disciplina scolastica nonché la relazione insegnante-alunno-famiglia 

ed altri fenomeni educativi (Zeichner, Tabachnick, 1984).   

 

Goodman (1988) afferma che talvolta due docenti che condividono lo stesso sistema di 

credenze e di conoscenze possono giungere a due visioni d’insegnamento differenti e 

quindi agire in maniera diversa davanti ad una problematica o situazione 

d’apprendimento. Secondo Clark e Peterson (1986) esiste una circolarità tra conoscenze, 

credenze e pratiche determinata da tre variabili che influiscono sull’agire ovvero la 

pianificazione prima e dopo l’azione, le decisioni prese durante l’azione e le conoscenze-

credenze degli insegnanti. Queste tre variabili interagendo tra di loro creano un processo 

ciclico tra pensiero dei docenti e processi d’azione.   
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Fig. 47 - Ciclicità tra azione e conoscenze-credenze. Fonte: Clark et Peterson (1986)  

 

 

 Il docente interpreta le situazioni educative attraverso dei “principi legati alla pratica”; è 

attraverso questi principles of practice che esso cerca di spiegarsi, ad esempio, alcuni 

comportamenti degli/delle alunni/e o alcune situazioni problematiche (Kennedy, 2004) 

ed è guidato a prendere decisioni attraverso questo sistema di credenze-conoscenze 

(Puren,2005) che definisce la sua cultura educativa definita da una cultura 

dell’apprendimento, una cultura dell’insegnamento e una cultura della didattica. Il 

sistema di conoscenze-credenze guida allora gli schemi di pensiero, di valutazione e di 

azione che vanno a definire l’habitus del professionista dell’educazione (Bourdieu, 

1972) che integra in sé esperienze passate, valutazioni, condotte, conoscenze e credenze 

andando così a determinare schemi d’azione e routine che permetteranno di prendere 

decisioni ed interpretare problemi simili tra loro al fine di giungere ad individuare e 

mobilitare risorse atte ad affrontare e risolvere quei momenti di criticità (Perrenoud, 

1996). Per poter avviare dei cambiamenti significativi e consapevoli è importante 

indagare gli habitus e soprattutto le conoscenze e le credenze che lo abitano (Bourdieu, 

1980, Seldin, 2004).   

 

Woolfolk Hoy, Davis e Pape (2006), ispirandosi al modello ecologico-sistemico 

di Bronfenbrenner (1979), suddividono le credenze e le conoscenze 

degli/delle docenti all’interno di diversi livelli: a livello macro si ritrovano le concezioni 
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relative alla cultura dell’infanzia e dell’adolescenza, la cultura dell’apprendimento e le 

conoscenze ripsetto alle politiche educative. A livello eso e meso vi sono le credenze e le 

conoscenze rispetto alle interazioni tra i diversi attori/attrici coinvolti nell’atto 

educativo e a livello micro si trovano idee connesse direttamente alla classe, agli alunni 

e alle alunne o ancora ai contenuti da insegnare.   

  

 

 

Fig. 48 – Rielaborazione delle conoscenze e credenze in ottica ecologica-sistemica, Fonte: Woolfolk Hoy, 

Davis et Pape (2006)  

  

 

Questo sistema di credenze e conoscenze si può trasformare nel tempo per effetto del 

contesto e dei soggetti con i quali gli/le insegnanti entrano in relazione nonché in base 

alle esperienze personali e professionali che esperiscono (Crahay et al., 2010).  I/le 

docenti saranno più propensi ad introdurre o adattare nuove prassi o innovazioni 

didattiche se quest’ultime rispecchieranno il loro sistema di credenze e concezioni 

(Hollingsworth,1989; Munby,1984; Richardson, 1990).  

 

Modificare o trasformare il sistema di credenze e conoscenze richiede un lavoro profondo 

e prolungato. Una delle maggiori criticità rispetto a questo percorso trasformativo risiede 

nella temporalità: più le credenze e conoscenze sono anziane più esse tendono a resistere 
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ai cambiamenti (Pajares, 1992; Kagan, 1992; Richardson, 1996; Kennedy, 1997; Rumpf, 

Kranich, 2000; Terhart, 2001) e a generare pregiudizi, stereotipi o etichette.   

 

Molti studiosi hanno cercato di comprendere quali fossero gli strumenti o i metodi più 

convenienti o idonei per poter far evolvere le conoscenze-credenze degli/delle insegnanti, 

e di conseguenza permettere l’introduzione di innovazioni nelle pratiche.  

La formazione long life (Crahay et al.,2010) viene considerata come uno degli strumenti 

essenziali per produrre trasformazioni di questo sistema alla base degli habitus degli 

insegnanti.  Le formazioni a breve termine, al contrario, possono agire solo sulle credenze 

e conoscenze più superficiali (Crahay et al., 2010).   

 

Far evolvere le conoscenze e le credenze non è semplice e richiede un lungo lavoro di 

riflessione comune. È necessario partire a ricercare le tracce dell’habitus dei 

professionisti dell’educazione (Magnoler, 2011) iniziando a riflettere 

sugli elementi più visibili e tangibili, per poi giungere a far emergere quelli meno 

evidenti (Perrenoud, 2001). Attraverso percorsi riflessivi a lungo termine è possibile 

arrivare a rileggere il proprio sistema di credenze-conoscenze, a ripensare ai percorsi 

attuati al fine di introdurre innovazioni e adottare nuove prospettive (Léonard et al., 

2004).   

 

La formazione continua favorisce l’emergere di consapevolezze, di bisogni e di pratiche 

innovative. Essa può avvenire attraverso differenti strumenti: dall’autoformazione alla 

formazione tra colleghi, dal perfezionamento attraverso corsi universitari alla 

partecipazione a gruppi di ricerca-azione. Ogni modalità di formazione ha un suo impatto 

sulla possibilità trasformativa (Martineau, Presseau, 2003). La letteratura scientifica 

mostra come la formazione teorica di tipo trasmissivo risulti essere poco efficace nella 

trasformazione del sistema di credenze-conoscenze e delle pratiche d’insegnamento-

apprendimento (Dufour, 2006; Haberman, 2004; Hensler e Dezutter, 2008). Poiché la 

formazione dei docenti dovrebbe portare a sviluppare nuove competenze e 

consapevolezze (Dewey, 1972; Schön, 1994; Boutet, 2004; Mayen, 2008) diventa 

fondamentale realizzare una formazione secondo una prospettiva professionalizzante 

(Tardif, Lessard et Gauthier, 1998). Essa non si dovrebbe limitare a enunciare teorie o 

mostrare ai/alle docenti cosa fare (Garcia Cedillo et Fletcher, 2010), ma portarli ad 
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esaminare, alla luce di teorie scientifiche, le loro pratiche e le loro culture educative al 

fine di identificare e/o progettare strategie volte al miglioramento della situazione 

problematica (Ainscow, 2003).  

 

La riflessione personale e collettiva diventano allora due strumenti utili a sostenere lo 

sviluppo professionale del corpo insegnante, permette loro di rileggere valori, credenze e 

conoscenze, di fare scelte operative (Ainscow, 1999, 2003; Deppeler, 2010), di 

accrescere la loro autostima e consapevolezza di sé, nonché il loro sentimento di 

agentività (Bandura, 2000; Molla, Nolan, 2020) e incrementare la 

loro capacitazione (Sen, 2000).   

 

Secondo alcuni studi i/le professionisti dell’educazione si trovano sempre più a 

dover sviluppare un ricco repertorio di competenze personali e professionali, tra le quali 

la competenza riflessiva, nella responsabilità. Quest’ultima si articola principalmente 

attraverso due dimensioni: quella epistemologica ed ermeneutica della relazione 

educativa, con le sue molteplici declinazioni, e quella giuridico istituzionale (Musai, 

2017). Una delle maggiori responsabilità degli/delle insegnanti è quella di essere capaci 

di analizzare e comprendere le esperienze che stanno vivendo per poi decidere e definire 

quali azioni intraprendere (Mortari, 2003), al fine di rispondere alle molteplici esigenze 

educative. Inoltre, essi/e hanno responsabilità plurime che vanno da quelle disciplinari a 

quelle didattico-educative, da quelle relazionali a quelle pubbliche e penali (Musaio, 

2017). La percezione che hanno delle loro responsabilità educative determina le loro 

scelte e di conseguenza la loro pratica. Oltre alla percezione delle responsabilità, ciò che 

può influire sull’azione è la percezione della agentività (Molla, Nolan, 2020). 

Infatti, Bandura (2001) afferma che l’agency consiste nella capacità di un soggetto di 

porsi degli obiettivi e ricercare risorse e strategie per raggiungerli. L’agentività dei/delle 

insegnanti si riferisce, alla capacità di agire nel sistema scolastico in cui lavora e si 

manifesta la definizione di un obiettivo e l’identificazione di ciò di cui necessita per 

perseguirlo. Per poter far questo, il/la docente deve soffermarsi a 

riflettere e identificare le risorse a sua disposizione per mettersi in 

azione (personali, materiali, lavorative e relazionali) e decidere quali utilizzare per il suo 

scopo (Adler, 2000). Per accrescere il suo sentimento di agency, può confrontarsi con 

persone che possono aiutarlo/a a perfezionarsi come professionista o che condividono un 
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obiettivo simile al suo. Inoltre, può selezionare e implementare strategie appropriate 

e valutarne l'impatto oppure confrontare la situazione in cui si trova con quella in cui 

desidererebbe essere per valutare quale approccio adottare per cambiare la realtà.   

 

È attraverso questo processo continuo di interpretazione e reinterpretazione delle proprie 

esperienze e della propria identità professionale che il/la docente diventa 

l'attore/attrice principale del suo sviluppo professionale (Biesta, Tedder, 2007; Crotti, 

2017), acquisendo ed incrementando la consapevolezza di sé, il sentimento di poter agire 

per migliorare e cambiare le cose (Zimmerman, 2000; Bandura, 1997; Schunk, Usher, 

2011).  

La riflessività, oltre a poter generare nuove idee e nuove conoscenze che possono 

favorire la trasformazione e l’innovazione della prassi (Perrenoud, 2008; Schön, 1994), 

può permettere agli/alle docenti di ampliare le opportunità di scelta e di azione.  

Gli/le insegnanti attraverso percorsi riflessivi arrivano a divenire professionisti 

competenti, in possesso di molteplici conoscenze (Baldacci, 2015), sempre in continuo 

aggiornamento, mossi dalla necessità di cambiare, di progettare, orientare, accompagnare 

nuovi progetti sia di sviluppo personale sia formativi, attraverso un’azione euristico-

trasformativa che opera sia sul sé professionale, sia sugli/sulle alunni/e che sul contesto 

(Dato, 2019). Attraverso questi momenti di 

riflessione il/la docente giunge ad avvertire la necessità di accrescere e 

incrementare le proprie competenze professionali, ma soprattutto di sviluppare la 

capacità di attivare realmente queste competenze, attraverso percorsi di formazione 

continua che portino ad incrementare, aggiornare e migliorare la loro professionalità. Le 

pratiche riflessive, il lavoro condiviso, l’apprendimento all’interno di una comunità di 

pratica costituiscono delle leve per il rafforzamento e responsabilizzazione, 

per l’accrescimento dell’agentività, sia individuale che collettiva (Wenger, 2006; 

Tessaro, 2012; Ellerani, 2013). 

 

Diventa sempre più necessario, sostenere la riflessione del corpo docenti attraverso 

molteplici strategie e strumenti quali, ad esempio, le metafore (Lakoff, Johnson, 1985) 

che permettono di organizzare il reale e di dargli senso. Le metafore consentono di 

strutturare le percezioni, i pensieri e le azioni divenendo uno strumento cognitivo che, 

connettendo idee diverse tra loro, permette all’essere umano di comprendere e definire il 
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mondo. Esse hanno la capacità di portare il soggetto ad arrestare il flusso del pensiero 

ordinario, obbligandolo ad assumere posture riflessive (Postman, 1995) facendo emergere 

teorie ingenue, idee e credenze alla base dell’agire, atti di pensiero che resterebbero, 

talvolta, inespressi in termini formali (Baldacci, 2012). Come sostengono Gillis and 

Johnson (2002, p.37) “Because they (the metaphors) reveal our educational values, 

beliefs and principles, they contain information essential to our growth as professionals”. 

 

In conclusione, le ricerche hanno portato alla luce molteplici fattori e dimensioni della 

dispersione scolastica. In una prospettiva ecologica-sistemica, la scuola e i/le docenti 

possono giocare un ruolo nella prevenzione e contrasto del fenomeno dispersivo. Risulta 

importante, però, identificare e ragionare su quali fattori è possibile intervenire in 

quanto in quanto professionisti dell’educazione. Gli studi riportano che tra i fattori di 

dispersione sui quali la scuola può agire vi sono: il clima di classe, il successo formativo 

e l’innovazione didattica. Questi tre costrutti sono fortemente collegati uno all’altro e 

possono diventare un mezzo efficace per sostenere il percorso educativo-formativo 

dei/delle giovani e divenire uno strumento di prevenzione e contrasto del 

problema dispersivo. Per poter lavorare su l’innovazione delle pratiche pedagogico-

didattiche al fine di portare tutti/e a vivere il successo formativo e creare un ambiente di 

apprendimento favorevole agli apprendimenti e il benessere degli/delle allievi/e è 

necessario portare i/le docenti a riflettere su ciò che guida la loro azione e i loro 

atteggiamenti. La pratica riflessiva rispetto alle credenze, conoscenze, permette far 

emergere gli impliciti alla base dell’azione come, ad esempio, le teorie ingenue e talvolta 

preconcetti o mis-conoscenze. La riflessione può, inoltre, aiutare i/le insegnanti ad 

incrementare la consapevolezza di sé, a scoprire ciò di cui sentono di aver bisogno per 

migliorarsi come professionisti, a far emergere le emozioni e le loro percezioni, il loro 

sentimento di agentività e di capacitazione, portandoli a rileggere e ripensare il 

loro ruolo, e motivandoli a rinnovare le loro pratiche. La scuola, e quindi gli/le 

insegnanti, concorrono alla crescita e alla costruzione delle nuove generazioni e giocano 

un ruolo importante nella prevenzione e contrasto alla dispersione scolastica attraverso la 

progettazione di percorsi formativi volti all’inclusione e a far vivere il successo formativo 

ad ogni soggetto, creando un clima di scuola e di classe positivo che risultano essere 

fattori protettivi del fenomeno.  
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CAPITOLO 4 

IL CONTESTO 

 

Il presente studio intende indagare, in prospettiva ecologico-sistemica, quali relazioni 

funzionali possano essere individuate fra la prevenzione e il contrasto della dispersione 

scolastica e i percorsi di innovazione didattica orientati al successo formativo e alla 

creazione di contesti inclusivi, attraverso una ricerca-intervento condotta presso 

un’istituzione scolastica della Regione autonoma Valle d’Aosta.  

Questo capitolo propone un’analisi del contesto in cui si è svolta la ricerca, al fine di 

individuare ed esplicitare elementi significativi riferibili ai diversi sistemi del modello di 

Bronfenbrenner (1979).  

   

1. Macrosistema valdostano: territorio, culture e norme di riferimento  

  

La Valle d’Aosta, con i suoi 3.260,9 kmq, è la regione più piccola d’Italia ed è situata 

nella parte nordoccidentale della penisola. Il suo territorio è completamente montuoso, 

appena il 20% della superficie si trova al di sotto dei 1500 metri sul livello del mare. La 

sua conformazione morfologica influisce inevitabilmente sull’urbanizzazione, sulla 

socialità e sulla cultura della popolazione.  

È la regione meno popolata d’Italia, 123.895 abitanti circa, e con la minore densità 

abitativa della nazione, 38 abitanti per chilometro quadrato (Istat, 2021). Più di un terzo 

della popolazione è concentrato nel suo unico capoluogo di provincia, Aosta, e nei 

comuni contigui, facendo sì che la parte più popolata risulti essere la valle centrale. La 

Valle d'Aosta è suddivisa in 74 comuni organizzati in otto Unités des Communes.  
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Fig.49 - Comuni valdostani raggruppati per comunità montana. Fonte: GAL, VdA 

  

  

La Valle d’Aosta non possiede gli enti territoriali ed amministrativi delle province, per 

questo le competenze, normalmente attribuite agli enti territoriali, sono integralmente 

assorbite dagli organi regionali: il Consiglio della Valle eletto con il sistema 

proporzionale e composto di 35 membri; la Giunta e il Presidente della Regione. Nel 

territorio valdostano non esiste, in virtù del fatto che vi è un’unica provincia, la figura del 

prefetto. Lo Stato italiano è rappresentato sul territorio dal Presidente della Giunta che 

esercita anche le funzioni di commissario del governo. Quest’ultima carica 

viene condivisa con altre due persone indicate dal Ministero dell'interno e dal Ministero 

delle finanze e da un terzo membro nominato dalla Regione all'interno della 

Commissione di coordinamento. Queste quattro persone hanno il compito 

di controllare la legittimità degli atti amministrativi.   

 

La Valle d’Aosta rientra tra le cinque regioni autonome italiane (legge costituzionale n. 

4 del 26 febbraio 1948). L'autonomia della regione si esprime nella possibilità di 

legiferare in molte materie normalmente di competenza statale. Particolarmente 
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importanti sono le deleghe in materia di sanità, di istruzione, di lingua, di formazione, di 

lavoro, di trasporti e di viabilità. Questa possibilità di emanare leggi e di poter 

amministrare in autonomia (totale o parziale) alcuni settori ha portato nel tempo a definire 

un sistema scolastico regionale caratterizzato da tratti distintivi rispetto al resto d’Italia, 

di cui tratteremo inseguito.    

 

La Valle d’Aosta è considerata una delle regioni d’Italia più ricche grazie al fatto che, per 

via della sua riconosciuta autonomia, quasi la totalità delle tasse versate dai valdostani 

vengono restituite dallo Stato italiano alla Regione che può reinvestirle sul territorio.   

In Valle d’Aosta il 14,6% della popolazione vive in condizione di povertà o esclusione 

sociale (Istat, 2018)19, il tasso di disoccupazione è pari al 6,5% (Istat, 2019)20, mentre il 

tasso di occupazione (15-64 anni) (Istat, 2019, %) è al 68,4%. La percentuale di giovani 

che non lavorano e non studiano (NEET) (15-24 anni) (Istat, 2019, %) è del 12,7%.   

 

Una delle caratteristiche del territorio che impatta maggiormente sulla cultura della 

popolazione residente è il suo essere “regione di confine”. Infatti, la Valle d’Aosta 

confina a nord con la Svizzera (distretti di Entremont, di Hérens e di Visp nel Canton 

Vallese), a ovest con la Francia (dipartimenti dell'Alta Savoia e della Savoia, nella regione 

Alvernia-Rodano-Alpi), a sud e a est con il Piemonte (città metropolitana di Torino, 

province di Biella e di Vercelli). Questa vicinanza con i due stati francofoni ha 

caratterizzato, nel tempo, gli scambi commerciali e i contatti umani, portando 

storicamente il territorio ad essere l’unica area di lingua francoprovenzale e di cultura 

francofona all’interno dello stato italiano. Sin dal 575 d.C., con il trattato di pace firmato 

tra il re longobardo e il re di Borgogna e Orléans, la Regione aveva subito l’influenza 

della culturale franco-burgunda (Colliard, 1973). Tuttavia, negli anni la cultura 

valdostana ha subito diverse trasformazioni aprendosi ad altre   lingue e sub-culture. A 

partire dagli inizi del XX secolo la popolazione autoctona si è arricchita accogliendo 

persone provenienti da molte altre regioni d’Italia, in particolar modo dalla Calabria e dal 

Veneto, per via della forte immigrazione legata allo sviluppo industriale. Questo 

spostamento ha portato molti italofoni sul territorio che, insieme ad alcune azioni 

politiche adottate soprattutto durante il periodo fascista, hanno contribuito a diffondere la 
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lingua italiana e a portarla a divenire la lingua più parlata sul territorio valdostano. Verso 

la fine del XX secolo e l’inizio del XXI secolo la Regione, così come il resto del territorio 

nazionale, ha vissuto dei nuovi arrivi. I dati Istat (2019) indicano in 8.272 i residenti in 

Valle d'Aosta in possesso di cittadinanza straniera, pari al 6,6% della popolazione totale 

regionale. Rispetto ai Paesi di provenienza, la graduatoria al 2019 (ultimo dato 

disponibile) è guidata dalla Romania (29,1%), seguita dal Marocco (19,4%) e dall'Albania 

(8,6%).   

A partire dagli anni ’50 del secolo scorso, con la ripresa economica post-bellica, la Valle 

d’Aosta ha vissuto un cambiamento nell’assetto produttivo, con un passaggio della 

popolazione attiva dal settore primario a quello secondario e, negli ultimi venti anni, al 

terziario. Questi mutamenti lavorativi, legati ai sistemi di produzione, hanno di nuovo 

contribuito a ridefinire l’identità culturale della regione.  

Ad oggi la Regione Autonoma è bilingue (art.38 dello Statuto speciale), la scelta della 

lingua da utilizzare nella quotidianità è lasciata alla libera preferenza dei soggetti.   

Da un punto di vista religioso, la maggioranza della popolazione è di religione cattolica 

romana. Sul territorio sono inoltre presenti la chiesa cristiana valdese, la Chiesa cristiana 

Avventista del Settimo giorno, la Chiesa dei Fratelli, la Chiesa Pentecostale (Assemblee 

di Dio in Italia) e la chiesa cristiano-ortodossa e quella di fede islamica.  

  

2. Esosistema: settori lavorativi delle persone attive sul territorio valdostano  

  

L'economia della Valle d'Aosta, come anticipato nel paragrafo precedente, 

si basa attualmente principalmente sul settore terziario, in particolare sul turismo 

invernale, estivo e quello termale. Molte sono le persone che lavorano grazie alle strutture 

alberghiere e di ristoro e numerose sono quelle impiegate presso la Regione nei settori 

della sanità, dell’istruzione e dell’amministrazione pubblica.  

L'industria occupa circa il 33% della popolazione attiva sul territorio. Le fabbriche sono 

principalmente concentrate nella bassa valle ovvero a confine con la regione Piemonte. 

Sono per lo più industrie di piccole-medie dimensioni legate ai settori tessili, edilizio, 

della meccanica, del legno e della carta. Ad Aosta è presente l’industria 
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siderurgica “Cogne acciaieria speciale” e sul territorio sono diffuse società legate 

all’energia idroelettrica.   

Il settore primario è meno sviluppato rispetto ad altre regioni d’Italia a causa della 

conformità territoriale. Il 35% circa del territorio coltivabile valdostano è improduttivo ai 

fini agricoli e viene di norma sfruttato per i pascoli favorendo l'allevamento bovino e, in 

misura ristretta, quello caprino. L’allevamento è legato alla produzione di prodotti 

caseari, tra i quali la Fontina DOP.   

La produzione artigianale, soprattutto collegata alla lavorazione e scultura del legno, è 

presente e diffusa sul territorio regionale.  

La popolazione attiva risulta per lo più avere contratti di lavoro dipendente.  

  

 

Fig. 50 - Indagine sul reddito e condizioni di vita. Fonte: Istat (2017) 

  

 

Dai dati regionali riguardanti il periodo 2008-2020 emerge che il tasso di attività è 

diminuito nel 2020 raggiungendo il 71,4%, il tasso di occupazione è al 67,2 % e, infine, 

il tasso di disoccupazione è diminuito al 5,9% rispetto al 6,5% del 2019. Nonostante 

questi dati negativi per il contesto, la posizione della Valle d’Aosta si conferma sui livelli 

più elevati di occupazione nazionale. La crisi ha prodotto o velocizzato cambiamenti nel 

mercato del lavoro. Si è rinforzato il processo di terziarizzazione dell’occupazione (76%). 

Nel periodo in esame (2008-2020)21, il settore industriale ha in generale perso posti di 
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lavoro, mentre il terziario ha visto crescere i propri preposti. L’occupazione femminile è 

in larga parte concentrata nel terziario. In questi anni è crescita dell’occupazione delle 

donne (+3,4%), a fronte di una riduzione di quella maschile. Nel 2020 il tasso di 

disoccupazione femminile era pari a 5,5% e quello maschile è pari a 6,2%. Queste 

informazioni sui settori produttivi valdostani permette comprendere il sub-strato 

lavorativo che influenza i microsistemi (famiglia e comunità) in cui crescono i/le giovani 

del territorio nonché comprendere le opportunità lavorative presenti che condizionano, in 

alcuni casi, le scelte dei progetti di vita di molti/e ragazzi/e.   

   

3. Mesosistema: luoghi e momenti di incontro tra i diversi microsistemi di vita 

dei/delle giovani valdostani/e  

  

In Valle d’Aosta non vi sono molti luoghi di aggregazione giovanile o intragenerazionale. 

Tra gli spazi che facilitano l’incontro vi sono le associazioni, da quelle sportive a quelle 

culturali, da quelle religiose a quelle sociali. Nel 2006 l’Università della Valle d’Aosta 

aveva condotto una ricerca rispetto ai/alle giovani valdostani e 

all’associazionismo (Giordan, 2008). Dalla ricerca emergeva che più della metà 

dei/delle ragazzi/e erano iscritti/e a gruppi sportivi (65,7%), al contrario solamente pochi 

soggetti sono inseriti in associazioni di fruizione (23,2%), religiose (5,2%) o di impegno 

sociale (7,2%). Molti/e giovani avevano dichiarato di faticare a frequentare i/le loro pari 

al di fuori della scuola e dello sport. Dall’indagine Istat 2019 emergeva che solo il 13,1% 

dei/delle ragazzi/e si incontravano giornalmente con il loro gruppo di amici e amiche 

durante il tempo libero, il 23, 7% dichiarava di vedersi più di una volta a settimana, il 

22,9% solo una volta alla settimana, il 18,9% affermava di vedere gli/le amiche nel tempo 

libero qualche volta al mese e il 13,4% solo una volta al mese. Inoltre, il 5,6% diceva di 

non vedere mai il gruppo amicale nel tempo libero e il 2,1% denunciava di non avere 

amicizie.   

Queste informazioni ci portano a riflettere sull’aggregazione giovanile e sui microsistemi, 

come ad esempio il gruppo amicale o quello sportivo, in cui crescono i soggetti nel 

territorio valdostano.  
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Un’altra indagine regionale “Analisi dei bisogni sociali della popolazione valdostana e 

dei servizi sociali e proposte di intervento per il triennio 2009-2011”22 promossa dal 

Presidente della Regione Autonoma Valle ha permesso di mettere in luce un altro aspetto 

importante relativo gli spazi di incontro tra pari e anche con le altre generazioni. Dallo 

studio emerge che il bar rappresenta, insieme alla scuola, il luogo più frequentato dalla 

popolazione per socializzare.   

Le diverse ricerche hanno evidenziato una criticità di aggregazione legata alla conformità 

geografica del territorio e alla carenza nel sistema dei trasporti. La biblioteca 

rappresenta un luogo di incontro, così come i palazzetti sportivi.   

Le relazioni tra scuola-famiglia-alunni/e avvengono di norma all’interno di momenti 

istituzionali e formali: inizio anno, consegna delle pagelle a giugno, colloqui di metà 

anno, laboratori extra-scolastici gestiti dai/dalle docenti e attività curricolari.   

  

4. Microsistema: la famiglia e la scuola in Valle d’Aosta  

  

Dal report Istat 202023 risulta che in Valle d’Aosta, al 31 dicembre 2018, vivevano 61.181 

famiglie, lo 0,2 % del totale nazionale, con una dimensione media di 2 componenti, 

inferiore rispetto al dato italiano (di 2,3). In media nel biennio 2017-2018 circa la metà 

delle famiglie (49%) era composta da persone sole. Di queste, circa il 7 per cento era 

composta da un solo genitore con uno o più figli, mentre le coppie nel loro insieme 

rappresentavano poco meno della metà del totale: il 20,7 % aveva figli conviventi.  
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Fig. 51 - Indagine multiscopo sulle famiglie “Aspetti della vita quotidiana”. Fonte: Istat (2020) 

  

 

Dall’indagine “Analisi dei bisogni sociali della popolazione valdostana e dei servizi 

sociali e proposte di intervento per il triennio 2009-2011” emerge che all’interno delle 

famiglie valdostane vi sono stati diversi mutamenti nel tempo che hanno portato ad avere 

delle difficoltà da parte dei genitori di accudire i minori nel quotidiano, ad esempio,  per 

via delle difficoltà di conciliare i ritmi e gli impegni di lavoro e gli orari scolastici (inizio 

della giornata lavorativa anticipato rispetto agli orari di entrata della scuola e orari di 

lavoro posticipati rispetto agli orari di uscita dalla scuola; la chiusura delle scuole il 

mercoledì pomeriggio per la scuola primaria, i pomeriggi a casa per le scuole medie). Per 

i genitori che lavorano nel turismo e per i commercianti queste strutturazioni orarie delle 

scuole creano difficoltà nella gestione della prole. All’interno del territorio viene 

denunciata una mancanza di rete tra famiglie. Dal report compare una forma di iper/ipo-

organizzazione del tempo libero dei/delle minori. I genitori tendono a “riempire” i 

pomeriggi dei/delle loro figli/e o a lasciarli/e chiusi in casa in balia delle nuove 

tecnologie. Questa diminuita presenza genitoriale sembra avere delle conseguenze sul 

sentimento di solitudine e d’isolamento dei/delle giovani e accrescendo 

le difficoltà relazionale dei/delle giovani.   

 Per quanto concerne il microsistema scuola, quella valdostana presenta alcune 

caratteristiche proprie che la rendono unica sul territorio nazionale. Tra queste 
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particolarità emergono il carattere di ufficialità della lingua francese parificata con la 

lingua italiana (art. 38 dello Statuto speciale) (Louvin, 2016).   

La Regione Valle d’Aosta ha la possibilità di adattare le leggi riguardanti l’educazione ed 

i programmi nazionali alle specificità del territorio (art. 40), da qui 

“Les adaptations”24 delle Indicazioni Nazionali.   

Infine, all’interno del territorio regionale sono protette e custodite le particolarità 

linguistiche e culturali dei comuni Walser della valle del Lys (art. 40b) (Vernetto, 

2021). Nelle scuole di ogni ordine e grado valdostane è previsto un monte ore di 

insegnamento della lingua italiana pari a quello della lingua francese. Nella scuola 

dell’infanzia, come è previsto dall’art. 39 dello Statuto e dagli Adattamenti delle 

Indicazioni Nazionali elaborate nel 2015, l’insegnamento viene offerto alternando al 

50%, la lingua italiana e quella francese in tutte le attività didattiche, sono peraltro 

incoraggiate attività plurilinguistiche che permettano la valorizzazione di tutte le 

particolarità linguistiche presenti sul territorio come ad esempio il francoprovenzale 

(dialetto ancora molto in uso soprattutto nelle valli laterali), i dialetti di ceppo 

tedesco,  titsch e  toitschu, parlati nella valle del Lys.  Anche nella scuola primaria la 

parità oraria dell’insegnamento della lingua italiana e di quella francese si concretizza 

con l’uso alternato delle due lingue nell’insegnamento di tutte le discipline scolastiche. 

Nella scuola secondaria di primo grado sono state definite delle discipline da svolgere 

nelle diverse lingue: sono insegnate con una alternanza di lingua francese e italiana la 

geografia, la musica e parte della storia, mentre la lingua inglese si intervalla con la lingua 

italiana in scienze, educazione fisica e parte di tecnologia-informatica attraverso la 

realizzazione di progetti CLIL (Content and Language Integrated Learning) che 

prevedono una integrazione tra diverse lingue. Per la Comunità Walser le discipline da 

insegnare in lingua tedesca sono definite in base ad un progetto elaborato dalla scuola. 

Per quanto concerne la scuola secondaria di secondo grado, invece, l’insegnamento di 

discipline non linguistiche in francese viene effettuata all’interno dell’area storico–

sociale. Ogni collegio docenti ha il compito di identificare le discipline più appropriate 

da svolgere attraverso l’alternanza della lingua italiana e quella francese in base al 

curriculum della scuola e alle risorse disponibili (Grosso, 2017).   

L’organizzazione didattica della Scuola bi-plurilingue ha portato la scuola primaria 

regionale, ad anticipare di un anno la struttura statale basata su moduli di tre maestri su 
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due classi introdotta in Italia con la legge 5 giugno 1990 n. 148. Questa decisione fu 

dettata dalla necessità di incrementare l’organico docente del settore della scuola 

dell’infanzia e della scuola primaria per poter offrire agli studenti e alle studentesse della 

regione una didattica che, come nella materna, prevedeva metà delle ore di insegnamento 

in francese per tutte le discipline (Celi, 2018) e che comportava un monte orario 

settimanale di 30 ore suddivise in cinque giornate scolastica delle quali quattro a tempo 

pieno ad una solo antimeridiana per tutti i bambini e le bambine. Ancora oggi, nonostante 

nel resto del territorio nazionale si sia tornati al maestro o maestra unico/a, in Valle 

d’Aosta la scuola dell’infanzia e quella primaria hanno mantenuto i moduli.    

Nonostante il particolarismo linguistico, l’articolo 40 dello Statuto Speciale prevede che 

il contenuto dell’insegnamento impartito nella Regione sia disciplinato dalle norme e dai 

programmi in vigore nello Stato italiano, programmi però che vengono adattati dalla 

Regione Valle d’Aosta alle necessità locali. Poiché nel territorio valdostano non esiste il 

Provveditorato provinciale agli studi, le sue funzioni sono attribuite alla Sovraintendenza 

agli studi per la Valle d'Aosta.   

Altra caratteristica particolare del sistema scolastico valdostano è la regionalizzazione del 

personale scolastico, spetta infatti alla Regione nominare gli/le insegnanti, i/le dirigenti e 

gli ispettori o ispettrici scolastici. Per il personale della scuola valdostana, per quanto 

concerne lo stato giuridico e il trattamento economico e di carriera, vengono seguite le 

norme vigenti per il corrispondente personale scolastico nazionale; tuttavia, i lavoratori 

della scuola sono soggetti ad un apposito accertamento di piena conoscenza della lingua 

francese, per il quale è prevista una indennità salariale.   

La scuola in Valle d’Aosta è distribuita in maniera capillare su tutto il territorio regionale. 

In generale quasi ogni comune della Valle d’Aosta ha almeno una scuola dell’infanzia 

regionale o comunale e una scuola primaria. Le scuole secondarie di I grado sono degli 

istituti comprensivi e raccolgono di norma gli alunni e le alunne appartenenti alla 

comunità montana in cui è ubicata la scuola. Le scuole secondarie di II grado sono 

generalmente collocate nella valle centrale e distribuite in macro-zone (alta, media e bassa 

valle) per consentire, in generale, anche agli allievi e allieve delle valli laterali di 

frequentare scuole più vicine a casa.  

Nella Regione ci sono 18 Istituzioni Scolastiche di Base:  
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Fig. 52 - Istituzioni scolastiche di base della Regione autonoma Valle d’Aosta 

  

 

Istituzioni Scolastiche Superiori sono suddivisi in:  

 

 

 

Fig. 53 - Licei e Istituti tecnici valdostani 
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   Sul territorio vi sono tre centri professionali:  

 

 

Fig. 54- Centri di formazione VdA 

  

 

Inoltre, sono presenti alcune scuole Paritarie:  

  

 

Fig. 55 – Scuole paritarie VdA 

  

 

La diffusione della rete scolastica sul territorio è un aspetto rilevante in termini di 

fruibilità del servizio e, dunque, di equità rispetto all’accesso all’istruzione pubblica. In 

Valle d’Aosta la scuola dell’infanzia e la scuola primaria sono diffuse in maniera 

capillare. La localizzazione della scuola secondaria di I grado risponde a criteri di 

razionalizzazione e di intercomunalità.   
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Fig. 56 - Distribuzione per territorio e dimensione di sedi/plessi - Scuola dell’infanzia, scuola primaria e 

secondaria di I grado regionali e paritarie - a.s. 2008/09. Fonte: SREV (2009) 

  

 

Inoltre, sono presenti diverse scuole secondarie:  

  

 

 

Fig. 57- Scuole secondarie di II grado regionali e paritarie per territorio, dimensione e tipologia d’offerta - 

Valle d’Aosta - a.s. 2008/09. Fonte: SREV (2009) 
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 Nel territorio valdostano, a seguito della Legge 127/97, è presente l’Università della 

Valle d’Aosta con all’attivo quattro lauree triennali, due corsi di laurea magistrali e una 

laurea quinquennale a ciclo unico.  

Dalle indagini del MEMENTO Statistico VdA, nella scuola valdostana si sta assistendo 

ad una diminuzione delle iscrizioni alla scuola dell’infanzia e, più di recente, nella scuola 

primaria, a causa del calo demografico che da alcuni anni interessa la regione.  

  

 

  

Fig. 58 - Alunni/e iscritti per ordine scolastico. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

In questi ultimi anni gli alunni e le alunne iscritte alle scuole paritarie del territorio sono 

leggermente aumentati.  
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Fig. 59- Alunni/e alunne iscritte presso le scuole paritarie regionali. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

Gli allievi e le allieve di origine straniera, sia di prima che di seconda generazione, sono 

leggermente in calo rispetto al passato.  

 

 

 

Fig. 60- Alunni/e stranieri per gradi scolastici. Fonte: Memento Statistico (2020) 
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Fig. 61 – Alunni/e stranieri di seconda generazione nelle scuole valdostane. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 

  

 

Gli studenti e le studentesse valdostane, durante l’anno scolastico 2019/2020, hanno 

frequentato per il 48,8% dei licei, il 33,9% degli istituti tecnici e per il 17,3% degli istituti 

professionali.  

 

 

 

Fig. 62 – Alunni/e iscritte al primo anno di scuola secondaria di secondo grado: scuola prescelta. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 
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Le classi delle scuole non sono generalmente molto sovraffollate né nella scuola primaria 

dove non si superano i 19 o 20 alunni/e per classe, né alla scuola secondaria di primo 

grado dove le classi più numerose sono composte da circa 22 allievi/e.  

 

 

 

Fig. 63 - Numero medio di alunni e alunne nelle scuole primarie e secondarie di 1° della Regione Valle 

d’Aosta. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

Fig. 64 - Numero medio di alunni/e per classe: scuola secondaria superiore. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 

  

 

Il rapporto tra docenti e alunni/e è leggermente in crescita rispetto al passato.  
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Fig. 65 - Numero medio di alunni/e per docente per ordine di scuola. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

In numero di DSA e di Alunni/e con disabilità sono in leggero aumento rispetto al 

passato.  

 

 

 

Fig. 66 - Alunni/e DSA e Disabili per grado scolastico. Incidenza su 100 iscritti. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 

  

 

In Valle d’Aosta la popolazione compresa tra i 25 e 64 anni di età che ha al più un titolo 

di scuola secondaria di primo grado è in leggero calo rispetto al passato.   
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Fig. 67 - Valori percentuali della popolazione tra i 25 e 64 anni con al più il titolo di scuola secondaria di 

I grado. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

In Valle d’Aosta la quota di ELET si attesta attorno al 14,3% nel 2019, in leggero calo 

rispetto al 2018. Ancora marcate sono le differenze di genere: con una percentuale di 

ELET femminile del 9,7% e maschile del 18,5%.  

  

 

 

Fig. 68 - Percentuale di alunni/e che abbandonano precocemente gli studi. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 

  

 

Gli studenti e le studentesse non ammessi/e all’anno successivo restano generalmente 

stabili rispetto al passato.  
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Fig. 69 - Non ammessi/e alla classe successiva per ordine scolastico. fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

Inoltre, nella Regione risulta nettamente superiore alla media nazionale la percentuale di 

giovani che, nel primo biennio di scuola secondaria superiore, non vengono ammessi alla 

classe successiva o hanno un giudizio sospeso.  

 

 

 

Fig. 70 - Valori percentili di studenti/esse non ammessi/e alla classe successiva o con giudizio sospeso. 

Fonte: Memento Statistico (2020) 
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Generalmente le non ammissioni si condensano soprattutto al primo anno di scuola 

secondaria di secondo grado. Negli istituti tecnici quasi un quarto degli studenti non viene 

ammesso alla classe seconda. Nei licei e negli istituti professionali le non ammissioni 

sono circa 8% a fronte di un 22% negli istituti tecnici.   

  

 

 

Fig. 71 - Valori percentili di studenti/esse non ammessi/e alla classe successiva o con giudizio sospeso 

2019 per tipo di scuola superiore. Fonte: Memento Statistico (2020) 

  

 

Dal Memento statico regionale 2020 risulta che oltre un quarto dei/delle giovani iscritti/e 

al primo biennio di scuola secondaria di secondo gradi è in ritardo di almeno un anno; 

negli istituti professionali il ritardo scolastico riguarda quasi la metà degli studenti e delle 

studentesse del primo anno.  

 

 



149 
 

 

Fig. 72 - Valori percentuali riguardanti i ritardi scolastici nella scuola secondaria di II grado. Fonte: 

Memento Statistico (2020) 

  

 

Dal report regionale “Memento statistico 2020” si evince che l’abbandono scolastico in 

calo rispetti al passato, ma ancora preoccupante e che rende oggi la Valle d’Aosta la 

regione del nord Italia più soggetta al fenomeno. Inoltre nella Regione è ancora 

frequentemente utilizzata, principalmente nella scuola secondaria di II grado, la selezione 

scolastica per mezzo di ripetenze e bocciature; un fenomeno che si registra pur in presenza 

di un numero di alunni e alunne per classe e per insegnante più basso rispetto alla 

situazione del resto del paese e ciò è tanto più anomalo se si pensa che alcune 

maggiorazioni dell’organico dei docenti, previste dalla legislazione regionale, sono 

motivate dall’esigenza di recuperare gli studenti e le studentesse in difficoltà (Floris, 

2009).  

  

5. Alcune ricerche sulla dispersione scolastica nel contesto regionale  

  

Come emerso nel paragrafo precedente, il territorio valdostano, presenta delle 

particolarità che possono condizionare lo sviluppo di un/a giovane ed orientare 

le sue scelte di vita. Sul territorio il problema dispersivo, e soprattutto quello degli ELET, 
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è alquanto preoccupante. Dai dati 2020 la Valle d’Aosta25, con il 14,3%, risulta essere 

una delle regioni italiane in una posizione di particolare criticità. Da alcuni anni sia a 

livello delle politiche educative locali che di ricerca universitaria, ci si è interessati al 

problema dispersivo. Tra le indagini più recenti vi sono quella sul disagio giovanile 

condotta dall’Università della Valle d’Aosta nel 2015, quella 

realizzata dall’associazione Mixidées, sempre nel 2015, con la consulenza scientifica 

dell’Università della Valle d’Aosta, dal 2018 è in corso un progetto 

transfrontaliero P.R.I.M.O - persévérance, réussite, inclusion, motivation e nel 2019 è 

stata realizzata un’indagine dal Forum delle famiglie di Aosta. In generale, queste 

ricerche si sono concentrate sui/sulle giovani, sulle loro rappresentazioni, permettendo di 

raccogliere interessati dati di contesto utili a progettare azioni future.  

  

Dall’indagine sul disagio giovanile condotta dall’Università della Valle d’Aosta nel 2015 

(Bracci, Grange, 2018) è stato possibile dare voce ai/alle giovani rispetto al fenomeno 

dispersivo. I dati sono stati raccolti per mezzo di un questionario strutturato, 

somministrato a 136 studenti e studentesse appartenenti a 5 scuola secondaria di I grado 

(8 classi terze valdostane). L’ 88,2% dei/delle rispondenti ha dichiarato di non aver mai 

ripetuto anni scolastici, l’11% afferma di aver ripetuto un anno e lo 0,7% di aver dovuto 

ripetere più anni di scuola. Tra i soggetti ripetenti 2 affermano di essere stati/e bocciati/e 

alla scuola primaria e 14 alla scuola secondaria di I grado. Il 61,8% 

dei/delle ragazzi/e affermano di non avere un vissuto scolastico di disagio, mentre il 

38,2% riporta un vissuto di malessere scolastico medio e grave. Dall’analisi delle 

risposte emerge che generalmente sono soprattutto i ragazzi e le ragazze immigrati, sia di 

prima che di seconda generazione, a vivere questa situazione di 

malore.  Tuttavia, anche i/le figli/e di dirigenti aziendali o di famiglie 

ricostituite dichiarano di aver vissuto un disagio a scuola. Dalla ricerca emerge che i 

soggetti che vivono una buona relazione con i docenti stanno meglio a scuola. La ricerca, 

attraverso dei colloqui individuali effettuati con alcuni ELET, ha portato alla 

luce alcuni eventi critici che hanno contribuito alla scelta dei/delle singoli/e di 

abbandonare precocemente gli studi. Tutti i soggetti hanno riportato di aver vissuto un 

percorso scolastico irregolare, tutti sono stati bocciati almeno una volta. Molti di loro 

hanno dichiarato di non aver frequentato per oltre sei mesi la scuola (assenteismo) prima 
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di decidere di abbandonare o di optare per il passaggio a corsi di studio meno impegnativi. 

Alcuni di questi soggetti sono regolarmente impiegati, altri dopo aver lasciato la scuola 

non lavorano (NEET). Molti di questi ragazzi e ragazze legano la decisione di 

abbandonare la scuola a sentimenti di smarrimento ed impotenza, emozioni legate e 

rinforzate dal percorso formativo accidentato. Questi/e giovani asseriscono che la scelta 

di lasciare la scuola ha rappresentato per loro una via di uscita, in quanto percepivano di 

essere soli/e, lasciati/e a sé stessi/e, senza aver un supporto né dai genitori, né dagli/dalle 

insegnanti o dai pari. Questi/e giovani si sono sentiti smarriti, hanno sviluppato 

una incapacità di proiettarsi nel futuro, maturando poca consapevolezza di sé, e delle loro 

capacità. Dai racconti fuoriesce un sentimento ingiustizia subita dagli/dalle insegnanti, si 

sono spesso sentiti/e mal valutati o mal giudicati e talvolta presi di mira.  

  

Da un altro studio condotto, per mezzo di un questionario online somministrato ad un 

campione rappresentativo di 240 studenti/esse dell’Istituzione scolastica ITPR C. Gex di 

Aosta (scuola secondaria di II grado) nel 2015, dall’associazione Mixidées, con la 

consulenza scientifica dell’Università della Valle d’Aosta, è emerso che poco più della 

metà degli intervistati (56%) va a scuola volentieri. Il 39% dice di non andarci con 

piacere ed il 32% afferma di recarcisi solamente perché obbligati dai genitori. Il 58% dei 

rispondenti dice di frequentare la scuola, ma di non provare piacere nell’apprendere. 

Un/a intervistato/a su tre asserisce di provare ansia e stress la mattina. Il 27% dei/delle 

giovani dice che se potesse lascerebbe immediatamente la scuola.   

L’80% dei rispondenti afferma che va a scuola solamente per incontrare gli amici e le 

amiche. Nonostante queste risposte, che riportano un malessere legato al contesto 

scolastico, l’89% degli/delle intervistati dichiara che lo studio riveste un ruolo importante 

per acculturarsi e il 90% per poter trovare un lavoro, solamente per l’11% la scuola è una 

perdita di tempo.   

Il 46% dei ragazzi e delle ragazze coinvolti dicono di annoiarsi a scuola, il 34% afferma 

di far fatica a restare attento/a. Il 76% dei soggetti vive l’intervallo come una liberazione.   

Il 63% del campione dichiara di essere interessato alle materie proposte, il 70% dice di 

apprezzare gli/le insegnanti. Un intervistato/a su tre dichiara che difficilmente i/le 

docenti lo/a ascoltano.   
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Il campione si divide circa a metà rispetto alla domanda relativa all’attenzione da 

parte degli/delle insegnanti al loro benessere e il 13% non risponde a questa domanda. 

Generalmente i/le giovani riportano di stare bene con i/le loro compagni/e di classe.  

L’80% dei ragazzi e delle ragazze dichiarano che i loro genitori sono interessati a ciò che 

fanno a scuola, ma solo il 40% parla con il padre e la madre di ciò che li/le preoccupa.   

Da questo studio si evidenzia i/le giovani valdostane vivano un malessere 

scolastico legato allo stress e all’ansia; dichiarano di annoiarsi e di far fatica a seguire in 

classe. La scuola è vista nel suo scopo utilitaristico.  

 Attraverso il progetto P.R.I.MO, la Regione Valle d'Aosta e la Regione Provenza-Alpi-

Costa Azzurra hanno deciso di affrontare il problema della dispersione scolastica e 

dell’abbandono precoce nei loro territori.   

Attraverso un approccio multidimensionale, reso possibile da un partenariato 

transfrontaliero multisettoriale, il progetto ha attivato una serie di azioni per combattere il 

fenomeno dispersivo, che spesso precede l'abbandono vero e proprio. In un'ottica 

di complementarità con gli altri progetti e servizi già in essere sul territorio 

transfrontaliero, i partner hanno lavorato in gruppi tematici per condividere buone 

pratiche e diffondere nuovi strumenti per raggiungere gli obiettivi del progetto ovvero 

riagganciare gli/le alunni/e a rischio.  

Il progetto si è rivolto a studenti e studentesse di età compresa tra i 12 e i 16/17 anni e, 

dopo uno screening iniziale per mezzo di un questionario, si sono realizzati interventi su 

tre direzioni: alternanza scuola-lavoro; laboratori artistici e musicali; orientamento 

scolastico. Inoltre, il progetto ha visto un tutoraggio specifico di alunni/e identificati 

particolarmente a rischio.   

Infine, durante l’anno scolastico 2019/2020 una decina di famiglie valdostane sono state 

impegnate in un progetto finanziato dal Ministero delle Politiche sociali, denominato 

“Accogli -agire le competenze di cittadinanza in ottica globale lavorando Insieme” – 

curato dal FORUM delle Associazioni familiari della Valle d’Aosta. In Valle d’Aosta le 

famiglie partecipanti hanno scelto di approfondire il tema della dispersione scolastica, un 

tema che ha raccolto l’interesse soprattutto dei/delle più giovani che lo hanno sentito 

vicino e sul quale hanno investito tempo ed energie. Il gruppo di lavoro ha elaborato un 

questionario online da rivolgere agli/alle insegnanti della Valle d’Aosta. La prima 
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domanda era rivolta a raccogliere informazioni anagrafiche e serviva a rilevare l’ordine 

di scuola d’insegnamento. Al questionario hanno risposto 47 docenti della primaria, 63 

di scuola secondaria di I grado e 154 di scuola secondaria di II grado. La seconda 

domanda provava ad investigare la consapevolezza del corpo docente rispetto all’entità 

del fenomeno dispersione scolastica nella Regione. Secondo 109 docenti il problema della 

dispersione in Valle d’Aosta è pari a quello delle altre regioni italiane, per 94 insegnanti 

il fenomeno locale è superiore, mentre per 61 docenti dichiarano che in Valle d’Aosta il 

fenomeno dispersivo è meno alto che nel resto d’Italia.  Questi dati ci dicono che per 

molti/e insegnanti valdostani non vi è una chiara conoscenza del fenomeno e che molti 

lo sottostimano.  

 Il 72,3% degli intervistati dichiara di aver avuto studenti e studentesse che si sono 

dispersi e che hanno abbandonato precocemente la scuola. Secondo questi/e insegnanti i 

fattori che possono incidere sulla dispersione sono legati al disagio personale, a fattori 

familiari e culturali, mentre i fattori meno incidenti sono le malattie e i problemi di salute, 

l’offerta formativa ed i fattori socioeconomici. Gli interventi per cercare di contrastare e 

prevenire il fenomeno dovrebbero rivolgersi a costruire una alleanza con le famiglie, a 

ricercare la collaborazione tra i/le colleghi/e e ad ingaggiarsi in un dialogo personale con 

il/la giovane, rivolgendosi ad uno psicologo. Alcuni degli/delle intervistati parlano di 

rinforzare la collaborazione con i/le compagni/e di classe o partecipare a formazioni 

sull’argomento.   

In generale emerge una visione emergenziale del fenomeno legata al soggetto disagiato e 

alla sua famiglia per i/le quali sarebbe opportuno rinforzare il legame con i genitori e la 

collaborazione tra docenti per cercare di aiutare il/la giovane e se necessario coinvolgere 

lo psicologo ed i compagni.  

Inoltre, alcuni/e di loro hanno dichiarato, nella domanda aperta finale:  

  

“L'impegno di molti insegnanti e l'opportunità di accedere anche all'istruzione per adulti 

(scuole serali) ha fatto sì che la percentuale di abbandono diminuisse. Negli ultimi anni 

molti studenti sono rientrati da maggiorenni nel percorso scolastico perché più 

consapevoli dell'importanza dell'istruzione e della possibilità di accedere al mondo del 

lavoro, anche all'estero. Il problema comunque permane ancora, malgrado nella nostra 
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Regione studiare costi meno che nel resto d'Italia. Trovare soluzioni mirate e ampliare 

l'offerta formativa sul territorio potrebbe essere una alternativa e monitorare gli studenti 

creando un'anagrafe degli studenti in uscita e un servizio di orientamento scolastico 

specifico”  

  

“Occorre inserire nel percorso delle medie anche attività più pratiche, manuali, che 

valorizzino chi ha un tipo di intelligenza meno incline al puro studio”  

  

“Il fenomeno della dispersione scolastica in Valle d'Aosta è dovuto ad uno scarso 

impegno politico ed economico per aprire corsi di formazione professionali adeguati ad 

accogliere gli studenti che non hanno le capacità di frequentare proficuamente i licei e 

gli istituti tecnici. Inoltre, è necessario avviare corsi di apprendistato al lavoro, di 

alternanza allo studio, che possano realmente aiutare ad inserire i giovani nel mondo del 

lavoro. Le attività delle scuole di PCTO non sono finanziate e sostenute sufficientemente 

a livello politico e imprenditoriale. Sarebbero inoltre necessari pedagogisti e tutor 

educatori in tutte le scuole per accompagnare la strada educativa dei giovani studenti 

più che psicologi che sono digiuni di didattica e non sono esperti in pedagogia”  

  

“Rimettere ogni alunno al centro dell'intervento educativo, senza considerarlo per la sua 

valutazione, ma nella sua totalità. A volte avere e trasmettere fiducia sincera nel ragazzo 

offre possibilità di cambiare”  

  

“È fondamentale intervenire non appena si rilevano i segnali dell'abbandono 

(andamento scolastico che peggiora, numero di assenza che aumenta, disinteresse, 

apatia ecc.) e attivare interventi specifici rivolti all'alunno che comprendano sia il 

coinvolgimento della famiglia che un supporto psicologico che un supporto 

all'orientamento (se il problema è lo studio si può proporre un percorso professionale 

dove alle ore di "classe" si accostino ore di laboratorio”  
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“I ragazzi sono sempre meno interessati a quanto viene proposto a scuola perché c'è 

molta lontananza tra il loro modo di vivere e il modo in cui siamo abituati a fare scuola. 

Una simile impostazione ha senso, forse, nei licei. Le istituzioni tecniche vengono 

sottovalutate, molti ragazzi vi si iscrivono pensando di frequentare una scuola "facile" e 

si scontrano con la realtà; spesso delusi, non vengono nemmeno riorientati e quindi 

decidono di abbandonare la scuola. Lo stesso problema però è riscontrato anche nei 

percorsi professionalizzanti, nei quali a mio avviso si dovrebbero prevedere da PTOF 

solo laboratori e limitare le parti teoriche (di puro studio) esclusivamente alle materie di 

indirizzo che lo richiedono; a questi ragazzi non interessa nulla (altrimenti non 

avrebbero scelto quel percorso) della storia, delle scienze, della chimica, della 

matematica fine a se stessa, del francese, dell'educazione fisica… Non è insistendo che si 

ottengono risultati. Sono tutte materie che potranno essere riprese se e quando lo 

studente ne avrà voglia nella vita adulta”  

  

Da queste risposte, riportate a titolo esemplificativo, si evidenzia un’idea di 

ragazzo/a a rischio come di un soggetto non interessato al conoscere, per il quale la scuola 

non ha senso e per il quale bisogna immaginare percorsi pratici e poco teorici che permetta 

loro di acquisire abilità e conoscenze specifiche, spendibili nell’immediato nel mondo del 

lavoro. È una visione deterministica del soggetto in via di sviluppo.   

  

Per concluder, il contesto valdostano, per la sua storia e la sua autonomia, presenta, come 

abbiamo illustrato a livello di macrosistema, di esosistema, di mesosistema e di 

microsistema delle caratteristiche proprie che possono agire in maniera diretta ed 

indiretta sul fenomeno della dispersione scolastica.   

La configurazione geografica rende in alcuni casi difficoltosa, in termini di tempo, la 

frequenza alle scuole secondarie. Infatti, i/le giovani che vivono nelle vallate 

laterali devono affrontare lunghi viaggi per andare e tornare da scuola. Al contrario, 

la scolarità di base è facilitata dalla presenza di scuole dell’infanzia e primarie diffuse in 

maniera capillare su tutto il territorio e dalla istituzione di scuole secondarie di I grado 

intracomunitari che riducono notevolmente gli spostamenti dei ragazzi e delle ragazze.   
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La scuola valdostana è caratterizzata dal bi-plurilinguismo che comporta delle specificità 

orarie e di strutturazione della scuola. È una scuola ancora molto selettiva, 

soprattutto negli ordini di scuola superiore, che porta i/le giovani a vivere un forte stato 

di stress e ansia. Gli/le insegnanti hanno generalmente una visione emergenziale del 

fenomeno, spesso conoscono poco il problema, lo sottostimano rilegandolo 

principalmente a fattori individuali o familiari. I/le ragazzi/e sentono di non essere sempre 

ascoltati dai/dalle loro insegnanti e a scuola si annoiano, trovando poco interesse per ciò 

che viene proposto. Molti dichiarano di sentirsi stressati e provare ansia. Molti/e ragazzi/e 

affermano di non frequentare volentieri la scuola e di andarci principalmente per le 

amicizie. La scuola risulta tuttavia uno dei pochi luoghi di aggregazione e i/le ragazzi/e 

affermano di stare in genere bene con i loro gruppo. Nonostante questo aspetto sociale, 

una buona parte alunni/e afferma di non andare volentieri a scuola, di non provare 

piacere nell’apprendere e di vivere malessere. Molti/e dichiarano di frequentarla in 

quanto strumento utile ad avere un titolo per lavorare. Gli/le insegnanti affermano di aver 

avuto alunni/e che hanno abbandonato, ma spesso erano allievi/e fragili e disagiati che 

vanno sostenuti e guidati verso percorsi scolastici ritenuti più facili e idonei. Molti 

soggetti che hanno lasciato precocemente gli studi hanno dichiarato di non essersi sentiti 

giustamente valutati, sia scolasticamente sia come persone; di essersi sentiti incapaci e 

annoiati e di aver vissuto la scelta di abbandonare come una liberazione.   

La famiglia viene percepita generalmente interessata e partecipe nel seguire i/le figli/e, 

ma più la scolarità aumenta di grado, più i rapporti tra scuola e famiglia divengono 

formali ed i giovani riportano di sentirsi talvolta soli nell’affrontare le loro difficoltà.  

 

Gli interventi messi in atto per contrastare e prevenire il fenomeno all’interno del 

territorio regionale, ad oggi sono espressamente orientati a ricercare i soggetti più a 

rischio per intervenire su di loro con proposte individualizzate e specificamente 

progettate.  

Un approccio pedagogico di ispirazione ecologico-sistemica rappresenta dunque 

un’opportunità per sviluppare una nuova sensibilità verso il problema, ma comporta 

altresì una particolare attenzione agli aspetti motivazionali dei partecipanti, in quanto 

sollecita una riflessione e una presa in carico più ampie rispetto alle esperienze pregresse.  
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CAPITOLO 5 

DISEGNO E METODOLOGIA DI RICERCA 

 

 

 

 

1. Oggetto, domanda generale e obiettivi di ricerca  

 

In Valle d’Aosta il fenomeno della dispersione scolastica rappresenta ancora una criticità 

alla quale si è cercato di dare risposta attraverso approcci prevalentemente emergenziali. 

Un’entrata pedagogica, di matrice ecologico-sistemica, individua nell’innovazione 

didattica un possibile strumento di prevenzione e contrasto al fenomeno. Si è scelto 

dunque di indagare quali relazioni funzionali possano essere individuate fra la 

prevenzione e il contrasto della dispersione scolastica e i percorsi di innovazione 

didattica orientati al successo formativo e alla creazione di contesti inclusivi e di svolgere 

questa indagine secondo una duplice finalità, conoscitiva e trasformativa.  

 

Gli obiettivi della ricerca sono:  

 

• Individuare e definire pedagogicamente le diverse dimensioni del successo 

formativo e della dispersione scolastica secondo una prospettiva ecologico-

sistemica;  

• Co-progettare con una scuola della Regione Valle d’Aosta lo sviluppo di una 

didattica innovativa orientata al successo formativo, alla creazione di contesti 

inclusivi e alla prevenzione del fenomeno dispersivo.  

• Individuare condizioni di trasferibilità dei risultati raggiunti ed eventuali nuovi 

aspetti prasseologici delle dimensioni pedagogiche del successo formativo e della 

dispersione scolastica 
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2- Disegno di ricerca 

 

La presente ricerca si basa sullo studio di caso a carattere esplorativo (Yin, 2003; 

Trinchero, 2002). Questa particolare tipologia di indagine si contraddistingue per il fatto 

che lo/a studioso/a sceglie di incentrare la sua attenzione su un unico caso, vale a dire di 

studiare in modo intensivo un solo soggetto, una singola istituzione 

oppure evento specifico (Coggi, Ricchiardi, 2005). Nel caso della nostra ricerca, ci siamo 

concentrati a investigare una istituzione scolastica valdostana comprendente una scuola 

secondaria di secondo grado, tre scuole primarie e tre scuole dell'infanzia. Esistono 

diverse forme di studio di caso che possono andare da una forma osservativa pura 

chiamato studio di caso intensivo, a forme più vicino alla ricerca-azione (Yin, 2003).  In 

questo lavoro, si è scelto di adottare un disegno sequenziale esplicativo (Creswell, Plano 

Clark, 2011) costituito da una prima fase di studio preliminare, a carattere esplorativo, 

seguito da una ricerca-intervento (Cunningham,1976).   

 

2.1 – Lo studio preliminare: ricerca esplorativa 

Come illustrato nel capitolo 3 (pp. 124-125) le persone agiscono seguendo schemi di 

pensiero, teorie ingenue che si costruiscono nel tempo. Le credenze e le rappresentazioni 

che i/le docenti hanno rispetto ad alcuni costrutti, come ad esempio la dispersione 

scolastica o l’abbandono, mediano il loro operato. 

La prima fase (studio preliminare) si è concentrata ad indagare le teorie ingenue, le 

credenze, il sentimento di agency e la responsabilità educativa del corpo docente 

dell’Istituzione Scolastica coinvolta nel progetto, per mezzo di un questionario a 

domande aperte a carattere riflessivo.   

  

Le domande che hanno guidato lo studio preliminare sono state:  

  

• Quali sono i costrutti di dispersione scolastica nelle rappresentazioni degli/delle 

insegnanti di questa Istituzione Scolastica?   
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• In che modo i/le docenti di questo specifico contesto pensano a sé stessi/e come 

professionisti/e dell’educazione capaci di sostenere tutti i loro studenti e tutte le 

loro studentesse lungo il percorso scolastico e di crescita personale?  

Lo studio preliminare è stato condotto attraverso una ricerca esplorativa, che ha permesso 

di chiarire e comprendere maggiormente la natura del problema dispersivo nella specifica 

realtà indagata. Con la ricerca esplorativa la ricercatrice ha potuto accresce la propria 

familiarità con il problema e con il contesto pervenendo a formulare ipotesi 

e supposizioni.   

Nel nostro caso, la ricerca esplorativa ha seguito un approccio idiografico (Trinchero, 

2008) allo scopo di cercare di comprendere una specifica situazione educativa, situata in 

un qui ed ora e all’interno di una specifica cultura: ha portato, quindi, ad approfondire la 

conoscenza del contesto (l’istituzione scolastica coinvolta) in cui si sarebbe realizzata la 

ricerca-intervento, permettendo di raccogliere importanti informazioni sulla percezione 

del fenomeno dispersivo e sulla sua rappresentazione, nonché sulla percezione del ruolo 

docente. Questa parte di indagine ha permesso di far emergere temi, osservazioni e 

riflessioni utili per l’impostazione locale del problema e il proseguimento della ricerca.   

 

2.2 – La ricerca-intervento 

 

La seconda fase di ricerca è consistita in una ricerca-intervento. La scelta di utilizzare 

questa tipologia di indagine deriva dal fatto che essa rappresenta uno strumento di 

conoscenza partecipata e condivisa che permette da un lato una formazione personale dei 

soggetti coinvolti e dall’altra un'azione sociale che si realizza grazie al ravvicinare tra il 

mondo accademico ed il mondo della realtà (Van de Ven , Johnson, 2006).   

La ricerca-intervento si inscrive nelle action research. Questa tipologia di 

investigazione è nata negli anni Quaranta con i lavori dello psicologo tedesco 

della Gestalt, Kurt Lewin. L'innovazione legata a questo metodo di ricerca consiste nel 

coinvolgere la popolazione all'interno dell'intero processo conoscitivo 

(Baldacci, Frabboni, 2013).  
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Il termine action indica il pieno coinvolgimento del/la studioso/a e degli altri partecipanti 

al gruppo durante in ogni fase della ricerca, con lo scopo di connettere la ricerca educativa 

svolta all'interno del mondo scientifico ed il mondo della pratica pedagogico-didattica 

(Coggi & Ricchiardi, 2018). Ciò che caratterizza l’action research 6è lo stretto legame 

tra l’agire ed il conoscere (Amerio, 2009). Di norma prende avvio da un bisogno, da una 

necessità, da una problematica che nasce all'interno di un gruppo che lavora in un 

determinato contesto educativo, in un dato momento.  

 

Nel caso del nostro studio dottorale, il Dirigente scolastico dell’Istituzione 

coinvolta insieme al gruppo G.L.I. (Gruppo di Lavoro per l'Inclusione) hanno riscontrato 

un incremento di giovani assenteisti all’interno della scuola e si sono interrogati sulle 

ragioni alla base di tale fenomeno. Nelle action research sono i soggetti interessati al 

problema che chiedono il coinvolgimento del ricercatore al fine di individuare possibili 

strategie di intervento (Coggi & Ricchiardi, 2018); infatti l’Istituzione Scolastica ha 

deciso volontariamente di aderire al nostro progetto di ricerca proprio nell’intento di 

comprendere maggiormente il problema e trovare possibili strategie di contrasto e 

prevenzione. In questo tipo di ricerca, sono stata immersa nella realtà che indaga e ho 

avuto la possibilità di collaborare con gli/le altri/e attori/attrici condividendo conoscenze 

e competenze. In una prima fase di formazione del gruppo di ricerca le partecipanti hanno 

condiviso tutte le informazioni necessarie per comprendere le problematiche individuate 

all'interno del contesto educativo in questione, inoltre la sottoscritta ha, a sua volta, messo 

a disposizione del gruppo le sue competenze metodologiche e le sue conoscenze 

scientifiche cercando di definire dei traguardi di lavoro flessibili, realistici, a breve e a 

lungo termine (Coggi, Ricchiardi, 2018). Una volta costituito il gruppo, attraverso una 

riflessione partecipata sui dati emersi durante la ricerca esplorativa, si sono individuate le 

problematiche su cui centrare l'attenzione, individuando obiettivi e possibili azioni per 

cercare di rispondere al problema evidenziato dalla scuola. Il gruppo ha estrapolato delle 

informazioni di contesto attraverso un confronto iniziale, ha poi proceduto a progettare 

ed attuare un intervento, infine ha discusso i risultati in un’ottica partecipata cercando di 

 
6 L’Action Research diventa un dispositivo di ricerca-formazione, in quanto introduce e alimenta un 
processo di apprendimento e di ristrutturazione delle culture di una determinata comunità di pratica, 
delle loro credenze, delle loro prassi (Baldacci, Frabboni, 2013).   
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chiarire l'efficacia o meno dell'intervento al fine di rimodularlo e ritornare al problema 

iniziale che  in base alle nuove conoscenze e competenze acquisite, è stato riletto 

attraverso altre chiavi di lettura, portando il gruppo di R-I a pensare a nuovi possibili 

sviluppi di lavoro in un andamento a spirale (Coggi & Ricchiardi, 2018). Gli obiettivi 

soggiacenti a questa metodologia sono stati principalmente idiografici volti 

principalmente al miglioramento della realtà (Trinchero, 2002). La dimensione 

metodologica dell'action research è stata quindi concepita come “una strategia di 

ricerca-intervento con cui un insegnante affronta i problemi della pratica educativa in 

uno specifico contesto scolastico e che è capace di produrre una conoscenza trasferibile 

all'insieme dei problemi e situazioni analoghe, sebbene non generalizzabile nel senso 

impegnativo del termine” (Baldacci, 2012, p.97).   

 

Pertanto, la presente ricerca-intervento ha come fine ultimo il miglioramento e il 

cambiamento di una specifica situazione (la scuola valdostana coinvolta) attraverso una 

trasformazione della realtà esaminata e alla modificazione dei comportamenti dei soggetti 

coinvolti nella ricerca (le insegnanti del gruppo di R-I) (Trinchero, 2002).   

 

In accordo con le caratteristiche della R-I, il problema di ricerca è stato definito all'interno 

del gruppo di ricerca. Tutti i soggetti, dalla ricercatrice agli altri soggetti, sono stati 

coinvolti in tutte le fasi del lavoro a partire dalla definizione del problema, alla 

progettazione e alla valutazione. La ricerca è stata condotta in maniera partecipata da 

tutte le persone interessate, attraverso una continua negoziazione che ha permesso di 

arrivare a condividere temi, argomentazioni, possibili soluzioni e mirando a far acquisire 

consapevolezze e sviluppare competenze metodologiche, relazionali, empatiche e di 

autovalutazione (Trinchero, 2002).  

 

Le domande della ricerca-intervento, co-costruite con il gruppo di R-I, sono:   

  

o Quali sono i possibili nessi tra azione didattica e successo formativo?  
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o In che modo il clima di classe è collegato con il successo formativo?  

o Come progettare ambienti di apprendimento esplicitamente orientati al 

successo formativo?   

o Quali pratiche didattiche in uso favoriscono la costruzione di un ambiente di 

apprendimento inclusivo e orientato al successo formativo?   

o Quali nuove pratiche didattiche possono essere messe in atto dal gruppo per 

favorire il successo formativo di tutti/e e ciascuno/a?  

 

Nello specifico, questa ricerca-intervento è consistita in una co-progettazione di percorsi 

coerenti con i bisogni espressi dal gruppo e tesi a promuovere processi di sviluppo 

professionale dei/delle docenti (Grange, 2015) attraverso un approccio 

di Action Methodologies (Argyris & Schön,1998; Revans, 1982; Yorks, O’Neil & 

Marsick, 1999). 

 

2.3 – Postura epistemologica e approccio metodologico 

 

La postura epistemologica adottata si ispira al paradigma interpretativo (Corbetta, 

2003). Nel paradigma interpretativo il ricercatore o la ricercatrice è egli/ella stesso/a un 

soggetto della ricerca. Non vi è dissociazione tra osservatore e realtà osservata (Trinchero, 

2002). Permette di perseguire l’obiettivo di comprensione e spiegazione della realtà, dei 

fatti umani sulla base di come i diversi fattori che la compongono interagiscono tra di 

loro. Questo è reso possibile dalla partecipazione attiva del/la ricercatore/ricercatrice che 

condivide la stessa natura degli attori e attrici studiati e osservati. Secondo alcuni autori 

(Calonghi, in Nanni et al., 1997), l’approccio interpretativo studia i fatti educativi non 

focalizzandosi su singoli fattori, ma leggendo la globalità attraverso tecniche fondate 

sull'immedesimazione e sulla capacità di comprendere una verità in modo diretto ed 

induttivo. Inoltre, il fenomeno viene investigato e compreso a partire dalla prospettiva 

interna del significato che i soggetti coinvolti nello studio danno alla loro esperienza e 

non a partire da quella esterna del ricercatore o ricercatrice (Sherman, Webb, 1988). 
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Questa tipologia di ricerca permette di esaminare la situazione in base al contesto in cui 

viene realizzata e alle interazioni che si creano, lavorando sul campo e 

nel setting naturale. Pertanto, si inscrive all’interno delle ricerche naturalistiche (Lincoln 

e Guba, 1985) e si caratterizza per un’intenzione trasformativa (Mortari, 2009) in quanto 

mira al miglioramento ed innovazione nella pratica educativa. Essendo questa ricerca 

naturalistica, il disegno epistemico della ricerca è stato codificato solo in parte (Lincoln 

e Guba, 1989) e si è strutturato in base ad un confronto con il contesto e in base all’analisi 

esplorativa dei dati in essa raccolta (Mortari, 2009).  

 

La ricerca ha utilizzato un approccio quanti-qualitativo (La Marca, 2014) che ha 

permesso di raggiungere una rappresentazione più articolata dell’oggetto di studio, 

di arrivare ad una comprensione più approfondita del fenomeno dispersivo 

(Todd, Nerlich, McKeown e Clarke, 2004; Lewins e Silver, 2007) e di dare una risposta 

più completa ed articolata alle domande di ricerca (Gattico, Mantovani, 1998).   

Gli studi iscritti all’interno dell’approccio mixed method utilizzano in maniera 

sinergica strumenti di tipo qualitativo ed altri di tipo quantitativo, in momenti diversi 

dell’indagine, per cercare di trovare le migliori risposte possibili alle domande di 

ricerca (Trinchero, Robasto, 2019; Johnson, Onwuegbuzie, Turner, 2007), con l'obiettivo 

di rendere nel miglior modo possibile la complessità del fenomeno investigato e 

comprenderne le dinamiche. Questa articolazione fra dati di natura diversa (Creswell & 

Clark, 2007) permette di prendere in considerazione molteplici punti di vista, differenti 

prospettive e posizioni multiple (Johnson, Onwuegbuzie, Turner, 2007) utili ad ottenere 

indicazioni per cercare di migliorare la realtà (Trobia, 2005). Dal momento che in ambito 

educativo le ricerche cercano sempre di rispondere a plurime domande, i mixed-

method risultano essere una scelta funzionale, in quanto concedono di perseguire gli 

obiettivi legati alla spiegazione di fattori sulla base di altri fattori, come ad 

esempio il successo formativo e la dispersione scolastica, dall'altra consentono di fare 

arrivare alla comprensione delle dinamiche, sia di tipo individuale sia di tipo 

collettivo, che soggiacciono a tale spiegazione (Trinchero, Robasto, 2019).  

I vantaggi di utilizzare i metodi misti sono molteplici, ad 

esempio, permettono di investigare la complessità dei fenomeni con prospettive più 
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ricche o ancora rendono possibile l’elaborazione di dati costruiti con una tipologia di 

approccio usando l'altra, ad esempio facendo una ri-codificazione dei dati qualitativi in 

quantitativi. I mixed-method permettono, poi, di procedere ad una triangolazione dei dati 

che portano ad una maggiore e migliore affidabilità di questi ultimi (Trinchero, Robasto, 

2019).  

 

La ricerca mista racchiude in sé diverse modalità di indagine: dai disegni esplorativi con 

fasi sequenziali, a quelli convergenti con fasi parallele o ancora, ad esempio, disegni 

multifase (Coggi, Ricchiardi, 2005). Come esposto in precedenza, il nostro 

studio consiste in una ricerca sequenziale, che ha avuto inizio con una prima fase più 

quantitativa (ricerca esplorativa) per poi proseguire con una seconda fase di ricerca 

maggiormente qualitativa (ricerca-intervento), seguendo uno schema a “modello a 

cascata” (Trinchero, 2002).  In accordo con le tecniche miste di raccolta dei dati che 

permettono di ottenere una rappresentazione più affidabile della realtà osservata, si è 

deciso di utilizzare un approccio multimetodo (Greene, Caracelli, Graham 

1989; Ortalda 2013) con il ricorso a diversi strumenti, tra cui questionari a bassa 

strutturazione, il diario di bordo, le foto, le annotazioni, le registrazioni audio, gli artefatti 

prodotti dal target group, le trascrizioni integrali sia in presenza che a distanza. Ogni fase 

di lavoro è stata accompagnata da un processo ricorsivo e partecipato di discussione degli 

esiti.   

 L'intero percorso di ricerca-intervento è stato caratterizzato da un pensiero riflessivo 

(Schön, 1983; Dewey, 1968 ; Baldacci, Frabboni, 2012) che consiste in una distinzione 

tra reflection, concepita come la capacità e predisposizione di riflettere sulla propria 

attività lavorativa e reflexivity  (Cunlifee, 2002; Cunliffe, Easterby-Smith, 2004) che 

verte su un riflettere sui modi attraverso i quali le persone attribuiscono un significato 

socialmente condiviso e riconosciuto alla realtà condividendolo con gli altri membri della 

comunità e arrivando alla costruzione di una rappresentazione della realtà e delle pratiche 

professionali di cui sono attori/attrici (Scaratti, Ripamonti, 2009). La dimensione 

riflessiva della action research permette, inoltre, di generare conoscenze che possono 

agire direttamente sugli habitus e le teorie ingenue che sono alla base delle azioni 

(Argyris, Schön, 1978, 1996; Bourdieu, 1998).  Nella ricerca-intervento, infatti, la teoria 

e la prassi divengono parti costitutive di un unico processo ricorsivo e mirano a 
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coinvolgere e a migliorare una situazione attraverso la produzione collaborativa di 

conoscenze che abbiano, come fonte primaria di legittimazione, la capacità di iscriversi 

nel mondo della pratica di chi le ha prodotte e non l’aderenza a principi, metodologie o 

criteri di validazione definiti dalla comunità scientifica (Marsick, Watkins,1990). Uno dei 

principali riferimenti metodologici a cui ci siamo ispirate nella nostra indagine è 

la Design-based research (Brown, 1992; Collins, 1992). Questa metodologia ci è 

sembrata efficace per la progettazione e l’attivazione di innovazioni all’interno di 

specifici contesti educativi, grazie al suo carattere concreto, interattivo, flessibile ed 

attento alla realtà dei contesti (Limone, 2016). Inoltre, ci siamo ispirate 

alla Participatory action research (White, 1991) in quanto essa, coinvolgendo sin dalle 

prime fasi di ricerca i soggetti coinvolti, ha permesso di raccogliere e analizzare in 

maniera partecipata i dati fino ad arrivare all’azione.   

 

La ricerca-intervento ha portato alla ideazione di un progetto che , da un lato, ha cercato 

di rispondere  alle preoccupazioni concrete degli attori o attrici coinvolti/e che si trovano 

ad affrontare un problema da loro stessi/e evidenziato all’interno della loro realtà 

educativa, dall’altro, ha portato allo sviluppo delle conoscenze scientifiche sul tema di 

indagine attraverso una collaborazione che ha coniugato teoria e prassi, secondo uno 

schema etico reciprocamente ammissibile (Rapoport,1968). 

  

Le azioni, co-progettate con il coinvolgimento delle insegnanti, sin dalle prime fasi di 

definizione degli obiettivi, hanno rappresentato un’ampia parte dell’attività scientifica 

del nostro gruppo. Il rapporto tra le docenti e la ricercatrice si è fondato su una simmetria 

della relazione ed una condivisione e negoziazione di tutte le fasi di lavoro in un rapporto 

di partenariato (Grange, 2017). Il ruolo della ricercatrice si è concretizzato nel cercare di 

creare le condizioni di fiducia e di rispetto reciproco favorevoli a co-impostare e avviare 

il gruppo di ricerca-intervento, inoltre nel portare il gruppo a riflettere e ipotizzare le 

domande di ricerca, di progettare insieme possibili strumenti e progetti legandoli ad una 

didattica innovativa volti a prevenire e contrastare il fenomeno nella dispersione 

scolastica nella loro scuola, in modo che le possibili strategie e modalità di 

intervento fossero condivise e dotate di senso per le partecipanti (Astolfi, 1993). La 
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studiosa ha quindi assunto un ruolo di facilitatore e mediatore, promuovendo gli scambi 

di idee e di opinioni tra tutte le componenti del gruppo e permettendo di creare un dialogo 

tra mondo della pratica e quello della teoria.     

 

Le insegnanti hanno portato le loro conoscenze professionali ed hanno agito attivamente 

sia durante la fase di negoziazione, di analisi, di validazione degli strumenti e dei dati, di 

osservazione, di riflessione e di progettazione. Le diverse componenti del gruppo hanno 

lavorato insieme per ricercare e selezionare le strategie ritenute più efficaci per cercare di 

risolvere il problema identificato dal gruppo di ricerca-

intervento. Attraverso questo approccio di action methodologies, i membri del gruppo 

hanno potuto incrementare la razionalità e l’equità della loro azione didattica 

(Kemmis, 1985).  

  

3. Il campione  

  

Lo studio di caso è stato condotto assumendo la prospettiva dei/delle insegnanti. È stato 

costruito un campione non probabilistico di convenienza composto da 70 docenti, pari al 

89.74% del corpo docenti dell’Istituzione scolastica coinvolta nella ricerca-intervento. 

All’interno del campione vi erano 18 maestri e maestre di scuola dell’infanzia, 31 della 

scuola primaria di primo grado e 21 insegnanti di scuola secondaria di primo grado.  

 

Il campione è stato scelto in base all’opportunità, alla reperibilità e alla disponibilità della 

scuola che volontariamente ha aderito alla ricerca, permettendo di guadagnare tempo nel 

ricercare soggetti da coinvolgere (Bailey, 1985). Infatti, i soggetti della popolazione 

(insegnanti dell’I.S.) sono entrati a far parte del campione sulla base di una 

scelta personale. Questa tipologia di campione non permette di per sé di effettuare delle 

generalizzazioni statistiche, ma è particolarmente utile durante la fase esplorativa (Schutt, 

2006), in quanto permette di individuare delle tendenze nella popolazione.  
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Nella fase di ricerca-intervento, si è ricorso ad un campionamento per elementi 

rappresentativi, selezionando all'interno della popolazione (intero corpo docenti 

dell’Istituzione Scolastica coinvolta nella fase 1 della ricerca) gli elementi ritenuti 

più rappresentativi per gli obiettivi della ricerca. Queste insegnanti, interessate 

al problema della ricerca, si sono rese disponibili a partecipare al gruppo di R-

I (Ortalda, 2013). Il gruppo si è composto, durante la prima annualità di R-I, da 11 

docenti di cui 9 della scuola secondaria di primo grado e 2 della scuola primaria. Durante 

la seconda annualità di lavoro il gruppo si è ridefinito: 4 docenti referenti di cui 2 di scuola 

secondaria di primo grado, 1 di scuola primaria e 1 di scuola dell’infanzia. Questi/e 

insegnanti fungevano da collegamento con dei sottogruppi di lavoro composti dai docenti 

che, nell’anno precedente, avevano partecipato al gruppo.  

 

4. Gli strumenti  

  

Durante la prima fase di ricerca, esplorativa, la raccolta dei dati è stata realizzata per 

mezzo di un questionario a domande aperte a carattere riflessivo. Il questionario (Allegato 

1) è stato costruito a partire dalle dimensioni del costrutto di dispersione scolastica 

individuate in letteratura (Blaya, 2010; Bérnard, 2014; Colombo, 2010; Janosz, 2000), in 

maniera coerente con la ricerca a scopo esplorativo di tipo interpretativo, all’interno del 

gruppo di ricerca.   

 

Gli item sono da intendersi come strumento euristico, per avviare una prima 

sensibilizzazione ed esplicitazione di rappresentazioni presenti nell’Istituzione scolastica 

coinvolta. In particolare, si è fatto ricorso all’uso delle metafore in quanto strumento 

adatto a stimolare una prima riflessione sul problema (Cap 3, pp. 124-125). 

Il carattere aperto delle domande risponde all’esigenza di suscitare la più ampia risposta 

personale dei soggetti rispondenti, senza inquadrare a priori le risposte 

dei/delle stakeholders.  

Il questionario è stato poi discusso, in un’ottica partecipativa, all’interno di un gruppo 

ristretto di lavoro e validato intersoggettivamente con un gruppo formato da attori 
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significativi: il dirigente scolastico e le docenti del gruppo GLI (Gruppo di lavoro per 

l'inclusione) dell’Istituzione Scolastica coinvolta nella ricerca (Creswell, Miller, 2000). 

La validazione è avvenuta in termini di pertinenza e rilevanza rispetto alle dimensioni del 

fenomeno dispersione presenti in letteratura.   

La versione definitiva del questionario esplora quindi tre macro-dimensioni:  

  

• la rappresentazione della dispersione e dell’abbandono scolastico;  

• la percezione dell’agency dei/delle docenti nei confronti degli allievi e delle 

allieve da loro percepiti a rischio e identificati/e come assenteisti;  

• l’idea che i/le insegnanti hanno rispetto alla loro responsabilità educativa verso il 

gruppo classe e gli/le alunni/e da loro percepiti/e a rischio.  

  

Durante la seconda fase di ricerca, la ricerca-intervento, sono stati utilizzati diversi 

strumenti di raccolta dati secondo una prospettiva multimetodo (Greene, Caracelli, 

Graham, 1989; Ortalda, 2013).  

 

• Diari riflessivi: hanno permesso di raccogliere dati di tipo narrativo, consentendo 

di avere delle informazioni secondo una sequenza temporale;  

• Trascrizioni integrali degli incontri del gruppo di R-I,  

• Prodotti elaborati dal target group,  

• Foto. 

 

 Questi strumenti narrativi, sia in forma scritta che orale, hanno permesso alle insegnanti 

del gruppo di R-I di far emergere e definire i loro pensieri e schemi di azione, portando 

ad esteriorizzare le esperienze vissute in classe e all’interno del percorso di ricerca. 

Inoltre, hanno dato la possibilità di riflettere ed analizzare le diverse situazioni e 

decisione adottate, il loro agire professionale e il loro expertise, generando ipotesi 
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interpretative, esplicitando credenze e teorie ingenue, permettendo loro di sviluppare la 

loro professionalità (Fabbri, 2007a).  

  

5. Procedure di raccolta dei dati e aspetti etici  

  

Il questionario è stato somministrato durante un collegio plenario di 

giugno indetto appositamente dal dirigente scolastico in carica durante l’anno 

scolastico (2018/19). La scelta è stata concordata dalla ricercatrice con la dirigenza. 

L’idea era di permettere a tutti/e gli/le docenti partecipanti di 

avere un momento specifico nel quale prendersi il tempo per riflettere e rispondere alle 

domande.  

 

I dati della fase di ricerca-intervento sono stati raccolti a partire da un approccio 

di Action Methodologies (Argyris & Schön, 1998; Revans, 

1982; Yorks, O’Neil & Marsick, 1999). È stata realizzata una raccolta di 

diversi materiali che sono stati inseriti in uno spazio virtuale (cartella 

condivisa) appositamente creato dalla ricercatrice su Google Drive e l’apertura di 

una Google Classroom. All’interno di questi ambienti virtuali le insegnanti hanno potuto 

condividere diari riflessivi, foto, elaborati prodotti dal gruppo o dalle loro classi. Inoltre, 

attraverso una trascrizione integrale (Verbatim) sono stati raccolti dati relativi gli incontri 

sia in presenza sia a distanza.   

  

Per quanto concerne gli aspetti etici della ricerca, durante tutte le fasi del lavoro la 

ricercatrice si è sforzata di far prova della sua eticità, cercando di rispettare l’integrità 

e la dignità delle persone che hanno partecipato allo studio, garantendo il pieno rispetto 

delle specifiche esigenze, salvaguardando il benessere psico-fisico e preservando 

l’autostima di ciascuno/a. Inoltre, ha cercato di garantire che tutti i/le 

partecipanti coinvolti/e fossero trattati in modo equo, sensibile, dignitoso, senza 

pregiudizi, riconoscendo il diritto ad avere valori, atteggiamenti e opinioni diversi da 
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quelli della ricercatrice stessa (Anadón, 2000). Ha condiviso l’obiettivo di accrescere la 

conoscenza scientifica tenendo conto dei diversi punti di vista dei/delle partecipanti.   

 

La ricercatrice, su richiesta della dirigenza scolastica e del gruppo di R-I, ha garantito che 

tutti i materiali e dati raccolti sarebbero stati utilizzati esclusivamente ai fini della 

ricerca e che questi sarebbero stati elaborati in maniera anonima e diffusi in forma 

aggregata.  

 

La somministrazione del questionario durante la prima fase di lavoro è stata preceduta 

dal consenso verbale da parte del Dirigente scolastico. I/le partecipanti sono stati 

informati da quest’ultimo, attraverso la lettura di una lettera fornita dalla 

ricercatrice, rispetto al contesto e agli obiettivi, alle modalità di compilazione del 

questionario e a quelle di trattamento e utilizzazione dei dati. A seguito di queste 

informazioni, i/le docenti hanno accettato, attraverso la firma di un modulo predisposto 

dall’Istituzione Scolastica, di partecipare al progetto. La stessa procedura è stata usata 

con il gruppo di R-I.   

  

6. Procedure di analisi dei dati  

 

Per l’analisi dei dati è stato adottato un approccio induttivo bottom-up orientato a far 

emergere dal basso le credenze, le idee, le teorie ingenue e le culture educative dei/delle 

docenti raccolte nei questionari. La procedura adottata per l’analisi fa riferimento 

all’analisi qualitativa di dati qualitativi di tipo descrittivo (Corbetta, 2003).   

 

In riferimento alle tecniche di analisi, è stata impiegata una categorizzazione ex-post delle 

risposte (Trinchero, 2002). Questa codifica a posteriori del testo ha portato 

a classificazione in categorie dei segmenti informativi del materiale raccolto sulla base 

dell’individuazione delle unità naturali di significato all’interno dello stesso, che sono poi 

divenute altrettante unità di codifica.  
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A questo proposito, la procedura di analisi ha seguito le seguenti fasi:  

  

• Lettura ripetuta delle risposte dei singoli questionari a carattere riflessivo al fine 

di conoscere a fondo le risposte; individuazione delle unità di informazione in 

base ad un criterio euristico (rilevare informazioni pertinenti lo studio) e 

autoconsistente (essere interpretabile in assenza di altri dati) (Lincoln, Guba, 

1985). Ogni unità di informazione è stata registrata in un dataset. Al fine di 

realizzare questa primo livello di analisi per la R-I, i dati (diari, trascrizioni, 

prodotti del target group) sono stati organizzati, classificati e codificati in 

un dataset specifico. Successivamente, come per i questionari, è stata effettuata 

una lettura approfondita dei singoli elaborati, sono stati scritti dei commenti, 

annotazioni e commenti a bordo pagina per isolare gli aspetti apparentemente più 

interessanti (unità di informazioni), il tutto registrato in un nuovo dataset;  

 

• Raggruppamento delle unità di informazione in categorie e talvolta 

in sottocategorie e successiva codifica attraverso etichette attribuite 

dalla ricercatrice, in accordo con il gruppo di R-I e dotate di senso rispetto alla 

letteratura di riferimento;   

 

• Codificazione tematica delle risposte attraverso un lavoro di confronto e 

raggruppamento delle risposte in base a temi generali utili comprendere le 

credenze, rappresentazioni del fenomeno dispersivo e delle culture educative di 

quello specifico contesto educativo;  

 

• Validazione dei risultati tramite una procedura di validazione intersoggettiva 

(Leininger,1985);  
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• Riflessività rispetto alle rappresentazioni, teorie ingenue, credenze, esperienze 

personali della ricercatrice al fine di chiarire e tener conto di questi riferimenti per 

l’attribuzione di significato rispetto sia alla raccolta dei dati tramite il questionario 

sia al processo di analisi dei dati stessi (Jootun, 2009). La discussione all’interno 

del gruppo di ricerca e con il gruppo ristretto di stakeholder ha permesso di poter 

pensare e concordare il processo di raccolta dei dati e di analisi.  

  

7. Preparazione e trattamento dei dati  

  

7.1 – Ricerca esplorativa  

 

La fase di raccolta dei dati della fase esplorativa si è conclusa nel mese di giugno 2019 e 

si è svolta durante l’ultimo collegio plenario dell’Istituzione Scolastica coinvolta nel 

progetto.   

 

La fase di preparazione del dataset e quella della prima fase di trattamento dei dati è stata 

svolta tra i mesi di luglio-agosto-settembre del 2019 utilizzando in un primo momento la 

tecnica carta e penna e successivamente il software Excel.  

 

In questa prima fase sono stati individuati i criteri per la codifica del questionario e dei 

temi coerentemente sia con gli obiettivi di ricerca sia con la letteratura di riferimento.  

 

Si è proceduto con una prima categorizzazione delle risposte dei diversi quesiti, 

attraverso la definizione di Macrocategorie. 

All’interno della Macrocategoria 1: la rappresentazione della dispersione e 

dell’abbandono scolastico sono state codificate le risposte concernenti la domanda 1 e la 

domanda 3 che attraverso l’uso della metafora miravano a far emergere le 

rappresentazioni che i/le docenti avevano della dispersione e dell’abbandono scolastico e 
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la domanda 6 che invece investigava i fattori associati intuitivamente dagli/dalle 

insegnanti al fenomeno dispersivo. Riportiamo in allegato (Allegato 5) gli schemi 

riassuntivi delle categorie, delle sottocategorie e dei codici usati per la codifica delle 

domande.  

  

Successivamente abbiamo eseguito una seconda categorizzazione delle risposte delle 

individuando, per quattro delle cinque macrocategorie (alunno/a, docente, scuola, non 

metafora) delle stesse sottocategorie quali, ad esempio, fallimento della scuola, 

solitudine, disagio (vedi allegato 5)   

 

All’interno della Macrocategoria 2: l’idea che i/le insegnanti hanno rispetto alla loro 

responsabilità educativa verso il gruppo classe e gli/le alunni/e da loro percepiti/e a 

rischio sono state codificate le risposte concernenti la domanda 2 e la domanda 4. 

Riportiamo, in allegato (Allegato 5) lo schema riportante le macrocategorie attraverso le 

quali sono state codificate le risposte.  

 

Inseguito, abbiamo deciso di procedere ad una seconda categorizzazione: della 

macrocategoria Locus of control interno e la abbiamo suddivisa in 16 sottocategorie 

compiendo una ricodifica quantitativa dei dati qualitativi:  

  

Infine, abbiamo proceduto ad un ulteriore terza sotto categorizzazione, scendendo sempre 

più nel dettaglio, per alcune sottocategorie emerse nella seconda 

categorizzazione.  Questa azione ci ha permesso di approfondire il significato di ciascuna 

sottocategoria.  

  

All’interno della Macrocategoria 3: la percezione dell’agency dei/delle docenti nei 

confronti degli allievi e delle allieve da loro percepiti a rischio e identificati/e come 

assenteisti sono state codificate le risposte concernenti la domanda 5. Riportiamo di 

seguito uno schema riportante le macrocategorie attraverso le quali abbiamo codificato le 
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risposte e le sottocategorie emerse in una seconda categorizzazione. In questo caso 

abbiamo scelto di utilizzare le lettere per la categorizzazione in quanto ci sembravano 

intuitivamente funzionali. Per facilitare la ricodifica di alcune risposte del questionario si 

è deciso di utilizzare l’iniziale o le prime lettere dell’etichetta assegnata dalla 

ricercatrice per l’inserimento nel dataset dei dati.  

  

7.2 - Ricerca-intervento 

 

La fase di raccolta dei dati della seconda fase di lavoro, la ricerca-intervento, si è conclusa 

nel mese di giugno 2021.   

La fase di preparazione del dataset e quella della prima fase di trattamento dei dati è stata 

svolta tra i mesi di luglio-agosto-settembre 2020 per poi essere approfondita e aggiornata 

durante i mesi di luglio-agosto-settembre 2021 in un primo momento la tecnica carta e 

penna e successivamente il software Excel.  

 

In una prima fase, sono stati individuati i criteri per la codifica dei molteplici materiali, in 

coerenza con gli obiettivi di ricerca e con la letteratura di riferimento.  

 

Si è proceduto a una lettura approfondita e all’individuazione di unità di informazioni 

(Lincoln, Guba, 1985), successivamente queste sono state categorizzare. Le etichette 

attribuite a ogni categoria sono state scelte dalla ricercatrice, in accordo con le insegnanti 

del gruppo di R-I, basandosi sulle dimensioni di successo formativo, clima di classe e 

dispersione scolastica rintracciate in letteratura. L’analisi dei dati è stata svolta 

utilizzando la tecnica carta-penna, il software Excel per la creazione del database e i 

software MAXQDA per l’analisi tematica (Boyatzis, 1998; Roulston, 2001).  

 

L'obiettivo principale dell'analisi tematica è quello di identificare nell'insieme dei dati 

raccolti concetti simili, esplorandone le relazioni di significato. Tali relazioni possono 

essere usate per sviluppare e rinforzare ulteriormente l'interpretazione delle teorie che 
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cercano di indagare i fenomeni studiati. Permette di codificare dati qualitativi per mezzo 

della creazione di una lista di temi che possono essere identificati sia a livello 

manifesto, emergendo direttamente dalle unità di informazione, sia ad un livello più 

latente. (Boyatzis, 1998).  I temi vengono definiti sia in maniera induttiva partendo 

proprio dagli estratti oppure possono essere dedotti a partire dalla letteratura di 

riferimento. Nel nostro caso le due modalità sono state integrate. I temi sono stati rilevati 

a partire dalle occorrenze, dopo aver definito le diverse unità di informazioni, queste sono 

state codificate in un codebook.   

 

I dati qualitativi sono stati tradotti in dati quantitativi al fine di arricchire l’analisi.   

  

I temi emersi sono riassunti nello schema seguente:  

  

 

 

Fig.73 – Schema dei temi emergenti dall’analisi tematica della R-I 

  

  

Alcuni temi sono stati successivamente ridefiniti attraverso la creazione di sottocategorie, 

visionabili in allegato (Allegato 5). 
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Per facilitare la codifica e categorizzazione delle varie unità di 

informazioni sono stati associati dei colori a ogni dimensione e a ogni sottocategoria 

(vedi allegati)  

 

8.  Processo di validazione degli strumenti e dei risultati  

 

Il processo di validazione è avvenuto durante diversi momenti del percorso di ricerca. 

Secondo Schwandt (1997) la validità deriva dalla precisione con cui viene effettuato il 

resoconto dell’iter di ricerca. La descrizione puntuale raffigura in modo credibile la realtà 

indagata sia per quanto concerne il fenomeno investigato sia per quanto riguarda i 

partecipanti alla ricerca. Risulta, quindi, importante prendere in considerazione 

l’accuratezza che porta ad avere un’immagine dei fenomeni investigati a partire dal punto 

di vista degli attori/attrici coinvolti, in modo tale che la rappresentazione costruita, a 

partire dall’interpretazione e discussione dei risultati, risulti credibile.  

   

La validazione da noi realizzata ha tenuto conto dei punti di vista delle persone che hanno 

realizzato e partecipato direttamente e indirettamente alla ricerca (Creswell, Miller, 

2000).  

 

Gli item del questionario riflessivo, così come la strutturazione del diario riflessivo e di 

altri strumenti usati durante la seconda fase di ricerca-intervento, sono stati elaborati e 

discussi con le partecipanti, partendo da uno scambio di idee e da una condivisione di 

significati che ha portato ad una co-costruzione partecipata e condivisa dei prodotti.  

 

La stessa procedura è stata utilizzata per la validazione dei dati e dei risultati delle due 

fasi di ricerca.   
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La validazione ha coinvolto la ricercatrice, le insegnanti del gruppo di ricerca-intervento 

e alcuni soggetti esterni alla ricerca (Dirigente scolastico e due docenti che non hanno 

partecipato direttamente allo studio). Si è realizzata attraverso un confronto e un accordo 

intersoggettivo che ha tenuto conto delle diverse rappresentazioni 

degli/delle stakeholders coinvolti/e. 

 

La validazione intersoggettiva ha tenuto conto del peer debriefing che ha portato a 

discutere in gruppo i diversi materiali e risultati, nonché le procedure usate, al fine di 

raccogliere feedback utili a rafforzare il processo di validazione.  

  

 8.1. Processo di validazione degli strumenti  

  

La costruzione del questionario riflessivo e la sua validazione sono avvenuti utilizzando 

la tecnica del peer debriefing.   

  

 

Fig. 74 – Progettazione del questionario riflessivo 

  

 Successivamente lo strumento è stato validato intersoggettivamente.  
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Fig.75 – Processo di validazione del questionario riflessivo 

 

  

Rispetto alla costruzione del questionario riflessivo si è pervenuti ad un accordo, 

mettendo in valore le proposte avanzate dalla ricercatrice e quelle del gruppo di R-I 

allargato al Dirigete scolastico e a due insegnanti esterni/e. Si è deciso di costruire uno 

strumento che permettesse di raccogliere informazioni rispetto alla rappresentazione che 

i/le insegnanti di questa realtà educativa hanno del fenomeno dispersivo e dell’abbandono 

scolastico, dei fattori ad essi associati, del sentimento di agentività verso gli/le alunni/e 

percepiti/e a rischio, nonché del senso di responsabilità educativa verso il gruppo classe 

e verso questi/e allievi/e più in difficoltà. Questa procedura è stata seguita per la 

costruzione e la validazione, ad esempio, del diario riflessivo.  

  

8.2.  La validazione dei dati e dei risultati della ricerca  

  

Per quanto concerne la fase di validazione dei dati raccolti e dei risultati del questionario, 

si è deciso di coinvolgere nel processo di restituzione e validazione non solo la ricercatrice 

e il gruppo di R-I, ma anche il Dirigente scolastico e due insegnanti volontarie che non 

hanno partecipato direttamente al lavoro. L’idea era quella di condividere, anche con 

attori esterni ma indirettamente interessati agli sviluppi della ricerca, obiettivi, domande 

di ricerca, nonché raccogliere idee per (ri)orientare il lavoro. 



179 
 

La procedura sopra illustrata è stata adottata, similmente, anche per la validazione dei dati 

e dei risultati di ricerca.  

  

 

Fig. 76 – Procedura di validazione dei risultati 

 

 

Dal confronto e scambio di idee emerge la necessità di sensibilizzare i colleghi e le 

colleghe, nonché le famiglie e la comunità alla dispersione scolastica e alla necessità di 

fare rete. Per il futuro sarebbe interessante prevedere momenti di scuola a porte aperte, 

dove a seguito di un incontro con un esperto, adulti e giovani si confrontino e discutano. 

Si evidenzia la necessità di coinvolgere maggiormente i/le compagni/e di lavoro ad 

innovare le pratiche in uso per sostenere il percorso scolastico di tutti/e. in prospettiva 

futura si vorrebbe allargare il gruppo di R-I ad altri/e insegnanti.   



180 
 

Il Dirigente scolastico, nonché i/le due insegnanti esterni al gruppo di R-I, hanno 

partecipato a questi momenti di restituzione e discussione dei risultati, hanno posto 

domande sui risultati e sulle procedure seguite, hanno dato opinioni e idee arricchendo il 

lavoro di validazione. 

 Durante il periodo pandemico, quando non era possibile incontrarsi in presenza, si è 

deciso di realizzare questi momenti di peer debriefing online utilizzando le applicazioni 

di Google.   

A titolo esemplificativo riportiamo alcune immagini prese direttamente dall’incontro 

realizzato per la discussione e validazione dei dati e dei risultati emersi dalle metafore.  

La creazione delle macrocategorie entro le quali inserire le metafore elaborate dal collegio 

docenti e la loro validazione è avvenuta per mezzo di una discussione partecipata ed un 

confronto tra il gruppo di R-I, la ricercatrice e i membri esterni. Attraverso 

l’applicazione Jamboard di Google è stato possibile registrare il processo messo in atto.   

 

 

 

 Fig. 77- Prima fase di discussione e validazione: metafora abbandono scolastico 
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Il gruppo ha poi deciso di riposizionare le “non metafore” all’interno delle altre categorie 

emerse.  

 

 

 

Fig. 78 - Seconda fase di discussione e validazione: metafora abbandono scolastico 

 

 

Infine, dopo un ulteriore peer debriefing sono state definite nuove categorie entro le quali 

ricollocare le metafore. Si è deciso di mantenere i colori dei post-it per preservare le 

categorie originariamente individuate dal gruppo.  
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Fig. 79 – Terza fase di discussione e validazione: metafora abbandono scolastico 

 

 

Queste procedure di validazione intersoggettiva hanno permesso di raccogliere materiali 

utili per far riflettere ulteriormente i diversi soggetti che hanno partecipato alla ricerca 

dottorale sia rispetto alla qualità di quanto è stato prodotto, sia rispetto alle modalità di 

lavoro adottate, al fine di co-costruire un’idea comune di come ripensare l’azione 

didattica in un’ottica di successo formativo e prevenzione/contrasto del fenomeno 

dispersivo.  
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CAPITOLO 6 

RISULTATI DELLA RICERCA ESPLORATIVA 

 

 

 

  

Lo studio preliminare si fonda sui dati raccolti attraverso un questionario riflessivo a 

domande aperte, somministrato a 70 docenti appartenenti ad un'Istituzione Scolastica 

della Valle d’Aosta.  

Gli obiettivi di questa fase di ricerca erano 1) recensire le concezioni spontanee di 

dispersione scolastica dell’Istituzione Scolastica coinvolta nella ricerca-intervento 2) 

esplorare la percezione della responsabilità educativa dei/delle docenti rispetto alla classe 

e ai soggetti a rischio di dispersione scolastica 3) esplorare la percezione dei/delle 

insegnanti rispetto alla loro possibilità d’azione professionale nei confronti dei/delle 

giovani assenteisti.  

I dati raccolti ci hanno dato la possibilità di accedere alle credenze e alle teorie ingenue 

rispetto alla dispersione e all’abbandono scolastico, alla responsabilità educativa 

percepita e alle risorse e bisogni degli insegnanti. È emersa una visione emergenziale del 

problema dispersivo da parte del corpo insegnanti ed una idea di “soggetto a rischio 

dispersione” come di una persona fragile, disagiata per la quale l’aspetto emotivo-

relazionale è prioritario rispetto a quello educativo-formativo.  

In questo capitolo sarà presentata l’analisi dei dati emersi dal questionario a domande 

aperte a carattere riflessivo.    

  

1. Richiamo alla metodologia di analisi dei dati della ricerca esplorativa  

  

I dati di questa prima fase di studio sono stati raccolti per mezzo di 

un questionario riflessivo (allegato 1). 
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L’analisi è stata svolta utilizzando la tecnica carta-penna, il software Excel per la 

creazione del database (Green et al., 2007; Traore et al., 2015). Le riposte sono state 

analizzate con la costruzione di categorie ex-post e validati intersoggettivamente dal 

gruppo di ricerca (ricercatrice, insegnanti del gruppo R-I, Dirigente scolastico e docenti 

esterni al gruppo).   

 

L’analisi quantitativa ha restituito sostanzialmente la distribuzione di frequenze. Vista la 

natura descrittiva dello studio ed il suo carattere idiografico, la frequenza semplice è stata 

in genere rappresentata mediante percentuali, grafici a barre, a torta o istogrammi.   

 

L’analisi si è sviluppata in base a tre criteri: la triangolazione dei dati, l’integrazione dei 

dati e l’integrazione delle tecniche (Giovannini, Marcuccio, Trufelli, 2009).  

 

L’interpretazione dei dati, che sarà presentata nel capitolo 7, è stata effettuata ponendo 

particolare attenzione ad alcuni aspetti come la giustificazione delle scelte effettuate, la 

coerenza complessiva dell’impianto e la qualità del rigore interpretativo (Montalbetti, 

Rapetti, 2015).  

 

2. Analisi dei dati: credenze, teorie ingenue e rappresentazioni dei/delle docenti  

 

L’analisi ha portato alla luce alcuni fattori ai quali i/le docenti dell’Istituzione scolastica 

coinvolta nello studio legano il fenomeno della dispersione scolastica.  

Ai/alle insegnanti era stato chiesto di indicare tre fattori che, secondo la loro esperienza 

e il loro punto di vista, potevano portare un soggetto a disperdersi. Le risposte sono state 

organizzate in 6 macrocategorie (famiglia, student*, scuola, società, non risponde, altro) 

e successivamente ridistribuite all’interno di microcategorie non equamente suddivise tra 

loro.  
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2.1. Analisi dei fattori associati dai/dalle docenti alla dispersione scolastica  

 

Dall’analisi delle risposte sono emersi sei fattori totali di dispersione. Tra questi, 4 sono 

esplicitamente fattori di dispersione: “famiglia”, “studente/studentessa”, “scuola” e 

“società”, mentre altre due categorie “non risponde” ed “altro” raccolgono risposte non 

categorizzabili come fattori di dispersione.   

 

 

 

Fig. 80 - Schema delle macro e delle microcategorie in cui sono state categorizzate le risposte dei/delle 

docenti coinvolti/e 
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L’analisi iniziale è stata seguita da un secondo livello di indagine che ha portato 

alla definizione di sottocategorie non equamente distribuite sui 6 fattori totali.  

La macrocategoria “famiglia” si è ripartita in 4 sotto microcategorie ovvero “problemi 

interni al nucleo famigliare”, “relazione genitori-figli”, “supporto genitoriale” e 

“relazione famiglia-scuola”.  

La macrocategoria “studente/studentessa” si è suddivide in 4 sottocategorie: “emozioni”, 

“relazioni”, “appartenenza”, “problemi psico-fisici”.  

La macrocategoria “scuola” si è ripartita in 4 microcategorie: “emozioni”, “relazioni”, 

“appartenenza” e “struttura”.  

La macrocategoria “società”, a differenza delle altre macrocategorie, è risultata 

monotematica.  

Le altre due macrocategorie “non risponde” e “altro” hanno permesso di classificare 

l'assenza o l'agito della dispersione.  

Dopo aver categorizzato e tematizzato le risposte, si è proceduto a mettere a confronto le 

diverse macrocategorie misurando la frequenza dei diversi fattori.  

  

 

 

Fig. 81 - Distribuzione dei fattori indicati dal corpo docente, per posizionamento e totale 
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 Il fattore con la frequenza maggiore è risultato essere “studente/studentessa”. Tuttavia, 

analizzando i tre fattori, secondo il posto assegnatogli dai docenti, si rileva che il fattore 

al primo posto è “la famiglia” (26 docenti su 70) seguito dalla categoria 

“studente/studentessa” (25 su 70). Le “Non risposte” sono state in totale 36, di cui 7 

relative al primo fattore. Questo dato ci può indurre a pensare che 7 docenti su 70 non 

individuano o non sanno indicare nessun elemento di dispersione.  

 

Dopo aver effettuato una overview sui tre fattori per l’intero gruppo di docenti, si è 

proceduto ad una analisi per ordine scolastico. Sono stati calcolati i gradi totali in 

percentuale per comprendere, rispetto al numero di rispondenti, quanti/e docenti, per 

ordine scolastico, hanno indicato ciascuna macrocategoria come fattore di dispersione, 

senza tenere conto dall'ordine in cui il fattore veniva indicato. Si è deciso di analizzare i 

medesimi dati anche in modalità “non pesanti” ovvero senza tener conto del rapporto con 

il numero di rispondenti.  

  

 

  

Fig. 82- Fattori indicati per ordine di scuola (dati pesati) 
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I dati pesati mettono in evidenza che per gli/le docenti della scuola dell’infanzia il fattore 

che viene maggiormente associato alla dispersione è “studente/studentessa” (40,7%), così 

come per quelli/e della scuola primaria (31,2%). Per i/le colleghi/e della scuola 

secondaria di primo grado, invece, il primo fattore che viene indicato (per frequenza) è 

“la famiglia” (39,7%). Il secondo fattore risulta essere, per la scuola dell’infanzia, “la 

famiglia” (25,9%), mentre per la scuola primaria è “la scuola” (22,5%) e per la scuola 

secondaria di primo grado lo/a “studente/studentessa” (31,7%). Il terzo fattore per la 

scuola dell’infanzia è la “società” (18,5%), per la scuola primaria “non risponde” (19,3%) 

e per la scuola secondaria di primo grado “la scuola” (15,9%).  

  

 

 

Fig. 83 - Fattori indicati per ordine di scuola (dati non pesati) 

  

 

La scuola primaria, con i suoi 31 rispondenti, avrebbe dovuto avere un peso maggiore 

rispetto agli altri due ordini di scuola, essendo l’ordine di scuola con più rappresentanti; 

tuttavia, perde il suo peso già a partire dal primo fattore da indicare, andando ad allinearsi 

percentualmente con la scuola dell’infanzia e la scuola secondaria di primo grado per via 

delle numerose non risposte.   
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L’analisi ci ha portato, poi, a cercare di analizzare i diversi fattori di dispersione per 

posizione ovvero in base al fatto di essere stati indicati come primo fattore a cui pensano, 

come secondo o terzo.  

  

 

 

Fig. 84 - Fattore 1 per ordine di scuola (dato pesato) 

 

 

 

Fig. 85 – Fattore 1 per ordine di scuola (dato non pesato) 



190 
 

 Le/gli insegnanti di scuola dell’infanzia restituiscono istintivamente come primo fattore 

la “famiglia” (44,4%), i/le docenti di scuola primaria “studente/studentessa” (32,2%) e 

quelli/e della secondaria di primo grado “famiglia” (47,6%)  

Provando ad integrare le risposte quantitative con quelle qualitative possiamo 

approfondire la rappresentazione dei diversi fattori.  

 

 

 

Fig. 86 - Schema ricapitolativa delle risposte riferite al primo fattore di dispersione scolastica 
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Sui tre ordini affiora, in generale, una visione “problematica” dei diversi fattori di 

dispersione. Nello schema appaiono frequentemente le parole “difficoltà” (6 volte) e 

“problemi” (10 volte).  

Da un’ulteriore analisi sempre più approfondita dei dati quali-quantitativi sono emerse 

interessanti informazioni rispetto alle diverse microcategorie.   

 

 

Fig. 87 – Approfondimento qualitativo fattore 1 “Famiglia” 

 

 

Lo schema mette in luce che il fattore famiglia è uno dei primi fattori a cui i/le docenti 

pensano quando si parla di dispersione scolastica. Ne deriva una immagine di famiglia 

con problemi interni, legati o a problemi socioculturali o socioeconomici, che seguono 

poco i/le figli/e adottando stili parentali lascivi e poco propensi all’aiuto. Inoltre, è una 

famiglia che non riconosce il ruolo della scuola ed è disinteressata verso le proposte 

scolastiche. Nello specifico per le maestre e i maestri di scuola dell’infanzia si parla 

generalmente di famiglie con problemi, mentre salendo di ordine scolastico si inizia a 
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specificare meglio cosa si intende per famiglie con problemi. Per la scuola primaria sono 

famiglie che non sono consapevoli dell’importanza della scuola, mentre per i/le 

insegnanti di scuola secondaria di primo grado la famiglia ha difficoltà economiche, 

sociali e culturali, supportano poco i/le figli/e, non riescono ad imporsi e si disinteressano 

di ciò che succede a scuola in quanto per loro l’istituzione scolastica non ha una grande 

importanza.  

 

 

 

Fig. 88 – Approfondimento qualitativo fattore 2 “Studente/studentessa” 
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 Da queste risposte fuoriesce una idea di soggetto che si disperde disagiato, con difficoltà 

d’apprendimento, che fatica a stare dietro ai ritmi di lavoro della classe, che è poco 

interessato e che vive insuccesso. Tutto questo lo/la porta ad avere poca fiducia in sé e ad 

avere scarsa autostima, ad essere poco o per nulla motivato/a. Questo gli/le fa vivere 

frustrazione e malessere, non si sente capito/a e fa fatica a relazionarsi con gli altri. 

Scendendo poi nel dettaglio degli ordini scolastici la scuola dell’infanzia parla di un 

soggetto che non si sente capito e che ha poca o scarsa motivazione; la scuola primaria si 

riferisce ad un/a ragazzo/a che prova frustrazione ed ha poca autostima in quanto ha 

difficoltà d’apprendimento e fatica a seguire il ritmo con il lavoro proposto alla classe, è 

poco interessato/a, poco motivato/a e ha difficoltà a socializzare. Invece, per i/le docenti 

della scuola secondaria di primo grado emerge un’idea di giovane disagiato, che vive 

insuccessi che lo portano ad avere poca fiducia in sé, ad essere poco o per nulla motivato, 

che è poco interessato a ciò che lo circonda ed in particolar modo alle materie proposte a 

scuola. A scuola non sta bene, è frustrato e vive uno stato di malessere.  

 

 

 

Fig. 89 – Approfondimento qualitativo fattore 3 “Scuola” 
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Da queste risposte si evince un’idea di scuola distante dal mondo reale, dove i soggetti in 

via di sviluppo faticano a sentirsi parte di un gruppo, dove sentono di non essere capiti 

dai/dalle docenti, arrivando ad avere poca fiducia in questa agenzia educativa. Un luogo 

dove non sempre si sentono integrati o inclusi nel gruppo, dove vivono talvolta atti di 

bullismo. Per le maestre e i maestri di scuola dell’infanzia la scuola vissuta con poca 

fiducia dai ragazzi e dalle ragazze, per i maestri e le maestre di scuola primaria i giovani 

hanno poca fiducia nell’istituzione e la vedono distante dal mondo reale, inoltre non si 

sentono parte di un gruppo, poco inclusi, subiscono atti di bullismo e non sono capiti dai 

docenti. Per i professori e le professoresse della scuola secondaria di primo grado I ragazzi 

e le ragazze a scuola spesso faticano a sentirsi parte di una comunità, si sentono poco 

inclusi e integrati e la scuola è sentita come distante dalla realtà.  

 

 

 

Fig. 90 – Approfondimento qualitativo fattore 4 “Società” 

  

 

Da questo schema si evidenzia un’idea di società disagiata e degradata. I/le giovani a 

rischio dispersione appartengono, nelle credenze degli/delle docenti, a contesti 
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socioeconomici svantaggiati. Per la scuola dell’infanzia si parla in generale di società 

fatiscente e indigente, mentre la scuola primaria sottolinea le difficoltà legate alla 

povertà.  

Tra le frasi più esemplificative del pensiero del corpo insegnante abbiamo:  

 

 

 

Fig.91- Esempi di risposte categorizzate nel fattore 1: scuola dell’infanzia 

 

 

 

Fig.92- Esempi di risposte categorizzate nel fattore 1: scuola primaria 
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Fig.93- Esempi di risposte categorizzate nel fattore 1: scuola secondaria di 1° 

  

   

Dall’analisi del secondo fattore di dispersione ci permette di allargare le conoscenze 

rispetto ai fattori di rischio nelle percezioni degli/delle insegnanti. 

 

   

 

Fig. 94 – Fattore 2 per ordine di scuola (dato pesato) 
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Fig. 95 - Fattore 2 per ordine di scuola (dato non pesato) 

  

 

Il secondo fattore di dispersione indicato con maggior frequenza dai maestri e dalle 

maestre della scuola dell’infanzia è la “società” (44,44%), per quelli della scuola primaria 

ritorna il fattore “studente/studentessa” (32,26%) e per la secondaria di primo grado 

quello di “famiglia” (47,62%).  

Provando ad integrare le risposte quantitative e qualitative rispetto al secondo fattore 

identificato dal collegio emerge che anche per quanto riguarda il secondo fattore ritorna 

l’idea di disagio. 
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Fig. 96 - Ricapitolativa delle risposte riferite al secondo fattore di dispersione scolastica 

 

 

Si utilizza per 2 volte la parola “difficoltà”, 16 volte la parola “problema” e 1 volta la 

parola “criticità”. Guardando ancora più nello specifico delle microcategorie vediamo 

che la famiglia si arricchisce di caratteristiche.  
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Fig. 97 – Approfondimento qualitativo fattore 2 “Famiglia” 

  

 

Emerge nuovamente una visione stereotipata di famiglia disagiata, con problemi 

familiari, dove le relazioni tra genitori e figli sono contraddistinte da stili parentali 

accondiscendenti che porta i/le giovani a essere poco educati. La famiglia manca di 

autorevolezza e fatica a supportare la prole. 
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Fig. 98 – Approfondimento qualitativo fattore 2 “Studente/essa” 
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Da queste risposte deriva un’idea di studente o studentessa non solamente disagiato, 

demotivato, ma anche apatico/a, disilluso/a verso il futuro verso il quale fatica ad avere 

una progettualità. In particolare, per i/le docenti di scuola primaria lo studente o 

studentessa ha problemi di apprendimento, ha poca voglia di apprendere e di applicarsi 

nello studio. Per le maestre e i maestri della scuola dell’infanzia i soggetti a rischio hanno 

difficoltà ad affrontare le sfide che gli si pongono davanti, mentre per i/le docenti di 

scuola secondaria di primo grado essi/e sono generalmente disadattati/e e mancano di 

punti di riferimento.  

  

 

 

 

Fig. 99 – Approfondimento qualitativo fattore 2 “Scuola” 
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 Queste risposte qualitative ci permettono di ampliare la visione di scuola legata alla 

dispersione. La scuola appare poco elastica e cacofonica ovvero troppo ripetitiva. 

Quest’ultima idea legata alla ripetitività emerge solamente dalle risposte dei/delle 

insegnanti di scuola secondaria di primo grado. Inoltre, si esplicita l’idea di scuola come 

luogo nel quale è difficile relazionarsi con i pari ed inserirsi nel gruppo. Le maestre e i 

maestri della primaria denunciano una struttura scolastica poco accogliente, mentre i 

colleghi e le colleghe dell’infanzia parlano di luogo etichettante.  

  

 

 

 

Fig. 100 – Approfondimento qualitativo fattore 2 “Società” 

  

 

Questo schema, così come quello derivante dall’analisi del fattore 1, riconduce 

nuovamente l’idea di società ad una collettività deprivata e disagiata. Per i maestri e le 

maestre di scuola dell’infanzia il degrado è associato alla deprivazione socioeconomica, 

per i professori e le professoresse la società è deprivata anche per via del fatto che le 

autorità sono interessate alla cultura e alla scuola.  
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Di seguito riportiamo alcune risposte a titolo esemplificativo:  

  

 

 

 

Fig. 101 – Esempi di risposte categorizzate nel fattore 2: scuola dell’infanzia 

  

 

 

Fig.102- Esempi di risposte categorizzate nel fattore 2: scuola primaria 
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Fig.103- Esempi di risposte categorizzate nel fattore 2: scuola secondaria di 1° 

  

 

Infine, osservando il terzo fattore da loro indicato notiamo che il fattore maggiormente 

enunciato è in generale “studente/studentessa”, seguito da “non risponde” e “scuola”. 

Andando a vedere i fattori identificati per ordine scolastico si può notare come per la 

scuola dell’infanzia aumentano le “non risposte”, nelle rappresentazioni ritorna il fattore 

“studente/studentessa” seguito da “famiglia”. La società non compare tra le risposte delle 

maestre e dei maestri. Per gli/le insegnanti della scuola primaria il terzo fattore per 

frequenza è la “scuola”, seguito da “studente/studentessa” e poi “non risponde”. 

“Società” e “famiglia” compaiono ma con una frequenza di risposte molte basse. Infine, 

per i professori e le professoresse il fattore “studente/studentessa” e “famiglia” restano 

tra i primi a cui pensano, seguiti dalla “scuola”. Anche per questo gruppo di docenti la 

“società” non compare tra le possibilità di risposte date. Crescono le “non risposte”.  

  

 



205 
 

 

Fig. 104 - Fattore 3 per ordine di scuola (dato pesato) 

 

  

 

Fig. 105 - Terzo fattore per ordine di scuola (dato non pesato) 

  

 

Leggendo i dati da un punto di vista qualitativo, emerge un’idea del nucleo familiare con 

difficoltà economiche-sociali e culturali, con stili parentali “indulgenti” o “disinteressati”, 

con poca fiducia verso la scuola e ciò che rappresenta. Anche dall'analisi qualitativa delle 

risposte relative “studente/studentessa” ridanno nuovamente un’idea di “giovane in 
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difficoltà” ovvero di uno/a ragazzo/a con differenti possibili problematiche, tra le quali 

quelle emotive-relazionali, quelle cognitive e quelle psico-fisiche.  

Scendendo nel dettaglio e andando a indagare maggiormente i tre ordini di scuola emerge 

che come dalle analisi dei fattori precedenti, anche in questo fattore compare l’idea di 

disagio; la parola “problemi” compare 12 volte e 1 volta quella “criticità”.  

 

  

 

Fig. 106- Schema ricapitolativa delle risposte riferite al terzo fattore di dispersione scolastica 
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Analizzando più nello specifico le risposte si nota che la famiglia rimane percepita dal 

corpo docente come problematica e poco supportiva. Alla scuola secondaria di primo 

grado si introduce la mancanza di comunicazione tra scuola e famiglia, mentre le/gli 

insegnanti di scuola primaria sottolineano una mancanza di stimoli o supporto nello studio 

da fare a casa.  

 

 

 

 

Fig. 107 – Approfondimento qualitativo fattore 3 “Famiglia” 
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Fig. 108 – Approfondimento qualitativo fattore 3 “Studente/studentessa” 
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 Da questi dati emerge un soggetto che, oltre ad essere demotivato, ha poca autostima e 

poca consapevolezza di sé. È una persona con problemi di comportamento, che non 

riconosce i ruoli, che fa fatica a riuscire, che è in crisi.   

Le/gli insegnanti di scuola dell’infanzia rimarcano la poca capacità di adattarsi e la poca 

motivazione dei/delle giovani. I colleghi e le colleghe della primaria parlano di soggetti 

con problemi e difficoltà di apprendimento, mentre quelli/e della secondaria di primo 

grado introducono il problema della sovraesposizione dei giovani ai social.  

 

 

 

 

Fig. 109 – Approfondimento qualitativo fattore 3 “Scuola” 
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 Dallo schema risulta una rappresentazione di scuola distante dalla realtà. Questa idea 

emerge soprattutto dalle risposte fornite dai/dalle insegnanti dell’infanzia. Gli/le docenti 

di scuola primaria mettono in luce nelle loro rappresentazioni il costrutto di clima di 

classe che viene visto come ostile o teso, essi/e parlano di una scuola dove ci sono 

relazioni difficoltose all’interno del gruppo classe, dove ci si sente poco coinvolti 

emotivamente, dove i/le ragazzi/e fanno fatica a sentirsi inclusi, dove c’è troppa 

competizione e dove i/le docenti faticano a incuriosire e motivare gli studenti e le 

studentesse. Gli/le insegnanti di scuola secondaria di primo grado sottolineano nelle loro 

risposte la mancanza di spazi sociali all’interno della scuola.  

  

 

 

Fig. 110 – Approfondimento qualitativo fattore 3 “Società” 

  

 

Anche da questa schematizzazione riemerge la visione di una società sfavorita, 

deprivata e emarginata.  

Riportiamo di seguito alcune risposte dei/delle docenti:  
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Fig. 111 – Esempi di risposte categorizzate nel fattore 3: scuola dell’infanzia 

  

 

 

Fig. 112 – Esempi di risposte categorizzate nel fattore 3: scuola primaria 
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Fig. 113 – Esempi di risposte categorizzate nel fattore 3: scuola secondaria di 1° 

  

 

 2.2. Analisi delle metafore relative all’abbandono scolastico  

  

 Il questionario ha cercato di investigare le credenze dei/delle insegnanti rispetto 

al fenomeno dell’abbandono scolastico per mezzo delle metafore. Le risposte sono state 

categorizzate ex-post.   

Da un primo livello di analisi sono emerse 7 macrocategorie entro le quali iscrivere le 

risposte degli/delle insegnati: alunno/a, docente, scuola, famiglia, non metafora, non 

risponde e altro.  

 

 Da questo lavoro congiunto è emersa una distribuzione delle metafore “abbandono” 

illustrata nella figura 114  
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Fig. 114 – Frequenza metafore “abbandono” distribuite per macrocategorie 

  

 

Da questa prima categorizzazione emerge che vi sono 26 metafore che si riferiscono 

al/alla giovane percepito/a a rischio, 16 risposte sono “non metafore” e 23 in “non 

risposte”. Su 70 metafore esaminate 4 risultano legate alla scuola e solamente 1 di queste 

fa riferimento al/alla docente e 1 alla “famiglia”.  

Una seconda categorizzazione ha previsto la ridistribuzione delle 16 “non metafore” 

all’interno delle altre macrocategorie individuate.  
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Fig. 115 – Frequenza delle risposte “non metafore” abbandono ridistribuite nelle altre macrocategorie 

  

 

Emerge che la maggior parte delle riflessioni attorno al fenomeno dell’abbandono 

riguardano i soggetti in via di sviluppo.  

  

Metafore codificate nelle diverse macrocategorie:  

 

 



215 
 

 

Fig. 128 – Metafore “abbandono” all’interno delle 4 macrocategorie Alunno/a, Docente, Scuola, Famiglia 
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Infine, il gruppo di R-I ha individuato ulteriori 8 categorie all’interno delle quali collocare 

le metafore “abbandono” individuate e precedentemente analizzate: fallimento scuola 

come istituzione, fallimento alunno/a, rinuncia al futuro, precarietà, aiuto, difficoltà 

legate alla progettualità, solitudine, disagio. 

  

 

 

 

Fig. 117 – Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Fallimento scuola come 

istituzione” 

 

 

 Dalle risposte emerge che l’abbandono scolastico viene percepito come un fallimento 

per la scuola che coinvolge gli/le insegnanti, ma anche altri operatori scolastici. 

L’abbandono viene visto come una perdita.  
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Fig. 118 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Fallimento alunno/a” 

 

 

Dalla lettura delle risposte risulta che l’abbandono è visto come un fallimento anche per 

il/la giovane che decide di abbandonare. Attraverso questo gesto il/la ragazzo/a 

abbandona i suoi sogni futuri. Emerge l’idea di un soggetto che abbandona perché si sente 

solo.  
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Fig. 119 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Rinuncia al futuro” 

 

 

 Si evidenzia un’idea di abbandono come collegato ad un soggetto che con questo atto 

rinuncia al suo futuro, il fatto di non essersi sentito ascoltato, aiutato lo ha indotto a 

lasciare.  

  

 

Fig. 120 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Precarietà” 
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Il sentimento di non sapere cosa fare da adulto/a porta il/la giovane a decidere di 

abbandonare precocemente gli studi, secondo le rappresentazioni degli/delle insegnanti 

intervistati.  

  

 

  

 

Fig. 121 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Aiuto” 

  

 

Il/la giovane che abbandona, seconda la visione di questi/e docenti, ha bisogno di aiuto 

perché non sente di avere stimoli o argini entro cui agire.  
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Fig.  122 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Difficoltà legate alla 

progettualità” 

  

 

Ritorna un’immagine di giovane incapace di progettare percorsi futuri e che, 

abbandonando la scuola, rinuncia a maturare le competenze necessarie per prendersi il 

suo posto nel mondo.  
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Fig.  123 - Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Solitudine” 

  

 

È un soggetto che si sente solo, che non sente di appartenere ad un gruppo, ad una 

collettività.  

  

 

 

Fig. 124 –Metafore “abbandono” ridistribuite all’interno della categoria “Disagio” 
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Il/la giovane che abbandona è disagiato/a e provoca disagio.  

Riassumendo l’abbandono viene percepito come un disagio personale dell’alunno/a, è 

legato ad un sentimento di solitudine del/la giovane, che fatica a progettare il proprio 

futuro, che è disorientato. L’abbandono è un atto che viene riconosciuto come una 

richiesta di aiuto, rappresenta un fallimento sia per il /la singola che abbandona e per la 

scuola.  La famiglia e l’istituzione scolastica concorrono in misura ridotta al fenomeno, 

per lo più lo fanno non supportando il ragazzo o la ragazza.   

  

2.3. Analisi delle metafore relative la dispersione scolastica  

  

Il questionario ha cercato di investigare, inoltre, le 

rappresentazioni dei/delle docenti rispetto al fenomeno della dispersione scolastica, 

sempre utilizzando la metafora. Le risposte sono state categorizzate ex-post.   

Da una prima categorizzazione sono emerse 6 macrocategorie entro le quali iscrivere le 

risposte: “alunno/a”, “docente”, “scuola”, “non metafora”, “non risponde” e “altro”.  

 

 

La distribuzione delle risposte dei/delle docenti ha portato a classificare le metafore sulla 

“dispersione scolastica” entro queste 6 macrocategorie: alunno/a, docente, scuola, non 

metafore, non risponde, altro. 
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Fig. 125 – Frequenza metafore “dispersione scolastica” distribuite per macrocategorie 

 

 

 Emerge che 23 delle metafore si riferiscono al/alla giovane percepito/a a rischio. 16 sono 

le risposte categorizzate in “non metafore” e 29 le “non risposte”. Su 70 metafore 

esaminate 1 è legata alla scuola e 1 al/alla docente e 3 sono state inserite nella 

macrocategoria alla “Altro”.  

 

Una seconda categorizzazione ha previsto la ridistribuzione delle 16 “non metafore” 

all’interno delle altre macrocategorie individuate. Da questo secondo livello di 

categorizzazione emerge che:  
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Fig. 126 – Frequenza delle risposte “non metafore” dispersione scolastica ridistribuite nelle altre 

macrocategorie 

 

 

Emerge che la dispersione è fortemente legata al/la giovane. La famiglia non compare 

nelle risposte del corpo insegnante.  

 

Metafore codificate nelle diverse macrocategorie:  
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Fig. 127 – Metafore “dispersione scolastica” all’interno delle 4 macrocategorie Alunno/a, Docente, 

Scuola, Altro 

 

• Un innafiatoio bucato

• Far parte di un bosco con ogni sorta di tipi di albero e rappresentare un albero senza radici

• Smarrimento

• Mucche al pascolo

• Un'anta che sbatte

• Un palloncino sgonfio

• Essere dentro ad un labirinto e non sapere quale strada prendere

• Alunni che si rifiutano di andare a scuola e restano a casa

• Lo farò domani

• Un allontanamento consapevole e non

• Mancanza di orientamento rispetto alle strade che si trova di fronte quando si tratta di scegliere per il proprio
futuro

• Disagio/malessere (x2)

• Non essere in grado di agganciarsi alle proposte della scuola

• Uno sormo di rondini che hanno perso l'orientamento

• Un sasso lanciato in un lago

• Come un capitano sulla barca che sta affondando

• Perso nel bosco

• Frutti che non maturano e cadono prima del tempo

• Una clessidra

• Mina vagante

• Un bimbo inconsapevole

• La poca motivazione che si scontra con interessi che andrebbero indagati. Bisogna cercare dei punti di partenza.

• Allungamento e perdita dell'autostima.

• Una nave che prende il largo

• Un salvagente bucato

• Un leone in gabbia (x2)

• Una falla nella nave

• Una fitta nebbia disorientante

• Una macchia che si espande

• Non avere un canotto di salvataggio dopo il naufragio

• Fumo

• Un uccellino che non frequenta spesso il suo nido e mancano le giustificazioni

Alunno/a

• Raccogliere un mazzo di fiori e cercare di portarlo a casa senza stringerlo tra le mani e per strada mi cadono 
tutti i fiori

Docente

• Triste fallimanto della scuola

• Fallimento della scuola

• Fallimento di un sistema, assenza di impegno e meritocrazia  in società. Come un'auto senza ruote.

Scuola

Non saprei

Non colgo la differenza tra abbandono e dispersione

Abbandono singolo individuo, dispersione fenomeno collettivo

Altro
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Infine, il gruppo di R-I ha individuato ulteriori 8 categorie all’interno delle quali collocare 

le metafore “abbandono” individuate e precedentemente analizzate: fallimento per la 

scuola, mancanza di progettualità futura, disorientamento/precarietà, disagio alunno/a, 

disagio docente, solitudine, da riparare, altro.  

  

 

 

Fig. 128 – Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Fallimento per la 

scuola” 

 

 

 Dalle risposte emerge che la dispersione scolastica è percepita come un fallimento per la 

scuola in generale.  

  

 

  

Fallimento per la scuola

Nave che 
prende il 

largo

Fallimento di un 
sistema, assenza di 

impegno e 
meritocrazia in 
società. Come 

un'auto senza ruote

Fallimento 
della scuola

Triste 
fallimento 

della scuola
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Fig. 129 - Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Mancanza di 

progettualità” 

  

 

Dalla lettura delle risposte emerge che la dispersione scolastica viene collegata ad un 

soggetto disorientato, che non ha idea di come sarà il suo futuro e non è in grado di 

progettare il suo avvenire.  

  

 

Mancanza di 
progettualità

Un bimbo 
inconsapevol

e

Perso nel 
bosco

Nave alla 
deriva

Stormo di 
rondini che 

hanno perso 
l'orientamen

to

Mucche al 
pascolo

Mancanza di 
orientamento rispetto 
alle strade che si trova 

di fronte quando si 
tratta di scegliere per il 

proprio futuro

Lo farò 
domani
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Fig. 130 - Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria 

“Disorientamento/precarietà” 

 

 

 Si evidenzia un’idea di dispersione scolastica come un fenomeno legato al 

disorientamento del/la giovane che non ha punti di riferimento, non sa come agire e quale 

direzione prendere.  

  

 

 

Disorientamento/       
precarietà

Una fitta 
nebbia 

disorientante

Un sacco 
lanciato nel 

lago

Fumo

Un 
allontanamento 
consapevole e 

non

Smarrimento

Essere dentro 
ad un labirinto e 

non sapere 
quale strada 

prendere
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Fig. 131- Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Disagio alunno/a” 

  

 

Si rileva un’idea di giovane che non sta bene a scuola, questo malessere crescente lo porta 

a non frequentare la scuola e a disperdersi.  

  

 

Disagio alunno/a

poca motivazione che 
si scontra con interessi 

che andrebbero 
indagati. Bisogna 

cercare dei punti di 
partenza

Un leone in 
gabbia

Un uccellino che 
non frequenta 

spesso il suo nido 
e mancano le 
giutificazioni

Una macchia 
che si 

espande

Mina vagante

Frutti che non 
maturano e 

cadono prima del 
tempoCome un 

capitano su 
una barca che 
sta affondando

Disagio/mal
essere

Allungamento 
e perdita 

dell'autostima

Non essere in 
grado di 

agganciarsi alle 
proposte della 

scuola

Aliunni che si 
riufano di 
andare a 
scuola e 

restano a 
casa

Un 
palloncino 

sgonfio

Una foglia 
che vola via
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Fig. 132 - Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Disagio docente” 

  

 

Il/la insegnante ha la sensazione di non riuscire, nonostante tutte le attenzioni, a portare a 

meta l’alunno/a e questo è frustrante  

.  

 

Fig.  133 - Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Solitudine” 

Disagio docente

Un'anta che sbatte

Raccoglie e un mazzo 
di fiori e cercare di 

portarlo a casa senza 
stringerlo tra le mani 

e per strada mi 
cadono tutti i fiori

Solitudine

Non avere un 
canotto di 

salvataggio 
dopo un 

naufragio

Far parte di un 
bosco con ogni 
sorta di tipi di 

alberi e 
rappresentare un 

albero senza 
radici
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 Ritorna un’immagine di giovane incapace solo, che non riesce a sentirsi parte di un 

gruppo e quindi si disperde, non sapendo a chi chiedere aggrapparsi.  

 

 

 

 Fig.  134 - Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Da riparare” 

  

 

È un soggetto che va aiutato e in qualche modo “riparato”.  

  

 

  

Da riparare

Salvagente 
bucato

Una falla 
nella nave

Un 
innaffiatoio 

bucato
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Fig. 135 –Metafore “dispersione scolastica” ridistribuite all’interno della categoria “Altro” 

  

 

Si evidenzia una scarsa consapevolezza rispetto alla dispersione scolastica e 

all’abbandono.  

In sintesi, affiora un’idea di dispersione scolastica come un fenomeno legato in via 

preferenziale al/alla giovane. La famiglia non compare nelle 

metafore elaborate dagli/dalle insegnanti, mentre la scuola e i docenti giocano un ruolo 

ridottissimo sul fenomeno dispersivo. Come per l’abbandono, anche la dispersione viene 

percepita come un fallimento per la scuola e provoca un certo disagio nel docente, 

soprattutto in quanto genera nei professionisti dell’educazione un malessere legato al fatto 

di sentirsi disarmati difronte a questo fenomeno. L’alunno/a che si disperde viene 

nuovamente percepito come un soggetto disagiato, che manca di progettualità futura, che 

è disorientato e che vive la sua scolarità come se fosse una situazione precaria, legata 

all’incertezza di ciò che sarà e questo può generare un disagio nel soggetto, che sovente 

si sente solo nell’affrontare le sue paure ed incertezze. In queste metafore concernenti la 

dispersione si evidenzia una nuova un’idea di giovane da riparare.   

  

Altro

Non saprei

abbandono 
singolo, 

individuale; 
dispersione è 
un fenomeno 

collettivo

Non colgo la 
differenza tra 
abbandono e 
dispersione
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2.4. Analisi delle metafore per ordine scolastico  

 

Le metafore elaborate dal corpo docenti per esplicitare la propria idea di abbandono 

scolastico e di dispersione scolastica sono state poi analizzate prendendo in 

considerazione la variabile ordine di scuola. Dall’analisi emerge che:  

  

 

 

Fig. 136 - Macrocategorie metafore: scuola dell’infanzia 

 

 

 Per le maestre ed i maestri di scuola dell’infanzia, il/la ragazzo/a risulta essere il primo/a 

attore/attrice del problema stesso. Infatti, dalle metafore sporge che i due 

fenomeni vengono associati istintivamente al soggetto in via di sviluppo.   

In base alla ridistribuzione delle risposte nelle categorie emerse al terzo livello di analisi si 

evidenzia che:  
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Fig. 137 - Distribuzione metafora dispersione: scuola dell’infanzia 

 

 

 

Fig. 138 - Distribuzione metafora abbandono: scuola dell’infanzia 

  

 

La dispersione viene scolastica viene principalmente letta come un fallimento per il 

sistema ed è legata al disagio che il/la giovane vive a scuola. L’abbandono è letto in 

rapporto con la precarietà percepita dal ragazzo o dalla ragazza, situazione di incertezza 

che può portarlo/a a distaccarsi dal percorso scolastico.   
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Per gli/le insegnanti di scuola primaria emerge che come per i colleghi e le colleghe 

dell’infanzia, anche per le maestre e i maestri di scuola primaria i due fenomeni sono 

collegabili principalmente ai soggetti in via di sviluppo. Undici insegnanti non hanno 

saputo trovare una metafora o una non metafora con cui spiegare l’abbandono e la 

dispersione. Il fenomeno dispersivo è risultato più difficile da definire per questo insieme 

di docenti.  

 

  

 

Fig. 139 - Macrocategorie metafore: scuola primaria 
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Fig. 140 - Distribuzione metafora dispersione: scuola primaria 

 

 

 

Fig. 141 - Distribuzione metafora dispersione: scuola primaria 

  

 

Nel loro immaginario, i maestri e le maestre di scuola primaria legano la dispersione 

scolastica al disagio vissuto dall’alunno/a, mentre l’abbandono lo interpretano come una 

scelta dettata dalla difficoltà di progettualità e al senso di solitudine che vive il/la giovane. 

L’abbandono viene visto come un fallimento per la scuola, per i docenti e per tutti 
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gli operatori scolastici; la dispersione viene vista come un fallimento per la scuola in 

quanto istituzione.   

In generale, abbandono e dispersione vengono percepiti come due fenomeni distinti, 

entrambi i fenomeni vengono collegati al/la ragazzo/a. La dispersione viene connessa a 

problemi d’apprendimento, relazionali e comportamentali del/la giovane, l’abbandono 

viene collegato alla mancanza di progettualità e al sentirsi solo/a.  

Per quanto concerne i/le docenti di scuola secondaria di primo grado si evidenzia come 

per gli/le insegnanti degli altri due ordini di scuola, anche per i professori e le 

professoresse della scuola secondaria di primo grado i due fenomeni sono, nelle loro 

credenze, strettamente legati al/la giovane.  

 

  

 

Fig. 142 - Macrocategorie metafore: scuola secondaria di 1° 

 

  

 

Solamente tre persone non sono state in grado di pensare ad una metafora o non metafora 

per spiegare i due fenomeni.   
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Fig. 143 - Distribuzione metafora dispersione: scuola secondaria di 1° 

  

  

 

Fig. 144 - Distribuzione metafora abbandono: scuola secondaria di 1° 

  

 

La dispersione scolastica viene associata, così come l’abbandono, 

alla mancanza/difficoltà nell’ideare possibili progetti futuri. Il fenomeno dispersivo è 

connesso al disorientamento del/la giovane e l’abbandono viene vissuto sia come un 

fallimento per scuola che per l’alunno/a stesso/a.  
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In sintesi, nelle rappresentazioni dei/delle docenti emerge, indipendentemente dall’ordine 

di scuola, una idea di abbandono e dispersione connessa al/la giovane disagiato/a. Sono 

ragazzi/e con scarsa progettualità futura, che faticano a relazionarsi con il gruppo, a 

sentirsi parte di qualcosa. Questa solitudine li induce a disperdersi e ad abbandonare. 

Risulta più difficile, in generale, trovare metafore che spieghino il fenomeno della 

dispersione. Appare più semplice trovare quelle per illustrare l’abbandono.  

 

3. Analisi delle risposte relative alla responsabilità educativa  

  

All’interno del questionario riflessivo vi erano due domande che miravano ad investigare 

la percezione della responsabilità educativa degli/delle docenti sia rispetto al gruppo 

classe che verso i/le ragazzi/e da percepiti a rischio di dispersione.  

Dall’analisi delle risposte è emerso: I risultati sono riportati nelle figure 160 

 

 

 

Fig. 145 - Confronto tra ordini scolastici rispetto alle responsabilità verso alunni/e percepiti/e a rischio 
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Fig. 146 – Confronto tra ordini scolastici rispetto alle responsabilità verso alunni/e della classe 

  

 

Dai dati emerge che esiste una diversa idea di responsabilità educativa verso il gruppo 

classe e verso i soggetti ritenuti a rischio di dispersione e identificati, dagli/dalle 

insegnanti intervistati/e, alunni/e assenteisti/e.  

Per gli/le allievi/e “a rischio” gli/le insegnanti sentono di avere responsabilità collegate 

all’includere e all’accogliere. Affermano che è necessario riuscire a costruire un’alleanza 

con la famiglia, è importante creare una relazione autentica con il/la giovane.  È 

importante essere attenti, motivanti. La didattica e l’innovazione didattica non vengono 

considerate come responsabilità. Per gli/le alunni/e del gruppo classe, i/le docenti sentono 

di avere responsabilità legate al loro ruolo docente. Sentono di dover porre attenzione 

all’alunno/a, di sostenerli/e, motivarli/e. Pensano di dover costruire con loro una relazione 

autentica, sentono di doverli includere. Non sentono di avere particolari responsabilità 

nella costruzione di alleanze con la famiglia. La didattica e l’innovazione didattica non 

vengono percepite come responsabilità.  

 

Se osserviamo i dati suddivisi per ordine di scuola possiamo notare che le maestre e i 

maestri dell’infanzia sentono di avere, verso il gruppo classe, responsabilità legate al 

ruolo docente cioè incentrate sul far apprendere. Essi/e mettono in luce la necessità di 

includere tutti i bambini e le bambine e sostenerli nella loro crescita. Al contrario, verso 
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i soggetti più a rischio dichiarano di dover concentrare gli sforzi nel cercare di agganciare 

le famiglie, dare attenzione al singolo per accoglierlo a scuola.  

Gli/le insegnanti della scuola primaria, fanno più fatica, rispetto ai/alle loro colleghi/e, a 

trovare delle risposte. Essi/e pensano di avere delle responsabilità differenti verso il 

gruppo classe e verso gli/le allievi/e in difficoltà. Per il primo essi/e pensano sia 

importante sostenere la costruzione dell’umano, aiutarli/e a sostenerli negli 

apprendimenti. È importante cercare di motivare e interessare gli studenti e le studentesse. 

Verso i bambini e le bambine più a rischio sentono di dover cercare un modo 

per motivarli, per accoglierli/e.   

La relazione con la famiglia va ricercata per gli studenti e le studentesse assenteisti/e.  

I professori e le professoresse della scuola secondaria di primo grado percepiscono una 

responsabilità differente per la classe rispetto a quella per i/le giovani a rischio. In 

generale per gli/le allievi/e del gruppo sentono di dover essere inclusivi e portarli/e ad 

apprendere. Le responsabilità avvertire per i soggetti assenteisti sono legate alla 

costruzione di una relazione autentica, che porti a coinvolgerli/e e sostenerli nella 

crescita personale e relazionale più che scolastica.   

Riassumendo, per il corpo docenti di questa Istituzione scolastica, indipendentemente 

dall’ordine scolastico, gli/le insegnanti sentono di avere delle responsabilità educative 

differenti per gli/le alunni/e percepiti a rischio e no. In generale, gli studenti e le 

studentesse più in difficoltà devono essere sostenuti, motivati e accolti, così come va 

ricercata una alleanza con la famiglia. Al contrario, verso gli altri allievi e allieve sentono 

di avere una responsabilità legata al loro ruolo docente. Sentono di dovere includere tutti 

e tutte e portarli ad acquisire conoscenze e competenze. La didattica e l’innovazione 

didattica non vengono percepite come delle responsabilità educative né in riferimento al 

gruppo classe né verso gli/le alunni/e assenteisti/e.  

   

4. Analisi delle risposte rispetto al contributo professionale  

  

All’interno del questionario era presente una domanda che chiedeva agli/alle 

insegnanti di esprimere, per mezzo di tre aggettivi, la percezione della 
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loro agentività (contributo professionale) per gli studenti e studentesse da loro percepiti a 

rischio di dispersione.   

 

 

 

Fig.  147 – Percezione del contributo professionale (alunni/e percepiti/e a rischio) 

  

 

Dalle risposte emerge che il 32% dei/delle rispondenti ha indicato cosa pensano di poter 

fare con questi/e allievi/e, il 29% non risponde, il 24% individua delle risorse, il 12% fa 

emergere degli stati emotivi, mentre il 3% mette in evidenzia alcuni bisogni.  

   

In particolare, se guardiamo le risposte relative la scuola dell’infanzia notiamo che:  
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Fig.  148 – Percezione del contributo professionale (alunni/e percepiti/e a rischio): scuola dell’infanzia 

  

 

Il 46% delle maestre e dei maestri di scuola dell’infanzia fa emergere 

nelle risposte cosa pensano di poter fare con questi studenti e studentesse, il 18% parla di 

risorse, il 16% riconduce le risposte a sentimenti e emozioni provate e il 16% non 

risponde. Il 4% esplicita dei bisogni professionali.  

 Per quanto concerne la scuola primaria emerge che: 

 

 

Fig.  149 – Percezione del contributo professionale (alunni/e percepiti/e a rischio): scuola primaria 
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Il 44% delle maestre e dei maestri di scuola primaria non rispondono alla domanda, Il 

25% parla del contributo professionale che pensano di poter dare a questi studenti e 

studentesse percepiti a rischio, il 26% parla di risorse, il 5% comunica sentimenti ed 

emozioni e nessuno/a esplicita dei bisogni professionali.  

Mentre la percezione degli insegnanti e delle docenti di scuola secondaria di 1° è: 

  

 

 

Fig.  150 – Percezione del contributo professionale (alunni/e percepiti/e a rischio): scuola secondaria di 1° 

  

 

Il 35% dei professori e delle professoresse di scuola secondaria di primo grado esplicita 

il contributo professionale che pensano di poter dare, Il 22% riporta emozioni e sentimenti 

legati a questo gruppo di alunni/e, il 21% non risponde, il 16% parla di risorse e il 6% 

esplicita dei bisogni.  

Scendendo nello specifico delle macrocategorie notiamo che rispetto al “Cosa posso fare 

come professionista dell’educazione verso alunni/e assenteisti/e” vengono riferite diverse 

azioni possibili.  
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Fig. 151 - Cosa posso fare come professionista dell’educazione verso gli/le alunni/e assenteisti/e 

  

 

In generale gli/le insegnanti di questa Istituzione scolastica pensano di poter essere 

disponibili, inclusivi, accoglienti, attenti/e alle esigenze e problematiche dei/delle 

singoli/e e individuare precocemente i soggetti a rischio. Inoltre, sentono di dover 

agganciare le famiglie e di dover provare a non giudicare.  
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Andando a analizzare le risposte per ordine di scuola emerge che gli/le insegnanti di 

scuola dell’infanzia sentono di dover essere disponibili soprattutto ad accogliere i 

bambini e le bambine, di dover cercare di essere inclusivi/e e di rintracciare precocemente 

le problematiche, interessandosi agli/alle alunni/e e ascoltandoli/e.  

 

  

 

Fig. 152 - Cosa posso fare come professionista dell’educazione verso gli/le alunni/e assenteisti/e: scuola 

dell’infanzia 

  

 

Le maestre e i maestri di scuola primaria sentono di poter essere disponibili, inclusivi/e, 

non giudicanti. Inoltre, pensano di dover preoccuparsi dei/delle loro alunni/e, 

accogliendoli/e, ascoltandoli/e e facendo attenzione e individuando le loro 

problematiche. Sentono di dover lavorare per recuperare le difficoltà, devono proporre 

attività didattiche accattivanti, cercare di essere ferme/i negli atteggiamenti, 

risolutivi/e e avvinarsi alle famiglie.  
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Fig. 153 - Cosa posso fare come professionista dell’educazione verso gli/le alunni/e assenteisti/e: scuola 

primaria  

  

 

I professori e le professoresse dichiarano di dover essere disponibili, inclusivi, non 

giudicanti, preoccupati, accoglienti, capaci di ascoltare, interessati e comprensivi. Ma 

anche risolutivi in ciò che fanno. Dicono di dover accattivare didatticamente gli/le 

alunni/e, essere fermi negli atteggiamenti. Devono riuscire ad avvicinare le famiglie.  
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Fig. 154 - Cosa posso fare come professionista dell’educazione verso gli/le alunni/e assenteisti/e: scuola 

secondaria di 1° 

  

  

Rispetto alla macrocategoria “Risorse interne che penso utili da utilizzare con gli/le 

alunni/e assenteisti/e” si evidenzia che:  
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Fig. 155 – Quali risorse interne posseggo o posso usare con alunni/e assenteisti/e 

  

 

Dall’analisi delle risposte emerge che i/le docenti pensano di poter ricorre a risorse 

solamente interne a loro per lavorare con i/le giovani “a rischio”.  Il 27% dice di essere 

accogliente, il 21% comprensivo/a l’essere comprensivo/a, il 19% 

motivante. Ancora, l’8% dichiara di essere coinvolgente, il 5% stimolante (5%). Infine, il 

3% afferma di essere disponibile, dolce, caparbio/a, aperto/a, propositivo/a, paziente e 

accattivante.  

  

  

 Scendendo nel dettaglio dei tre ordini si possono notare alcune differenze di 

rappresentazioni. 
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Fig. 156 – Quali risorse interne posseggo o posso usare con alunni/e assenteisti/e: scuola dell’infanzia 

  

 

Per le maestre ed i maestri di scuola dell’infanzia le risorse interne a cui possono far 

ricorso sono l’essere accogliente (30%), essere motivante e comprendere i problemi degli 

alunni e delle alunne (20%), inoltre essere propositivo/a, collaborativo/a e aperto/a 

(10%).  

  

 

 

Fig. 157 – Quali risorse interne posseggo o posso usare con alunni/e assenteisti/e: scuola primaria 
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Per gli/le maestri/e di scuola primaria le risorse interne alle quali ricorre sono usare con 

gli l’essere motivante, comprensivo/a e accogliente (22%), l’essere coinvolgente (17%), 

essere accattivante e paziente (6%) e infine essere stimolante (5%).  

  

 

 

Fig. 158 – Quali risorse interne posseggo o posso usare con alunni/e assenteisti/e: scuola secondaria di 1° 

  

 

Per i professori e le professoresse di scuola secondaria di primo grado le risorse interne 

da usare sono l’essere comprensivo (23%), l’essere accogliente (22%) e successivamente 

essere stimolante, motivante, dolce, disponibile e caparbio/a (11%).  

   

Rispetto alla macrocategoria “Come mi sento quando penso agli/alle alunni/e 

assenteisti/e” si riscontra, in generale, un sentimento di incompetenza. 
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Fig. 159 – Come mi sento quando penso agli/alle alunni/e assenteisti/e 

  

 

I/le docenti, di tutti e tre gli ordini di scuola, sentono di non avere una grande capacità 

d’azione; quelli/e di scuola primaria dichiarano di sentirsi talvolta manchevoli; 

dichiarano di essere poco attento/a, poco comprensivo/a, poco motivante, poco 

coinvolgente, dare poco contributo. Per gli insegnanti di scuola secondaria di primo grado 

fuoriesce un sentimento di inefficacia e di impotenza, di inutilità, di essere secondari. 

Emerge anche per loro un sentimento di manchevolezza legato all’essere poco 

disponibili, poco competenti e poco comprensivi; infine appare un sentimento di 

menefreghismo e di insuccesso.  

   

Infine, analizzando la macrocategoria “Che cosa penso di aver bisogno, come docente, 

per lavorare al meglio con i/le giovani assenteisti/e” si evidenzia:  
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Fig. 160 – A quali bisogni sento di dover rispondere per poter lavorare al meglio (alunni/e percepiti/e a 

rischio) 

 

 

In generale, i bisogni messi in luce dal gruppo intervistato si riferiscono alla necessità di 

creare una rete sia interna che esterna alla scuola. Per le maestre e i maestri di scuola 

dell’infanzia nasce il bisogno di costruire una relazione collaborativa con la famiglia, 

mentre per i docenti di scuola secondaria di primo grado si parla di confronto, 

collaborazione con i colleghi e le colleghe e l’essere determinati ad affrontare il problema. 

I maestri e le maestre di scuola primaria non manifestano bisogni.  
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CAPITOLO 7 

DISCUSSIONE DEI RISULTATI DELLA RICERCA ESPLORATIVA 

 

 

 

 

Le domande di ricerca che hanno guidato questa prima parte di studio erano:  

 

• Quali sono i costrutti di dispersione scolastica nelle rappresentazioni degli/delle 

insegnanti di questa Istituzione Scolastica?  

•  In che modo i/le docenti di questo specifico contesto pensano a sé stessi/e come 

professionisti/e dell’educazione capaci di sostenere tutti i loro studenti e tutte le loro 

studentesse lungo il percorso scolastico e di crescita personale?  

 

A partire dai risultati analizzati nel capitolo 6, si può affermare che gli/le insegnanti 

intervistati hanno una visione emergenziale (Blaya, 2010, Fortin & al., 2006, 2014) del 

fenomeno dispersivo. Riconoscono la multifattorialità del fenomeno, evidenziando 

quattro fattori di dispersione (famiglia, studente/essa, scuola e società), ma la 

rappresentazione di questi fattori è parziale e legata per lo più al disagio; vedono il 

soggetto che si disperde come un/a giovane in difficoltà per il/la quale è necessario 

intervenire con azioni mirate e specifiche. Dall’analisi delle risposte emerge una diversa 

percezione della responsabilità educativa verso il gruppo classe e verso gli/le alunni/e a 

rischio. Si denuncia una mancanza di agency ed emergono specifici bisogni da parte del 

gruppo di docenti. La didattica e l’innovazione didattica non vengono percepite né come 

responsabilità, né come risorse o bisogni per questo gruppo di docenti. Si evidenzia la 

necessità di sensibilizzare tale corpo insegnante al ruolo che essi/e possono giocare, 

attraverso la loro azione didattica, al contrasto e prevenzione della dispersione scolastica.  
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In questo capitolo saranno argomentate e specificate queste affermazioni, alla luce del 

quadro teorico di riferimento.  

  

1. Famiglia, individuo, società, scuola: responsabilità diffuse, coinvolgimento incerto  

  

La dispersione scolastica è un fenomeno complesso e multifattoriale e comprende 

differenti problematiche tutte connesse con l’insuccesso scolastico e formativo come 

l'abbandono, l’assenteismo, le ripetenze, le bocciature, l’interruzione di frequenza, il 

ritardo nell’iter di studio, l’evasione scolastica (Batini, 2014; Sicurello, 2018; Bracci & 

Grange, 2018). La letteratura scientifica evidenzia molteplici fattori di dispersione, quali 

i fattori individuali legati al soggetto che si disperde, quelli familiari, quelli economici-

sociali o ancora quelli scolastici (Janosz, 2000; Bonnéry, 2013). In linea con gli studi, 

anche questo gruppo di 70 docenti ha rintracciato, all’interno delle sue rappresentazioni, 

fattori plurimi di dispersione identificando quattro fattori di rischio: studente/studentessa, 

famiglia, scuola e società. Tuttavia, da una lettura più attenta delle risposte emerge una 

visione alquanto ridotta e stereotipata di questi fattori, in linea con una visione 

emergenziale del fenomeno (Blaya 2010; Fortin et al., 2006, 2014).   

 

Dalle risposte degli/delle insegnanti affiora una idea di famiglia disagiata, che fatica a 

sostenere i/le figli/e, che non li/le supporta nel percorso scolastico e che non riconosce 

l’importanza della scuola. È una famiglia che ha difficoltà relazionali sia al suo interno, 

tra i membri del nucleo familiare, ma anche con l’Istituzione Scolastica. Ai genitori 

vengono attribuiti stili parentali troppo accondiscendente; secondo le rappresentazioni 

dei/delle docenti i genitori tendono a viziare i propri figli e figlie, a giustificarli, senza 

però realmente interessarsi ai loro problemi e difficoltà, soprattutto scolastiche.  

Questa immagine di famiglia trova un riscontro in letteratura, soprattutto in quegli studi 

che si sono interessati a ricercare di identificare le caratteristiche che possono predire, 

con maggiori possibilità, il fenomeno (Fortin & al., 2004; Fortin, Lessard, 2009; Janosz 

et al., 2000).   
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Millet et Thin (2005) hanno evidenziato nelle loro ricerche il legame tra dispersione 

scolastica e famiglie sfavorite. Coleman (1961) ha rimarcato una stretta relazione tra 

status familiare e successo formativo dei/delle ragazzi/e, così come altri autori hanno 

sottolineato uno stretto rapporto tra stile parentale (Kakpo, 2009; Glasman e Besson, 

2004; Thin, 1998; Lahire, 1995), sostegno affettivo (Potvin et al.,1999) e dispersione. 

Ancora, vi sono ricerche che hanno rintracciato delle relazioni tra il basso livello di 

istruzione dei genitori e il fenomeno dispersivo (Lundetrae, 2011; Caille, 1999; Afsa, 

2013; Potvin et al., 1999; Glasman & Besson, 2004), tra reddito familiare (Rumberger, 

1995; McNeal, 1997; Lofstrom, 2007), appartenenza ad una minorità etnica (Blaya, 2010) 

e dispersione. Tuttavia, come sostiene Rumberger (2001) non si può leggere un fattore 

solo secondo un’unica prospettiva di interpretazione. Infatti, alcuni soggetti, seppur 

cresciuti all’interno di nuclei familiari disfunzionali o sfavoriti economicamente o 

culturalmente, sono riusciti comunque a portare a termine con successo il loro percorso 

scolastico.  Non sono sempre gli stili parentali e le pratiche educative troppo morbide che 

portano un/a giovane a disafiliarsi e disperdersi (Potvin et al., 1999; Fortin et al. 2000), 

talvolta stili genitoriali troppo rigidi ed autoritari possono concorrere al fenomeno (Millet 

& Thin, 2005).  La famiglia può essere considerata un fattore di rischio, ma può diventare 

anche un fattore di protezione (Conger, Conger & Martin, 2010).   

 

Il fattore studente/studentessa affiorante dalle risposte del collegio docenti rimanda 

nuovamente all’idea di disagio. Il/la giovane a rischio è percepito come un soggetto 

disagiato, di cui prendersi cura, con difficoltà relazionali e spesso di apprendimento 

(Battin-Pearson et al., 2000). È un/a ragazzo/a che fatica a stare ai ritmi del lavoro 

proposto alla classe, che vive insuccessi scolastici, che ha una scarsa consapevolezza di 

sé, poca autostima, è demotivato/a, poco interessato/a (Janosz, 2000; Fortin et al., 2000). 

Vive la scuola con malessere, la sente lontana dal mondo reale, non riconosce il ruolo 

della scuola e dei docenti, fatica a sentirsi parte di un gruppo (Fortin, Bigras, 1996). 

Talvolta, vive situazioni di disagio legate ad atti di bullismo che subisce, altre volte si 

distacca dal mondo immergendosi nei social e nelle tecnologie (Marcotte, 2006). È un/a 

giovane che, talvolta, ha problemi di comportamento (Jimerson et al., 2002; Fortin et al., 

2004), che si sente inadeguato/a e ha poca progettualità per il suo futuro. Alcuni studi, 

hanno messo in luce come la poca autostima (Bouffard et al., 2006), la fragilità nelle 
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abilità sociali (Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer et Leclerc, 2004; Fortin et al., 

2005; Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997; Rumberger, 1995), le difficoltà di 

adattamento e di relazione con il gruppo dei pari o con gli adulti di riferimento (Cossette 

et al., 2004; Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2000; Jimerson, Anderson et Whipple, 

2002; Potvin, Fortin et Lessard, 2006), così come i disturbi di attenzione (Gregg, 2009), 

le depressioni (Marcotte, 2006; Gagné, Marcotte & Fortin, 2011) o i problemi di ansia e 

fobie (Moscovici & Doise, 1992) possono influire sul fenomeno. Tuttavia, come 

affermato precedentemente, leggere il soggetto a rischio di dispersione solamente come 

un/a giovane disagiato e in difficoltà è riduttivo (Rumberger, 2001); vi sono soggetti che 

si disperdono pur avendo buone performances scolastiche e avendo un Q.I intellettivo 

molto elevato (Gregg, 2009), così come ci sono persone che hanno terminato il loro 

percorso scolastico nonostante le difficoltà familiari o problemi di apprendimento.  

 

Anche per quanto concerne il fattore società evidenziato dalle risposte dei/delle 

insegnanti ritorna l’idea di svantaggio. Nelle credenze di questi/e docenti, la società che 

concorre alla dispersione è deprivata, poco attenta alla cultura, sfavorita (Le Blanc, 

Janosz, Langelier-Biron, 1993; Colombo, 2010).  È una società che sostiene poco la 

scuola, dove il mondo della politica è disinteressata all’educazione (Grelet, 2006). 

Tuttavia, anche in questo caso è riduttivo leggere il fattore società solamente attraverso 

questa lente. Sappiamo che ci sono soggetti che si disperdono che non appartengono a 

realtà sfavorite (Brnard, 2013) e che la dispersione non tocca solamente i contesti più 

disagiati.   

 

Rispetto al fattore scuola, la rappresentazione che emerge dalle risposte degli/delle 

insegnanti rimanda ad una scuola che non riesce a coinvolgere e motivare i suoi alunni/e, 

dove non sempre il clima di classe è favorevole all’apprendimento (Gottfredson & 

Gottfredson, 1985), dove vi sono difficoltà relazionali, emotive degli alunni e alunne 

(Fortin et al., 2004; Fortin et al., 2010; Lessard, Marcotte, Fortin, Joly, Potvin et Royer, 

2006).  e dove i/le giovani non sempre si sentono accolti (Janosz, 2000). Una scuola poco 

inclusiva, etichettante, distante dal mondo reale, con ritmi serrati che non tengono conto 

delle difficoltà e differenze individuali; con una struttura rigida (Garmoran et Mare, 
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1989), che incoraggia la competizione. Una scuola con al centro gli apprendimenti, dove 

chi ha delle difficoltà di apprendimento fatica (Mellor, 1991), distante dal mondo reale 

dove i ragazzi e le ragazze faticano a riconoscersi, a riconoscerne i ruoli, a interessarsi di 

quanto gli viene proposto. Da un lato emerge la consapevolezza di problemi connessi alla 

struttura scolastica (cacofonia, rigidità, distanza, mancanza di spazi sociali…), ma manca 

uno sguardo alla scuola rivolto, ad esempio, al ruolo docente e alla didattica. Infatti, nelle 

risposte categorizzate all’interno del fattore “scuola” i/le docenti non fanno riferimento 

né alla didattica, né all’innovazione didattica e neppure alla differenziazione. Le uniche 

due risposte che rimandano al professionista dell’educazione sono “insegnanti che non 

sanno incuriosire o motivare” e “insegnanti poco informati”. Tuttavia, dagli studi 

scientifici sappiamo che i/le insegnanti giocano con le loro pratiche ed attitudini un ruolo 

nel fenomeno. La valorizzazione della riuscita (Entwisle, 1990) e le   attese degli/delle 

insegnanti (Wiggins,1989) così come la relazione insegnante-alunno/a (Lessard, Fortin, 

Joly, Royer, Marcotte et Potvin, 2007) possono diventare fattori di rischio o di protezione, 

così come le pratiche didattiche e pedagogiche (Blaya 2010; Esterle-Hedibel, 2006; Gilles 

et al., 2012; Thibert 2013; Cunti, 2017), il coinvolgimento dei soggetti in via di sviluppo 

nel percorso educativo, il sostegno dei/delle docenti, il clima della scuola e della classe 

(Gottfredson & Gottfredson, 1985; Rutter, 1983; Pianta, Hamre et Mintz, 2011, Fortin et 

al., 2012; Janosz, 2006; Blaya, 2006).   

 

Diventa quindi essenziale, in vista della realizzazione di azioni volte alla prevenzione e 

al contrasto del fenomeno dispersivo, portare gli/le insegnanti di questa scuola ad 

ampliare ed arricchire le concezioni che hanno rispetto ai fattori di dispersione, 

sensibilizzandoli alle complessità del fenomeno.  

 

Osservando le risposte fornite dai tre ordini di scuola si può notare che esistono delle 

sottili differenze di raffigurazione dei fattori di dispersione. Per i maestri e le maestre di 

scuola dell’infanzia i fattori che possono indurre un soggetto a disperdersi sono, in ordine 

di frequenza di risposte, “lo/a studente/studentessa”, “la famiglia”, “la società”, “la 

scuola”. È come se nelle loro rappresentazioni la dispersione sia legate alla famiglia 

d’origine e al contesto in cui cresce il/la giovane (Colombo, 2010), la scuola sembra 
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giocare un ruolo marginale nel fenomeno. Al contrario, per i colleghi o colleghe della 

primaria i fattori che possono indurre un soggetto a disperdersi sono “lo/a 

studente/studentessa”, “la scuola”, “la famiglia”, “la società”. Per questo ordine di scuola 

la dispersione è strettamente connessa alle caratteristiche personali del soggetto, come ad 

esempio i problemi di apprendimento (Battin-Pearson et al., 2000), di attenzione (Gregg, 

2009), la poca motivazione (Gottfredson & Gottfredson, 1985), e alla scuola che non 

sempre riesce a individuare precocemente le difficoltà e ad intervenire. Infine, per i 

professori e le professoresse della scuola secondaria di primo grado i fattori di dispersione 

sono in ordine “la famiglia”, “lo/a studente/essa”, “la scuola” e “la società”. La famiglia, 

con il suo stile parentale (Kakpo, 2009; Millet, Thin, 2005) e il suo interessamento alla 

scuola, sembra giocare un ruolo importante nel fenomeno, così come le caratteristiche 

proprie del/della giovane.     

 

Questa visione emergenziale della dispersione (Blaya, 2010; Fortin et al., 2006, 2014), 

che porta a raffigurarsi il soggetto che si disperde come disagiato e in difficoltà, ritorna 

anche dall’analisi delle metafore.   

L’analisi ha messo in evidenza come, nelle credenze dei/delle docenti, sia l’abbandono 

sia la dispersione sono strettamente legate ai/alle giovani. Questi soggetti a rischio sono 

di norma percepiti in difficoltà, disorientati/e davanti al futuro (Janosz et al., 2000), con 

poca progettualità (una foglia che vola via, una barca alla deriva). Dei/delle ragazzi/e che 

si sentono soli/e (Cossette et al., 2004; Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2000), che 

vorrebbe chiedere aiuto, ma che ad un certo punto non riuscendo a trovare un modo per 

riuscire iniziano a percepirsi come falliti/e, decidendo di lasciare la scuola (Bernard, 

2013; Janosz et al., 2000). Questa rappresentazione rimanda ad una idea di giovani 

disadattati (Fotin et al., 2000) con un profilo scolastico e psicosociale negativo, associato 

a ripetuti fallimenti scolastici, con problemi comportamentali (Janosz, 2000; Blaya, 

2010). Dall’analisi delle metafore emerge che il giovane che si disperde e abbandona 

rappresenta un fallimento per la scuola, perdere un/a ragazzo/a per strada è una sconfitta 

(un corpo senza un arto, una nave alla deriva) (Molla e Nolan, 2020). Gli/le insegnanti 

sentono di avere poca possibilità d’azione verso questi soggetti in quanto li disperdono 

nonostante le cure che gli danno (una pianta che appassisce perché non ha luce e acqua) 

(Castoldi, Cuniberti, 2013; Ellerani, 2016). Sono ragazzi/e per i/le quali sentono di dover 
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intervenire precocemente, con azioni puntuali e mirate per “aggiustarli” (salvagente 

bucato, falla nella nave), ma non sanno come (Schunk, Usher, 2011). Anche nelle 

metafore la didattica e l’innovazione didattica appaiono estranee alle loro 

rappresentazioni del fenomeno (Batini, Bartolucci, 2016; Blaya, 2004).  

 

I maestri e le maestre di scuola dell’infanzia percepiscono la dispersione e l’abbandono 

in relazione alle difficoltà di progettualità futura dei/delle giovani e questa incertezza li/e 

induce nel tempo a disperdersi e ad abbandonare (Janosz et al., 2000). Gli/le insegnanti 

di scuola primaria, invece, incentrano maggiormente il loro pensiero sulle difficoltà 

d’apprendimento, di relazioni e comportamento (Cossette et al., 2004; Battin-Pearson et 

al., 2000). Queste difficoltà nel tempo possono portare il/la giovane a sentirsi solo/a e 

faticare a proiettarsi nel futuro. L’abbandono viene visto come un fallimento per la scuola, 

ma non la dispersione. I/le docenti di secondaria di primo grado concentrano le loro idee 

sul disorientamento e sulla mancanza di progettualità dei/delle giovani (Janosz et al., 

2000). Essi/e si rappresentano l’abbandono come un fallimento per la scuola e per il/la 

giovane che in qualche modo rinuncia al suo futuro (Colombo, 2010).  

Nelle rappresentazioni dei/delle docenti di questa Istituzione scolastica il/la insegnante, 

con il suo agire professionale, non sembra essere percepito/a come possibile fattore che 

concorre al problema, eppure diversi studi hanno messo in luce il ruolo che i/le docenti, 

attraverso il modo con cui organizzano la classe, il clima scolastico e di classe (Potvin, 

2015; Janosz, 2006), le pratiche pedagogiche usate (Gilles et al., 2012), possono giocare 

un ruolo nel processo dispersivo e possono essere sia considerati dei possibili fattori di 

rischio che di protezione a seconda delle circostanze (Janosz, 2006; Blaya, 2006; Fortin, 

Marcotte, Royer & Potvin, 2005).   

Prendendo in considerazione le risposte relative alla responsabilità educativa, queste 

portano in evidenza come il gruppo di insegnanti di questa scuola pensi di avere una 

diversa responsabilità educativa verso il gruppo classe e verso gli/le alunni/e da loro 

riconosciuti/e a rischio di dispersione. Verso la classe gli/le insegnanti dichiarano di avere 

responsabilità legate al loro ruolo docente (Mortari, Sità, 2007). Sentono di dover portare 

avanti il programma e far acquisire conoscenze e competenze ai loro studenti e 

studentesse in modo che questi/e possano riuscire negli studi e prendere il loro posto nel 
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mondo (Meirieu, 1997). Al contrario, per i/le giovani avvertiti più in difficoltà e a rischio, 

pensano di dover dare accoglienza, di dover prendersi cura di loro (Côté-Doré, 2007). 

Inoltre, sentono di dover costruire un’alleanza con le famiglie per cercare di portarli/e a 

scuola. Gli apprendimenti passano in secondo piano.   

 

Questa idea di dover prendersi cura (Côté-Doré, 2007) e accogliere il giovane a rischio 

ritorna nelle risposte fornite rispetto al contributo professionale che i/le insegnanti 

pensano di poter dare agli/alle alunni/e da loro riconosciuti come assenteisti/e. I/le docenti 

dichiarano di poter mettere in atto interventi di tipo compensativo (Bracci, Grange, 2018) 

attraverso azioni volte ad sostenere i/la giovane nel suo stare a scuola, creando con lui/lei 

e la sua famiglia una relazione che, tenendo conto delle sue emozioni e delle sue difficoltà, 

lo/a motivi a frequentare. Non emergono riflessioni rispetto alle azioni pedagogiche-

didattiche da progettare per sostenere gli apprendimenti e il successo formativo di questi/e 

alunni/e (Cunti, 2017; Grange, 2015). In effetti, analizzando le risposte relative alla 

percezione dell’agency degli/delle insegnanti, affiora in generale un sentimento di 

impotenza e di incompetenza (Zimmerman, 2000; Savickas, 2012). Sappiamo che la 

percezione dell’agentività ha una forte influenza sulle azioni che le persone realizzano e 

progettano (Bandura, 2006). Pertanto, dalle risposte emerge che i professori e le 

professoresse della scuola secondaria di primo grado riferiscono di sentirsi impotenti e 

inutili (Bandura, 2000) verso i soggetti da loro identificati a rischio di dispersione e 

assenteisti. I maestri e le maestre della scuola primaria pensano di non essere in grado di 

riuscire a identificare abbastanza precocemente le difficoltà, i segnali, i bisogni di questi 

alunni e/o alunne (Fortin et al., 2006). Anche per i colleghi e colleghe della scuola 

dell'infanzia emerge un sentimento di impreparazione legato alla poca conoscenza del 

fenomeno e al non saper cosa fare per sostenere questi soggetti (Bandura, 1997; Schunk, 

Usher, 2011).  

 

In generale i/le docenti sentono di poter ricorrere a risorse solamente personali nel lavoro 

con gli allievi e le allieve, rivolte principalmente alla costruzione di una relazione 

alunno/a-docente (Ellerani, 2016; Batini, Bartolucci, 2016). Essi/e affermano che, di 

norma, per lavorare con questi soggetti fanno ricorso a risorse affettive-emotive come, ad 
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esempio, essere dolce e disponibile, comprensivo, accogliente. Non compaiono risorse 

esterne come, ad esempio, la famiglia o la comunità. Riaffiora un’idea di benevolenza 

(Côté-Doré, 2007) e di attenzione verso questi alunni o alunne fragili per i/le quali è 

necessario attivare risorse personali (Blaya, 2010; Fortin et al., 2006). Andando ad 

analizzare le risposte per ordine di scuola si evidenzia che i/le docenti di scuola 

dell’infanzia pensano di poter sostenere gli/le alunni/e a stare bene a scuola grazie alla 

loro capacità di ascolto e di accoglienza. Gli/le insegnanti di scuola primaria riferisce di 

aiutare questi/e alunni/e grazie alla loro capacità di accogliere ed includere. Infine, i 

professori e le professoresse dicono di far ricorso alla loro empatia, dolcezza per sostenere 

emotivamente questi/e ragazzi/e. In generale tutti e tre gli ordini di scuola dichiarano che 

sia importante cercare di accogliere ed essere attenti verso questi soggetti più fragili. 

Tutti/e i/le rispondenti affermano di essere disposti a mettersi in ascolto attraverso 

un’attitudine non giudicante. In generale, i contributi professionali enunciati sono 

principalmente collegati ad una dimensione personale più che professionale, fanno 

riferimento a dei saper essere ovvero essere accogliente, essere inclusivo, essere attento, 

essere capaci di ascoltare o di riconoscere le difficoltà, più che a dei saperi professionali. 

Dalla letteratura sappiamo che questa attenzione verso lo studente o studentessa, alle sue 

difficoltà, ai suoi stati emotivi può essere utile alla costruzione di un contesto favorevole 

agli apprendimenti (Filiault, M., & Fortin, L., 2011) e quindi aiutare nella prevenzione 

della dispersione. Tuttavia, questa attenzione al singolo può portare ad un etichettamento 

del soggetto visto come persona fragile, in difficoltà, da proteggere ed accudire (Côté-

Doré, 2007; Cunti, 2017).   

 

Infine, dalle risposte degli/delle insegnanti sono emersi due bisogni: il primo legato alla 

necessità di riuscire a trovare strategie per costruire una buona alleanza scuola-famiglia, 

il secondo connesso alla volontà e necessità di rinforzare e migliorare la collegialità. 

Emerge la necessità di costruire una rete interna ed esterna alla scuola, rete che sappiamo 

essere uno dei fattori protettivi della dispersione scolastica (Janosz et al. 2000; Bernard, 

2011).  
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2. Sintesi e conclusioni  

  

Lo studio preliminare mostra che gli/le insegnanti di questa Istituzione scolastica hanno 

diverse rappresentazioni e credenze rispetto alla responsabilità educativa verso il gruppo 

classe e gli alunni a rischio di dispersione. Infatti, i/le docenti non percepiscono la stessa 

responsabilità nei confronti di tutti gli alunni e alunne. I soggetti a rischio vengono 

avvertiti come soggetti fragili, da preservare, per i quali gli apprendimenti passano in 

secondo piano. Verso questi individui gli /le insegnanti sentono di non possedere 

particolari risorse, né molte possibilità d'azione denunciando un sentimento di impotenza 

e mancanza di agency (Bandura, 2000), per i quali richiedono azioni formative. Emerge 

una visione stereotipata della difficoltà ed una idea emergenziale della dispersione (Blaya, 

2010; Fortin et al., 2006) legata a fattori prevalentemente interni al soggetto e sui quali 

i/le professionisti non sentono di poter agire. Nel rapportarsi ai soggetti assenteisti (a 

rischio) gli/le insegnanti sentono di poter far ricorso solamente a risorse personali volte a 

ricercare di migliorare l'interazione docente-discente (Batini, Bartolucci, 2016) e a farli 

venire a scuola, senza però centrare l’attenzione sui loro apprendimenti. La didattica e 

l’innovazione didattica non vengono avvertiti né come responsabilità, né come bisogni e 

neppure come elementi che possono migliorare le interazioni tra i soggetti coinvolti nella 

relazione educativa, gli apprendimenti e la prevenzione del fenomeno.   

  

L’analisi e la discussione dei dati raccolti per mezzo del questionario a carattere riflessivo 

hanno messo in luce che i 70 docenti intervistati hanno una visione emergenziale del 

fenomeno che tende a collegare i diversi fattori di dispersione al soggetto e alle sue 

difficoltà (Blaya, 2010; Fortin et al. 2006) inducendo a progettare interventi di tipo 

compensativo (Bracci, Grange, 2015).   

La ricerca esplorativa ha permesso di raccogliere informazioni rispetto alla 

rappresentazione che i/le insegnanti di questo contesto educativo hanno della dispersione 

e dell’abbandono scolastico nonché dei fattori ai quali collegano il problema. Dallo studio 

risulta che il fenomeno, per loro, è collegabile a quattro fattori: studente/studentessa, 

famiglia, scuola e società. I maestri e le maestre della scuola dell’infanzia e i/le loro 

colleghi/e della scuola secondaria di primo grado hanno una rappresentazione più 
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multifattoriale rispetto ai/alle docenti di scuola primaria, che pur intravvedendo plurimi 

fattori di dispersione, tendono ad avere una raffigurazione più fissa e mono fattoriale del 

fenomeno.   

Emerge, in generale, una visione stereotipata del soggetto che si disperde (Burke, 

Sutherland, 2004; Caruso, Cerbara, Tintori, 2019). Esso/a viene pensato come un/a 

ragazzo/a con difficoltà relazionali (Cossette et al., 2004; Fortin et al., 2004) che non 

gli/le consentono di seguire un percorso scolastico sereno. Sono giovani demotivati 

(Battin-Pearson et al., 2000), con poca autostima e poca progettualità futura (Bouffard et 

al., 2006), che faticano a sentirsi parte di un gruppo (Fortin, Bigras, 1996). Affiora, 

inoltre, una idea stereotipata anche della famiglia (Fortin et al., 1999) che viene vista in 

opposizione con il sistema scolastico e spesso povera di strumenti che le consentano di 

sostenere ed aiutare il/la figlio/a nella scolarità (Potvin et al., 1999). La società viene 

anch’essa raffigurata secondo un modello ricorrente: è una società deprivata, lontana e 

disinteressata all’educazione e alla cultura in generale (Le Blanc et al., 1993; Colombo, 

2010). Sporge un’idea di scuola rigida nella sua strutturazione interna (Garmoran, Mare, 

1998), un’istituzione che fatica a sostenere tutti/e verso il successo formativo e scolastico 

(Montalberti, Lisimberti, 2014). La scuola viene concepita come un luogo che disperde 

chi non resta al ritmo e ha difficoltà.  La dispersione viene collegata principalmente a 

fattori esterni al docente (Gilles, Tièche Christinat e Delévaux,2012) e sui quali esso/a 

sente di non avere presa (Schunk, Usher, 2011).  

L’analisi e la discussione delle metafore ha confermato questa visione emergenziale del 

problema legato al singolo che si disperde (Blaya, 2010; Fortin et al., 2006). Questa idea 

di mettere al centro del problema il/la giovane a rischio, minimizzare gli effetti del 

contesto sociale, istituzionale, scolastico, familiare (Bernard, 2013) e volge l’attenzione 

a trovare strategie che permettano di “aggiustare” il soggetto disfunzionale. La fuoriuscita 

precoce di un/a giovane dal sistema educativo viene vissuto come un fallimento per il 

sistema scolastico e anche per il soggetto stesso. Emerge l’esigenza di monitorare gli 

studenti e le studentesse per individuare precocemente i soggetti più fragili (Blaya, 2010) 

e intervenire con percorsi specificamente pensati per loro, che si concentrino sul 

riagganciare e rimotivare gli/le studenti/esse a tornare a scuola; gli apprendimenti passano 

in secondo piano.   
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Questa lettura della dispersione porta ad una visione deterministica del fenomeno 

(Bonnéry, 2003). Pertanto, diventa allora essenziale accrescere la consapevolezza 

dei/delle docenti rispetto alla multifattorialità del problema e alla sua complessità. 

Guidandoli verso una concezione probabilistica e ecologica-sistemica del fenomeno 

(Grange, 2011; Bernard, 2014). È solamente nel momento riconoscono di 

compartecipare, insieme ad altri elementi, al problema, secondo un’ottica di complessità 

(Morin, 1999, 2000), che i/le docenti saranno più disponibili a mettersi in discussione e 

ripensare alla loro azione.  

Dallo studio preliminare sorge, poi, l’idea che i/le insegnanti hanno una diversa 

responsabilità educativa verso gli/le alunni/e della classe e i soggetti da loro identificati a 

rischio (Mortari, Sità, 2007; Lombardi, 2014). Questa diversa percezione di responsabilità 

orienta di nuove le loro scelte d’azione. Infatti, per gli/le studenti/esse della classe, i/le 

insegnanti di questa realtà scolastica, sentono di avere delle responsabilità legate al loro 

ruolo docente; questo li porta a ricercare strategie per includere e sostenere la costruzione 

dell’umano, incentrando la loro attività sul far apprendere. Per i/le giovani a rischio, 

invece, sentono di avere una responsabilità umana, legata al prendersi cura (Côté-Doré, 

2007), all’accogliere l’allievo/a nelle sue difficoltà, nel ricercare una relazione empatica 

che permetta di far sentire bene il/la giovane e riportarlo/a a scuola. Dalle risposte 

dei/delle docenti si evidenzia un sentimento di impotenza e di incompetenza 

(Zimmerman, 2000; Savickas, 2012) che rendono difficoltoso l’agire didattico con questi 

soggetti. I/le insegnanti affermano di poter ricorre solamente a risorse personali per poter 

lavorare con questi/e giovani quali, ad esempio, l’empatia, l’accoglienza, la dolcezza, la 

disponibilità (Castoldi, Cuniberti, 2013; Ellerani, 2016). Denunciano una mancanza di 

agentività (Bandura, 2000; Molla, Nolan, 2020) e pensano di non avere un particolare 

potere d’azione (Bandura, 1997; Schunk, Usher, 2011). Inoltre, evidenziano due bisogni 

formativi volti alla costruzione di reti che facilitino e sostengano il loro operare: alleanza 

con le famiglie e la collegialità docente.  

Questa esplorazione ci ha permesso non solo di comprendere la rappresentazione che 

questo gruppo di insegnanti aveva della dispersione e dell’abbandono scolastico, ma 

anche di identificare risorse sulle quali appoggiare lo sviluppo professionale, i bisogni e 

le risorse successive. Inoltre, questa ricerca situata ha messo in luce come la didattica e 

l’innovazione didattica non fossero associate dai/dalle docenti al fenomeno dispersivo.  



266 
 

Questo risultato è stato per noi interessante in quanto, in base alla letteratura, il nesso tra 

dispersione scolastica e didattica poteva sembrare scontato (Bernard, 2013; Cunti, 2017; 

Grange, 2015), invece per questo gruppo di insegnanti non lo era. Questo ci ha portato a 

ridefinire gli obiettivi della ricerca-intervento, trasformando la costruzione del nesso tra 

didattica e fenomeno dispersivo come uno degli obiettivi da perseguire con la seconda 

fase di ricerca-intervento. Dalle analisi si emerso che gli/le insegnanti di questa 

Istituzione scolastica non sentivano di avere particolari risorse e potere d’azione nei 

confronti degli/delle alunni/e da loro percepiti a rischio, denunciavano un sentimento di 

incompetenza e di mancanza di agency e manifestavano specifici bisogni formativi. A 

partire da questi dati di realtà, attraverso una restituzione ed una discussione partecipata 

di questi risultati con il gruppo di ricerca-intervento, si è realizzata una riflessione, 

attraverso un approccio di action methodologies che ha portato alla definizione di un 

primo obiettivo del gruppo: sensibilizzare i/le insegnanti, soprattutto quelli/e della scuola 

primaria, alla multifattorialità e alla multidimensionalità della dispersione scolastica 

(Besozzi, 2006) e al ruolo che i/le docenti, in quanto professionisti/e dell’educazione, 

possono giocare nel mettere in atto pratiche educative innovative, volte espressamente al 

successo formativo di tutti gli studenti/studentesse (Grange et al., 2015), a creare un clima 

positivo di scuola e di classe (Gottefredson e Gottfredson, 1985; Rutter, 1983), dove gli 

studenti/studentesse si sentano accolti, supportati e dove riescano a sviluppare 

conoscenze, abilità, ma anche competenze disciplinari e trasversali come, ad esempio, 

quelle relazionali-emotive secondo una prospettiva pedagogica di ispirazione ecologica-

sistemica (Bernard 2014; Grange 2011; Kahn 2011; Cunti 2017). Il lavoro di 

sensibilizzazione di queste insegnanti alla complessità e alla multidimensionalità del 

fenomeno dispersivo ha portato alla richiesta di un approfondimento teorico rispetto ai 

temi della dispersione, dell'assenteismo scolastico (Blaya 2010, Bernard, 2014, Cunti, 

2017) e del clima di classe (Groover, 1969; Fraser e Fischer, 1986) che ha condotto alla 

definizione congiunta dei primi obiettivi del gruppo di ricerca-intervento. Tra questi 

emerge la necessità di una rivalutazione del ruolo che il/la docente può giocare nella 

prevenzione e nel contrasto del fenomeno dispersivo. Poi, si è definito un obiettivo 

riguardante la qualità delle pratiche didattiche volte alla costruzione di un clima 

favorevole agli apprendimenti di tutti gli alunni e di tutte le alunne. Partendo proprio dalla 

dimensione relazionale del clima di classe, per la quale queste insegnanti hanno 

dimostrato particolare interesse, è iniziata la co-progettazione della ricerca-intervento 



267 
 

vera e propria incentrata sull'innovazione didattica per il contrasto e la prevenzione della 

dispersione scolastica. Attraverso strategie riflessive il gruppo elaborato un percorso che, 

dalla scuola dell’infanzia alla scuola secondaria di primo grado, tenta di promuovere una 

didattica inclusiva ed innovativa che consenta ai giovani di sentirsi accolti, riconosciuti e 

valorizzati nelle proprie differenze, che porti gli alunni/e a sentirsi parte di un gruppo e 

che lavori alla creazione di un ambiente di apprendimento accogliente e favorevole e al 

successo formativo di ciascun/a.  

  

 In conclusione, dall’analisi e discussione dei risultati emerge che i/le docenti di questa 

istituzione scolastica hanno una visione emergenziale del fenomeno dispersivo (Blaya, 

2010; Fortin et al., 2006) che li porta a rappresentarsi il fenomeno come un problema 

esterno alla scuola e a sentirsi, di conseguenza, poco responsabili e poco coinvolti 

(Mortari, Sità, 2007). Questa idea li/le orienta a progettare e mettere in atto azioni rivolte 

prevalentemente a soggetti da loro intuitivamente percepiti a rischio. Inoltre, questi/e 

insegnanti sentono di non avere particolari risorse e potere d’azione per lavorare in classe 

con i soggetti più in difficoltà (Bandura, 1997; Schunk, Usher, 2011) e questo li conduce 

a provare un sentimento di mancanza di agentività (Bandura, 2000; Molla e Nola, 2020). 

Inoltre, essi/e non riconoscono il nesso tra la loro azione didattica e il fenomeno 

dispersivo nel loro contesto scolastico; pertanto, non riescono a scorgere un legame 

funzionale significativo tra la loro prassi didattica e il successo formativo. Ora, dalla 

letteratura sappiamo che il successo formativo - che è molto di più della riuscita scolastica 

(Montalbetti, Lisimberti, 2015a) - è riconosciuto come fattore di protezione del problema; 

è allora necessario, in un’ottica ecologico-sistemica (Bronfenbrenner, 1979), 

accompagnare i/le docenti a prendere consapevolezza del nesso esistente tra azione 

didattica-successo formativo e dispersione in modo da aiutarli a rileggere il fenomeno in 

prospettiva pedagogica (Bernard, 2014; Grange, 2011; Kahn, 2011; Cunti, 2017) affinché 

possano  attivarsi per ricercare strategie innovative nelle loro pratiche, e intervenire per 

contrastare e prevenire il fenomeno dispersivo. 
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CAPITOLO 8 

RISULTATI DELLA RICERCA-INTERVENTO 

 

 

 

 

Lo studio preliminare ha permesso di raccogliere informazioni sulle rappresentazioni, 

credenze, teorie ingenue dei/delle 70 insegnanti di ruolo appartenenti all’ Istituzione 

scolastica che volontariamente ha aderito al progetto di ricerca. Per mezzo di un 

questionario riflessivo a domande aperte si sono ottenute dati rispetto all’idea di 

dispersione e abbandono scolastico, ai fattori di dispersione, alla responsabilità educativa 

verso il gruppo classe e gli alunni a rischio di dispersione e al sentimento di agentività. 

Dall’analisi e discussione delle risposte si evidenzia che i/le docenti di questa scuola 

hanno una visione emergenziale del fenomeno dispersivo (Blaya, 2010; Fortin et al., 

2006), identificano quattro fattori di rischio (famiglia, studente/essa, scuola e società), ma 

questi vengono letti principalmente attraverso la lente della difficoltà e del disagio. Gli/le 

insegnanti non percepiscono la stessa responsabilità educativa nei confronti di 

tutti/e gli/le alunni/e. I soggetti da loro percepiti a rischio vengono ritratti come soggetti 

fragili, da preservare, per i quali gli apprendimenti passano in secondo piano. Verso questi 

individui gli /le docenti sentono di non possedere particolari risorse (Mortari, Sità, 2007; 

Lombardi, 2014) e di poter far ricorso solamente a risorse personali (Ellerani, 2016) volte 

a ricercare di migliorare l'interazione docente-discente (Batini, Bartolucci, 2016) e a 

portare questi/e giovani a scuola, gli apprendimenti passano in secondo piano. Inoltre, 

percepiscono di non avere molte possibilità d'azione (Bandura, 1997; Schunk, Usher, 

2011) denunciano un sentimento di impotenza e mancanza di agency (Bandura, 2000; 

Molla, Nolan, 2020) che li/e porta a far emergere alcuni bisogni formativi. La didattica e 

l’innovazione didattica non vengono avvertiti né come responsabilità, né come bisogni e 

neppure come elementi che possono migliorare le interazioni tra i soggetti coinvolti nella 

relazione educativa, gli apprendimenti e la prevenzione del fenomeno.   
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A partire dalla restituzione e discussione partecipata di questi risultati con le insegnanti 

del gruppo di ricerca-intervento si è realizzata una riflessione, attraverso un approccio 

di action methodologies (Argyris & Schön, 1998; Revans, 

1982; Yorks, O’Neil & Marsick, 1999), che ha portato a raggiungere l’obiettivo di 

sensibilizzare queste docenti alla complessità e alla multidimensionalità del fenomeno 

dispersivo. Questa sensibilizzazione ha attivato una richiesta di un approfondimento 

teorico rispetto ai temi della dispersione, dell'assenteismo scolastico 

(Blaya 2010, Bernard, 2014, Cunti, 2017) e del clima di classe (Groover,1969; Fraser e 

Fischer, 1986) che ha condotto alla definizione congiunta dei primi obiettivi del gruppo 

di ricerca intervento.  

 

Affiora la necessità di pervenire ad una rivalutazione del ruolo che il/la professionista 

dell’educazione può giocare nella prevenzione e nel contrasto del fenomeno dispersivo. È 

stato, inoltre, definito un ulteriore obiettivo relativo alla qualità delle pratiche didattiche 

volte alla costruzione di un clima favorevole agli apprendimenti di tutti gli alunni e di 

tutte le alunne.   

 

Partendo proprio dalla dimensione relazionale del clima di classe, per la quale le 

insegnanti hanno dimostrato particolare interesse e sensibilità, è iniziata la co-

progettazione della ricerca-intervento vera e propria incentrata sull'innovazione didattica 

per il contrasto e la prevenzione della dispersione scolastica. Attraverso strategie 

riflessive il gruppo ha elaborato un percorso che in ottica di verticalità, dalla scuola 

dell’infanzia alla scuola secondaria di primo grado, fare una prova promuovere una 

didattica inclusiva ed innovativa esplicitamente orientata al successo formativo di 

tutti/e, che consenta ai/alle giovani di sentirsi accolti/e, riconosciuti/e e valorizzati/e nelle 

proprie differenze, che porti gli studenti e le studentesse a sentirsi parte di un gruppo e 

che lavori alla creazione di un ambiente di apprendimento accogliente e favorevole e al 

successo ciascun/a alunno/a.  

 

In questo capitolo si presenterà il percorso realizzato e si analizzeranno i dati raccolti 

nella ricerca-intervento.   
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1.  Richiamo alla modalità di preparazione dei dati della ricerca-intervento  

  

I dati di questa seconda fase di lavoro (ricerca-intervento) sono stati raccolti attraverso un 

approccio multimetodo (Greene, Caracelli, Graham 1989; Ortalda 2013). Sono stati 

utilizzati diversi strumenti, tra cui il diario di bordo, le foto, le annotazioni, le registrazioni 

audio, gli artefatti prodotti dal target group, le trascrizioni integrali sia in presenza che a 

distanza. Ogni fase di lavoro è stata accompagnata da un processo ricorsivo e partecipato 

di discussione degli esiti.  

 

L’analisi dei dati è stata svolta utilizzando la tecnica carta-penna, il software Excel per la 

creazione del database e il software MAXQDA per l’analisi tematica.   

 

In una prima fase di lavoro sono stati individuati i criteri per la codifica 

dei diversi materiali raccolti, in coerenza con gli obiettivi di ricerca e con la letteratura di 

riferimento (si veda capitolo 5). Successivamente si è proseguito con una lettura 

approfondita degli elaborati.  

 

Si è proceduto con la costruzione di una lista di temi (Boyatzis, 1998) a partire dalle 

occorrenze, successivamente da una nuova lettura dei materiali sono state individuate 

diverse unità di informazioni (Lincoln, Guba, 1985) che sono state codificate in 

un codebook. e categorizzate.  

 

L’analisi dei dati è stata prevalentemente qualitativa. È stata realizzata anche un’analisi 

quantitativa che ha restituito fondamentalmente la distribuzione di frequenze.   

 

L’analisi si è sviluppata, così come per la prima fase di ricerca esplorativa, in base a tre 

criteri: la triangolazione dei dati, l’integrazione dei dati e l’integrazione delle tecniche 

(Giovannini & Marcuccio & Trufelli, 2009).  
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L’interpretazione dei dati, che sarà presentata nel capitolo 9, è stata 

realizzata facendo attenzione ad alcuni aspetti come la giustificazione delle scelte 

effettuate, la coerenza complessiva dell’impianto e la qualità del rigore interpretativo 

(Montalbetti, Rapetti, 2015).  

 

 2. La ricerca-intervento: narrazione di un’esperienza e analisi dei dati  

  

La fase di ricerca-intervento vera e propria è iniziata nel settembre 2020 ed ha coinvolto 

11 docenti dell’Istituzione scolastica che volontariamente hanno aderito al progetto di 

ricerca. Il gruppo si è composto a seguito di una formazione comune volta a 

sensibilizzare il collegio docenti rispetto al tema della dispersione. Tale momento 

formativo era stato richiesto dal Dirigente Scolastico in carica e dalle docenti del gruppo 

inclusione (G.L.I.). L’idea alla base di questa formazione comune era di stimolare una 

prima riflessione e sensibilizzazione attorno al fenomeno, pervenire a condividere 

un linguaggio comune e raccogliere le adesioni al gruppo di Ricerca-intervento.   

 

Al termine di questo momento collettivo, si è aperto un momento di scambio e di 

discussione partecipata. Sono emerse due considerazioni interessanti che riassumono le 

idee principali del gruppo di insegnanti dell’I.S:  

   

Bisognerebbe estendere questa formazione a tutti gli insegnanti di tutte le scuole. Non è 

più pensabile che non si faccia nulla…a scuola di mia figlia, una sua compagna, prima 

superiore, al primo compito in classe ha preso 2…dico 2! Ma come si fa a pensare che 

dopo un 2 così secco poi questi ragazzi vengano a scuola volentieri? Un 2 è demotivante, 

è terribile anche solo da immaginare…non era sufficiente un 4, che già è brutto, ma un 

2 è terribile! La scuola non può ridursi a questo…è molto di più! I1s)  
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 2.1. Installazione del gruppo di R-I e discussione partecipata a partire degli esiti del 

questionario riflessivo  

  

  

Il primo incontro del gruppo di R-I è avvenuto il 16 ottobre 2020. Questo momento di 

scambio, oltre a permettere al gruppo di approfondire la conoscenza reciproca 

e concordare le regole alla base del gruppo, si è concentrato su una prima discussione 

partecipata a partire dagli esiti della ricerca esplorativi. I primi grafici hanno suscitato da 

subito una discussione attorno a diversi temi, tra i quali è emerso quello della famiglia 

e dei colleghi.   

Da un’analisi tematica dell’incontro si evidenziano:  

 

 

 

Fig. 161 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 1 
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 Dall’analisi della trascrizione dell’incontro e del diario riflessivo delle docenti del 

gruppo è emerso che, durante questo primo momento di lavoro, sono state esplorati i 

seguenti temi: dimensione relazioni (21 estratti), dimensione emozioni (20 

estratti), dimensione idea di scuola (10 estratti), dimensione responsabilità (9 estratti) 

e dimensione formazione docente (5 estratti).   

Durante questo incontro molte sono state le riflessioni intorno al tema “emozioni”.  

  

 

 

Fig. 162- Dimensione emozioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 1 

  

 

Sono emerse considerazioni rispetto alle emozioni che provano i/le ragazzi/e a scuola (15 

estratti su 20). Dalle narrazioni viene a galla una sensazione di disagio dei giovani a 

scuola. Sovente i/le ragazzi/e non stanno bene in classe, si sentono 

frustrati/e e stressati/e frustrati e talvolta alcuni/e arrivano a maturare vere e proprie fobie 

scolastiche. Inoltre, le docenti del gruppo di R-I si confrontano sui genitori e le emozioni 

che questi provano (2 estratti su 20). Dalle narrazioni si evidenzia come spesso i genitori 

siano in ansia per il percorso scolastico del/della proprio/a figlio/a. Inoltre, il gruppo ha 

messo in luce emozioni proprie come, ad esempio, il malessere e la frustrazione davanti 
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al non riuscire ad agganciare alcuni/e alunni/e o il non sapere cosa fare (3 estratti su 

20). Di seguito riportiamo alcuni estratti ritenuti significativi:  

 

 

Fig. 163- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni alunni/e – incontro 1 

  

 

  

Fig. 164- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni genitori – incontro 1 



275 
 

Fig. 165- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni docenti – incontro 1 

  

  

Un’altra dimensione esplorata dal gruppo, durante questo momento di confronto, è l’idea 

di scuola (10 estratti). Si evidenzia un’idea di contesto scolastico poco includente; chi ha 

difficoltà ed è disagiato viene etichettato e spesso affidato dai/dalle docenti di classe 

agli/alle insegnanti di sostegno, indipendentemente dalla problematica e dal fatto che 

questi soggetti abbiano oppure no una certificazione. È una scuola con richieste molto 

alte, con un carico di lavoro non sempre adeguato all’età dell’utenza. È una scuola che ha 

perso la sua credibilità e che fatica a seguire non solo i/le giovani con problemi, ma anche 

le gli/le alunni/e più bravi/e. È un sistema con orari impegnativi e poco attenti ai ritmi di 

lavoro e ai bisogni degli/delle allievi/e.  
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Fig. 166- Esempi di stratti di dialogo sulla dimensione idea di scuola– incontro 1 

  

  

Altro tema toccato durante il confronto è quello della 

dimensione responsabilità educativa (9 estratti). Molte delle riflessioni hanno riguardato 

l’alto tasso di non risposte alle domande del questionario riflessivo. Le docenti del gruppo 

di R-I sono rimaste colpite da quanti/e colleghi/e non abbiamo sfruttato l’occasione creata 

dal dirigente scolastico per riflettere sul fenomeno dispersivo. Questa mancanza di 

risposte viene letta come una deresponsabilizzazione o disinteressamento. Dall’altro lato 

emerge l’idea che un fenomeno come la dispersione scolastica non può essere ignorato e 

delegato ad altri. I/le insegnanti del gruppo sentono di avere una responsabilità nel cercare 

soluzioni per aiutare i/le ragazzi/e in difficoltà.  
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Fig.167- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione responsabilità– incontro 1 

  

  

Dalle narrazioni affiorano alcune riflessioni attorno alla dimensione formazione (5 

estratti). La possibilità di approfondire tematiche quali, ad esempio, la dispersione 

scolastica, l’assenteismo e il clima di classe viene sentita come una necessità da questo 

gruppo che dichiara di non avere le idee chiare sulla problematica e di aver bisogno di 

approfondire l’argomento ricorrendo alla letteratura scientifica. La formazione viene vista 

come uno strumento per accrescere la propria professionalità e per trovare possibili 

risposte ai loro dubbi e bisogni.  
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Fig. 168- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione formazione– incontro 1 

  

  

Infine, emerge la dimensione relazione (21 estratti).  Questa tematica ha portato il gruppo 

a esplicitare le proprie rappresentazioni rispetto alle relazioni con i/le colleghi/e (5 estratti 

su 20), alle relazioni con le famiglie (13 estratti su 20), alle relazioni con gli/le alunni/e 

(1 estratto su 20), alle relazioni con l’équipe sociosanitaria (1 estratto su 20) e le relazioni 

con persone terze (1 estratto su 20).   
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Fig. 169- Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 1 

  

 

Le relazioni con gli/le altri/e docenti risultano essere talvolta difficoltose e complicate. 

Non sempre è facile trovare un punto di accordo e riuscire a comunicare. Mancano 

momenti di condivisione di idee e di pratiche. Molto spesso i/le insegnanti lavorano e 

programmano da soli/e e manca un confronto e una visione d’insieme del gruppo classe.  

 

Fig. 170 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione relazione con i colleghi/e– incontro 1 
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 La relazione con le famiglie risultano non essere sempre facile da gestire. Secondo il 

gruppo di R-I spesso i problemi di relazione con i genitori nascono precocemente, sin 

dalla scuola dell’infanzia. Si fatica a dialogare e a costruire un’alleanza educativa. È 

importante riuscire a condividere un progetto educativo comune e essere corresponsabili 

di ciò che avviene a scuola. Tuttavia, questa alleanza è spesso difficile da perseguire 

proprio perché il dialogo tra le due agenzie formative è spesso complicato o superficiale.  

 

 

Fig. 171- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione relazione con le famiglie– incontro 1 

  

  

Per quanto le riflessioni emerse a proposito delle relazioni con alunni/e, équipe e 

persone/enti esterni alla scuola emerge in generale una difficoltà relazionale. L’équipe 

spesso è difficile da rintracciare e spesso anche quando si riesce a dialogare, avendo molti 

casi da seguire, faticano a dare indicazioni o a conoscere a fondo le problematiche 

degli/delle alunni/e. anche il dialogo con i comuni o altre persone esterne al mondo 

scolastico non è sempre facile. La collaborazione è spesso solo superficiale o formale.  

Rispetto poi alle relazioni con gli/le alunni/e spesso queste risultano complesse da gestire, 

soprattutto con quegli/quelle studenti/esse più in difficoltà o che vivono un forte disagio.  
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In sintesi, da questo primo incontro emerge che la dispersione e l’assenteismo non 

vengono percepiti come un problema su cui riflettere da tutti/e gli/le insegnanti. Le 

persone che hanno aderito al gruppo di ricerca sono risultate più sensibili al tema rispetto 

ad altri/e colleghi/e e sentono la necessità di approfondire, attraverso un confronto con la 

letteratura scientifica, le tematiche. Nasce una discussione intorno al clima di classe e al 

benessere degli/delle allievi/e. Si evidenzia la necessità di formarsi su come costruire una 

realtà educativa favorevole agli apprendimenti e nella quale lo/a studente/studentessa stia 

bene. Dalle narrazioni venire a galla che tra i/le docenti non sempre è facile il confronto 

ed il dialogo. Ognuno/a lavora per sé, senza condividere responsabilità e senza avere un 

disegno comune su come lavorare e stare in classe. Per alcuni insegnanti la famiglia gioca 

un ruolo importante nelle difficoltà del/della figlio/a a venire a scuola e non è sempre 

facile rapportarsi con questi genitori. Nel gruppo nasce il bisogno di interrogarsi sul 

perché di questo fenomeno nel loro contesto scolastico; affiora la necessità di capire quale 

ruolo possono giocare loro nella prevenzione e nel contrasto al problema. La didattica e 

l’innovazione didattica non vengono però percepiti come un mezzo al quale ricorrere per 

intervenire sul fenomeno.  

  

2.2. Approfondimento sull’assenteismo e prime riflessioni sulle azioni possibili  

  

Il secondo incontro si è svolto il 13 di novembre 2020. Durante questa riunione le 

insegnanti e la ricercatrice si sono scambiate alcune riflessioni a partire da alcuni articoli 

scientifici autonomamente letti dalle docenti (autoformazione) rispetto alla 

dispersione scolastica e all’assenteismo, nonché ai fattori protettivi. Infatti, a seguito dal 

primo incontro, le partecipanti avevano sentito la necessità di approfondire teoricamente 

i due costrutti sopra citati. Attraverso alcuni scambi telefonici con la referente del 

gruppo, la ricercatrice aveva fornito alcuni titoli di articoli scientifici liberamente 

scaricabili da internet. A seguito di un secondo confronto la referente era stato concordato 

di prevedere, durante il secondo incontri in presenza, un approfondimento teorico rispetto 

all’assenteismo e ai fattori di rischio ad esso associati.  Al fine di iniziare a sensibilizzare 

le docenti non solo alla complessità e multifattorialità dei problemi, ma anche a strategie 

didattiche volte a portare tutti/e a vivere il successo formativo, la ricercatrice ha realizzato 
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un’attività di formazione che prevedeva la messa in azione delle docenti e un momento 

finale di valutazione formativa, seguita da una discussione collettiva. Le docenti dopo 

aver letto autonomamente lo scritto che riassumeva la posizione di diversi autori sul tema 

“assenteismo”, hanno esperito una strategia di valutazione formativa49 che ha permesso 

loro di riflettere e discutere non solo rispetto alla tematica, ma anche sull’uso che di questa 

strategia si potrebbe fare in classe.  

  

 

 

Fig. 172- Foto del documento elaborato dal gruppo di R-I in base all’attività di valutazione formativa   

  

 

A seguito di questo primo momento di costruzione di un sapere condiviso, il gruppo ha 

iniziato una riflessione su cosa potrebbe fare la scuola ovvero i/le insegnanti, per cercare 

di prevenire e contrastare il fenomeno dispersivo. Emergono le seguenti riflessioni:   
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Fig. 173 – Idee emerse a seguito della formazione sui costrutti di dispersione scolastica e assenteismo 

  

 

Durante questo incontro le riflessioni si sono incentrate su 6 dimensioni: la dimensione 

didattica (11 estratti), quella relativa la formazione docenti (18 estratti), la 

dimensione idea di scuola (11 estratti), la dimensione relazioni (10 estratti), quella 

emozioni (3 estratti) e infine la dimensione responsabilità (3 estratti).   

  

 

 

Fig.174 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 2 
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 L’analisi tematica è stata esplorata la dimensione delle emozioni (3 estratti).  

  

 

 

Fig.175 - Dimensione emozioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 2 

  

 

Durante questo incontro le insegnanti hanno parlato delle emozioni che provano loro in 

relazione al fenomeno dispersivo (3 estratti su 3). A differenza del primo incontro non 

emergono riflessioni rispetto alle emozioni degli/delle alunni/e o delle famiglie.   
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Fig. 176.- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni– incontro 2 

  

  

Un’altra dimensione toccata durante questa riunione è quella dell’idea di scuola (11 

estratti).  
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Fig. 177- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione idea di scuola– incontro 2 

 

 

Rispetto alla dimensione responsabilità (3 estratti) le riflessioni si sono concentrate sulla 

responsabilità che sentono loro verso il gruppo classe e i/le giovani percepiti a 

rischio. Inizia ad emergere una maggiore consapevolezza del loro potere d’azione e del 

fatto che loro, in quanto professioniste dell’educazione, hanno diverse responsabilità 

educative (sancite dalla legge, personali, legate al loro ruolo, didattiche)  
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Fig.178- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione Responsabilità– incontro 2 

  

  

Durante questo incontro molte sono state le riflessioni sulla dimensione Formazione 

(18 estratti). L’autoformazione sul costrutto di dispersione scolastica e l’attività 

formativa proposta rispetto all’assenteismo hanno generato interesse e entusiasmo. Le 

insegnanti da un lato sentono che questo momento formativo le ha aiutate a comprendere 

meglio i fenomeni, dichiarano di aver ampliato la consapevolezza rispetto alla 

complessità del fenomeno. Inoltre, sostengono di aver potuto rileggere le loro idee iniziali 

con nuove chiavi di letture, più ricche. Pensano che la formazione sia un arricchimento 

personale e professionale e che andrebbe estesa anche agli/alle altri/e colleghi della 

scuola.  
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Fig.179 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione Formazione– incontro 2 

  

 

Il gruppo ha poi discusso rispetto alla dimensione relazione (10 estratti). I discorsi hanno 

riguardato principalmente la relazione con i/le colleghi/e (9 estratti su 10), e una sola 

riflessione ha riguardato la relazione con le famiglie (1 estratti su 10).   

  

 

 

Fig. 180.- Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 2 
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 Dalle narrazioni emerge la sensazione che non sarà facile coinvolgere i/le colleghi/e nel 

lavoro. Molti/e avranno probabilmente delle resistenze; affermano che molti/e docenti 

sembrano poco interessati al problema o non lo sentono come qualcosa che li riguarda 

e questo le fa sentire sole nell’affrontare la problematica. Tuttavia, inizia a prendere forma 

la consapevolezza che il gruppo di R-I può essere una risorsa e che le partecipanti possono 

divenire un sostegno e una ricchezza.  

Fig. 181 – Esempi di estratti della dimensione relazione con i colleghi/e– incontro 2 

  

 

Rispetto alla relazione con la famiglia inizia ad apparire l’idea che il nucleo familiare 

può diventare una risorsa: “Beh sicuramente la scuola può fare qualcosa, ma deve farlo 

con la famiglia e non solo, per il bene dei ragazzi stessi (I8) “.    

  

Durante questo incontro le insegnanti iniziano a riflettere sulla didattica, dimensione mai 

esplorata fino a questo momento (11 estratti).  
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Fig. 182 - Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 2 

 

 

Riportiamo alcuni estratti ritenuti rilevanti per questa dimensione. 

 

 

Fig. 183- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche innovative– incontro 2 
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Dagli estratti affiora una riflessione rispetto ad alcune tecniche usate con il gruppo per 

stimolare il lavoro e la riflessione comune. Le insegnanti affermano di aver già sentito 

parlare di valutazione formativa, ma di non averla mai messa in pratica e di voler provare 

in classe la strategia del (3,2,11). Dichiarano di aver trovato interessante la tecnica 

del Word cafè usata per innescare un confronto nel gruppo e di volerla utilizzare con i/le 

alunni/e.  

  

 

Fig. 184- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche in uso– incontro 2 

  

 

Le insegnanti iniziano a scambiarsi informazioni su alcune pratiche usate con le loro 

classi, ad esempio per monitorare le difficoltà, sul progetto accoglienza realizzato 

all’inizio dell’anno e per le classi prime e il progetto emozioni attuato su una classe in 

alcune ore concesse da una collega più sensibile al tema.  
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Fig. 185- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche che si potrebbero usare– 

incontro 2 

  

 

Il gruppo inizia a pensare a possibili azioni da mettere in atto nella loro scuola per cercare 

si riagganciare i/le ragazzi/e che secondo la loro esperienza sono a rischio di dispersione, 

ma anche in un’ottica preventiva. Affiorano idee rispetto alla costruzione di un clima di 

classe positivo a partire dalla dimensione relazionale-affettiva.  

  

In questo secondo, dunque, le docenti hanno iniziato una riflessione su cosa poter fare per 

sostenere i/le giovani più in difficoltà e cosa poter fare in un’ottica preventiva. Il gruppo 

scambia molte idee, mette in comune pratiche. Emerge la consapevolezza che il 

fenomeno sia complesso e che richiede un lavoro congiunto, con un confronto con la 

teoria che diventa essenziale per rileggere le pratiche in uso, arricchire le proprie 

competenze e strategie d’azione. La didattica e l’innovazione didattica iniziano ad essere 

considerate come un mezzo per costruire ambienti di apprendimento positivi e come 

strumento di prevenzione/contrasto al fenomeno dispersivo.   
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2.3. Costruzione di uno strumento di rilevamento dati sul fenomeno dell’assenteismo 

e individuazione del clima di classe come fattore protettivo su cui intervenire  

  

Il terzo incontro è avvenuto il 18 dicembre 2020.  Il gruppo ha deciso di iniziare a 

riflettere a confrontarsi sulla ricerca e costruzione di uno o più strumenti per monitorare 

le assenze dei/delle loro alunni/e. a partire da quanto era emerso durante il secondo 

incontro del gruppo, le docenti pensano sia importante raccogliere informazioni reali che 

permettano di investigare il fenomeno dell’assenteismo nella loro scuola in maniera più 

attendibile rispetto a quanto fatto sino ad ora.  Sentono la necessità di avere dati raccolti 

in maniera più scientifica; per comprendere e poter intervenire sul fenomeno non pensano 

più sia sufficiente basarsi su delle impressioni, soprattutto non si può continuare a 

intervenire solo sui soggetti che raggiungono un tasso di assenza troppo elevata. Dallo 

scambio di idee si evidenzia che il registro elettronico aiuta nel tener traccia delle assenze, 

ma spesso non viene usato per questo scopo; in ogni caso si vorrebbe costruire uno 

strumento che oltre a raccogliere quantitativamente la frequenza delle entrate ed uscite 

post-anticipate e i giorni di non frequenza, permettesse di raccogliere anche informazioni 

più qualitative per incrociare i dati ed avere maggiori informazioni da cui partire per 

progettare degli interventi. Alcune insegnanti dicono di aver cercato online, ma non 

hanno trovato nessuno strumento già pronto. Mettendo insieme i diversi punti di vista e 

capacità si costruisce un “diario delle assenze” nel quale mensilmente inserire la tabella 

scaricabile dal registro elettronico rispetto alle assenze della classe. Inoltre, sul diario 

verranno annotate le giustificazioni redatte dai genitori e, allorquando vi fosse un/a 

alunno/a che riporta una sua personale spiegazione si trascrive anche quella. Questi dati 

verranno poi incrociati con l’agenda della classe per cercare delle ricorrenze, come ad 

esempio se le assenze corrispondono sempre ad uno/a stesso docente o il giorno di una 

verifica. Questi dati di contesto, secondo il gruppo di R-I, potrebbero aiutare a leggere 

con più chiarezza il fenomeno all’interno della singola classe. Si decide di iniziare la 

raccolta dei dati relativi l’assenteismo dal mese di gennaio 2021 all’interno 

di due classi campione che corrispondono ad una classe di scuola primaria nella quale 

lavora una insegnante del gruppo di R-I e una classe di scuola secondaria di 1° nella quale 

operano cinque insegnanti del gruppo.  L’idea è raccogliere i dati, analizzarli in un 

incontro del gruppo di R-I, provare a discuterli e interpretarli per poi condividere i risultati 
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e validarli con i colleghi del team docenti della classe per poter così progettare 

collettivamente possibili azioni. Inoltre, i dati raccolti per mezzo di questo diario delle 

assenze possono essere utilizzati, secondo le docenti del gruppo, per un raffronto con le 

famiglie e gli/le alunni/e in un’ottica di co-responsabilità.  

  

 

 

Fig. 186- Foto di una pagina del diario delle assenze di un alunno di scuola secondaria di 1° 

  

  

In un secondo momento, il gruppo decide di iniziare a confrontarsi e mettere in comune 

alcune strategie e progetti realizzati nelle diverse classi per lavorare in un’ottica costruire 

un ambiente di apprendimento positivo. Molti lavori presentati partono dalla dimensione 

affettivo-relazionale, come ad esempio il progetto sulle emozioni realizzato in una classe 

prima della scuola secondaria di 1° dell’I.S.   

Il gruppo perviene a individuare il clima di classe come fattore di protezione sul quale 

sentono di poter intervenire e agire concretamente. Si decide, allora, di prendere 

visione di alcune capsule teoriche sul clima di classe presenti sul web50. La visione di 

questi video stimola ulteriori riflessioni. Le insegnanti sono nuovamente esposte ad una 

strategia didattica che serve ad innescare una discussione di gruppo. L’attività consiste 

nello scrivere su un post-it una parola sentita nel video e ritenuta significativa per il 

soggetto che l’ha scritta.   
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Fig.187 - Foto parole chiave ritenute dalla visione delle capsule teoriche legate al clima di classe 

  

 

La discussione scaturita da questa attività di warm-up porta a far emergere la necessità di 

una formazione sul clima di classe.   
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Fig. 188 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 3 

  

 

Durante questo incontro le riflessioni si sono incentrate su 6 dimensioni: la dimensione 

didattica (1 estratto), quella formazione docenti (16 estratti), la 

dimensione relazioni (15 estratti), quella emozioni (5 estratti) e infine la 

dimensione clima di classe (13 estratti). Non compaiono le dimensioni responsabilità 

educativa e quella idea di scuola.  

L’analisi tematica ha messo in luce che durante questo appuntamento è stata esplorata la 

dimensione delle emozioni solamente in riferimento alle emozioni riferite ai/alle 

docenti del gruppo di R-I (5 estratti).  
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Fig.189- Dimensione emozioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 3 

  

 

Non emergono nuovamente riflessioni rispetto alle emozioni degli/delle alunni/e e delle 

famiglie.   

  

 

Fig. 190- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni– incontro 3 
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Le partecipanti al gruppo di R-I si dicono soddisfatte del lavoro intrapreso, curiose e felici 

di poter iniziare a pensare di giocare un ruolo nella prevenzione e contrasto del fenomeno. 

Sono preoccupate, infatti, per il numero crescente di giovani che non frequentano con 

regolarità la scuola e che poi, alla secondaria di 1°, vengono fermati perché non arrivano 

a conseguire i giorni di scuola necessari per ritenere valido l’anno scolastico.  

Alcune riflessioni delle insegnanti hanno riguardato la dimensione formazione 

(16 estratti). Molte delle riflessioni si concentrano sulla necessità di richiedere e seguire 

una formazione sul clima di classe, riconosciuto dalle docenti come un fattore di 

protezione sul quale sentono di avere un potere d’azione. Dopo la visione di alcune 

capsule teoriche, le considerazioni si rivolgono a quanto sentito e ritenuto dai video.   

 

 

 

Fig. 191- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione formazione– incontro 3 

  

 

Il gruppo ha poi discusso rispetto alla dimensione relazione (15 estratti). I discorsi hanno 

riguardato principalmente la relazione con i/le colleghi/e (11 estratti su 

15), sulla famiglia (4 su 11).   
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Fig.192 - Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 3 

  

 

Dalle narrazioni si evidenzia ancora una difficoltà nel coinvolgere i/le colleghi/e in 

attività che non riguardino strettamente il programma scolastico.   

 

 

Fig.193 – Esempi di estratti della dimensione relazione con i colleghi/e– incontro 3 
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 Rispetto alla relazione con la famiglia le insegnanti segnalano la necessità di sostenere 

le famiglie creando con loro una relazione che permetta di condividere informazioni e 

permettergli di diventare co-responsabili nell’educazione dei/delle ragazzi/e.   

  

 

Fig.194   – Esempi di estratti della dimensione relazione con le famiglie– incontro 3 

  

   

Durante questo incontro le insegnanti hanno parlato poco di didattica (1 estratto) in 

quanto le riflessioni si sono concentrate più su cosa fare in prospettiva futura.  Emerge 

però una proposta legata all’introduzione di strategie metacognitive con gli/le 

alunni/e “…magari si potrebbero usare delle schede per farli riflettere su ciò che fanno, 

provano…non so una sorta di riflessione su di sé (I7)”.  

Durante questo terzo incontro affiora una nuova dimensione, quella del clima di classe 

(13 estratti). A partire dalle riflessioni emerse negli incontri precedenti, dalle letture di 

articoli scientifici ed altri materiali, le insegnanti riconoscono nel clima di classe uno 

strumento di prevenzione e iniziano a interrogarsi su come costruirlo, mettendo in 

evidenza da un lato la necessità di un approfondimento teorico, dall’altra una attenzione 

e sensibilità rispetto alla dimensione relazionale-affettiva del clima di classe.  
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Fig. 195- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione clima di classe– incontro 3 

  

  

Durante questo incontro il gruppo ha lavorato secondo due direzioni: da un lato costruire 

uno strumento che permetta loro di raccogliere informazioni che permettano di leggere 

con più consapevolezza il fenomeno all’interno della loro I.S e che permetta di avere dei 

dati per aprire un confronto e dialogo con i/le colleghi/e del team e con le famiglie. 

Dall’altra hanno identificato un fattore di protezione, il clima di classe, su cui sentono di 

avere un poter d’azione e sul quale poter agire soprattutto in un’ottica di prevenzione.  

 

 

2.4. Dalle pratiche in uso al clima di classe  

  

Il quarto incontro si è svolto il 3 marzo 2020. La riunione inizia con una riflessione attorno 

ad alcuni articoli scientifici condivisi con il gruppo rispetto al tema “Clima di classe”51. Il 

gruppo concentra le sue riflessioni rispetto alla dimensione emotiva-relazione del clima 

di classe, iniziando a ipotizzare di lavorare alla costruzione di un ambiente positivo 

estendendo il progetto sulle emozioni a tutte le classi di tutta la scuola.  
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Il gruppo inizia a condividere alcune pratiche in uso per lavorare sulle emozioni a scuola, 

come ad esempio l’attività realizzata a partire dal cartone animato della Disney “Inside 

Out”.  

  

  

 

Fig. 196- Foto di un’attività fatta in classe (scuola secondaria di primo grado) per lavorare sulle emozioni 

  

 

Inizia quindi una discussione su come portare queste attività sporadiche e straordinarie in 

attività più a lungo termine. Il gruppo si confronta su cosa vuol dire per loro lavorare sulle 

emozioni, quali sono le motivazioni che spingono un/a docente a occuparsi di emotività. 

Emerge un collegamento tra emozioni e accoglienza dell’altro. Si iniziano a fare delle 

ipotesi sugli obiettivi del gruppo come, ad esempio, co-costruire strumenti e progetti per 

sostenere gli alunni percepiti a rischio di dispersione oppure costruire un clima di classe 

positivo, con regole chiare e condivise volto al benessere e al successo a scuola che porti 

i ragazzi a sentirsi parte di un gruppo e auto efficaci.  Il gruppo decide di prendersi un po’ 

di tempo per definire con più chiarezza gli obiettivi. Si decide di proseguire l’incontro 

provando a leggere insieme alcuni dati raccolti con il “diario delle assenze”. Si discute 

attorno a ciò che emerge. La discussione si concentra su come sostenere gli/le alunni/e 

nello studio a casa e nella gestione del carico di lavoro, in quanto da quanto raccolto molte 
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assenze coincidono con i giorni dove sono concentrati più compiti a casa e verifiche. Si 

inizia a parlare di come la paura del brutto voto o gli insuccessi ripetuti possono 

scoraggiare i/le giovani a venire a scuola.   

Ci si inizia a chiedere come si può lavorare a scuola per aiutare i/le ragazzi/e a riuscire.  

  

Durante questo incontro le riflessioni si sono articolate attorno a 6 dimensioni: clima di 

classe (5 estratti), idea di scuola (3 estratti), relazioni (17 estratti), emozioni (6 estratti), 

didattica (11 estratti) e formazione docenti (8 estratti).  

  

 

 

Fig. 197 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 4 

  

 

L’analisi tematica è stata esplorata la dimensione delle emozioni (6 estratti).  
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Fig. 198- Dimensione emozioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 4 

  

 

Durante questo incontro le insegnanti hanno parlato delle loro emozioni sia rispetto alle 

frustrazioni nel confrontarsi con i/le colleghi/e/o  e altre persone e non trovare interesse 

verso ciò che si sta facendo e dall’altra l’entusiasmo e la motivazione di portare avanti un 

lavoro nel quale si crede e nel quale si stanno investendo energie (5 estratti su 5).   
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Fig. 199 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione emozioni– incontro 4 

  

  

Un’altra dimensione toccata durante questo incontro è quella dell’idea di scuola 

(3 estratti).  
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Fig. 200 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione idea di scuola– incontro 4 

  

  

Le riflessioni si sono poi soffermate sulla dimensione formazione 

(8 estratti). L’autoformazione derivata dalla lettura di alcuni articoli sul clima di classe 

innesca un confronto sul tema. La formazione torna ad essere vista come essenziale per 

accrescere le proprie conoscenze e competenze e come strumento professionalizzante da 

estendere a più docenti.  
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Fig. 201 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione formazione– incontro 4 

  

 

Il gruppo ha poi discusso rispetto alla dimensione relazione (17 estratti). I discorsi hanno 

riguardato principalmente la relazione con i/le colleghi/e (11 estratti su 17), con le 

famiglie (4 estratti su 17) e con il dirigente (2 estratti su 17).   
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Fig.202- Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 4 

  

 

Dalle narrazioni emerge la sensazione che non sarà facile coinvolgere i/le colleghi/e nel 

lavoro. Molti/e avranno probabilmente delle resistenze; affermano che molti/e docenti 

sembrano poco interessati al problema o non lo sentono come qualcosa che li riguarda 

e questo le fa sentire sole nell’affrontare la problematica. Tuttavia, inizia a prendere forma 

la consapevolezza che il gruppo di R-I può essere una risorsa e che le partecipanti possono 

divenire un sostegno e una ricchezza. Rispetto alla relazione con i/le altri/e insegnanti 

emerge sempre una difficoltà a coinvolgere alcune persone nell’introdurre nuove prassi o 

nuovi progetti, non sempre è facile il confronto con altri ordini di scuola, ma il lavoro nel 

gruppo è comunque stimolante e arricchente.  
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Fig. 203– Esempi di estratti della dimensione relazione con i colleghi/e– incontro 4 

  

 

Rispetto alla relazione con la famiglia ritorna l’idea che bisogna trovare un modo per 

collaborare.   

 

 

Fig. 204 – Esempi di estratti della dimensione relazione con le famiglie– incontro 4 
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Infine, rispetto alle relazioni con il dirigente emerge l’idea che sia importante essere 

supportati dalla dirigenza per portare avanti le innovazioni, ma come non sempre questo 

avvenga: “poi il Dirigente dovrebbe proporlo come progetto di Istituto altrimenti che 

senso ha avere messo in piedi un gruppo di lavoro su questa problematica (I2)”; “È 

importante avere l’appoggio del dirigente, ma alla fine se non ci sostiene va beh…noi 

facciamo il nostro pezzo (I5)”.  

Durante questo incontro, poi, le insegnanti hanno parlato della dimensione didattica (11 

estratti).  

  

 

  

Fig. 205 - Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 4 

  

 

Durante questo momento di confronto le insegnanti si sono confrontate a partire dalle 

pratiche in uso nell’Istruzione Scolastica. Le riflessioni hanno riguardato le tipologie di 

lezioni usate di norma in classe (lezione frontale, alcuni lavori di coppia, lavori di 

gruppo). Emerge come i laboratori fossero usati maggiormente in passato, così come i 

lavori per progetti. Qualcuno racconta strategie e artefatti creati per lavorare sulle 

emozioni in classe (barattolo e termometro emozioni). Una classe della primaria aveva 
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provato a realizzare il Conseil de classe. Si cerca di riflettere insieme per farne emergere 

punti di forza e criticità.  

  

 

 Fig. 206 - Rielaborazione del brainstorming realizzato per raccogliere impressioni (punti di forza e 

debolezze) di alcune strategie usate a scuola che possono favorire il clima di classe e il successo formativo 

  

 

Rispetto alle pratiche innovative molte docenti del gruppo dichiarano di non aver mai 

sentito parlare del Conseil de classe della pedagogia istituzionale (Freinet, 1977).   

Infine, durante questo incontro emergono nuovamente scambi rispetto alla dimensione 

clima di classe (5 estratti).  
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Fig. 207- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione clima di classe– incontro 4 

  

 

Affiora dalle risposte delle insegnanti una nuova sfaccettatura del clima di classe che non 

viene più solamente legato alla sua dimensione emotiva-relazionale, ma anche a quella 

cognitiva. Il clima di classe viene cisto come mezzo per creare un ambiente dove si sta 

bene sia emotivamente, dove ci si sente parte di un gruppo, ma anche dove si apprende.  

  

In questo quarto incontro, il gruppo continua a pensare cosa poter progettare per lavorare 

sul contrasto e prevenzione della dispersione nella loro scuola. Riflettono su azioni già 

realizzate, su strategie didattiche in uso. Scambiano idee rispetto a criticità e punti di forza 

delle diverse attività. Continuano le riflessioni rispetto alla costruzione di un clima di 

classe positivo a partire dalla dimensione relazionale-affettiva, ma iniziano a far emergere 

la dimensione cognitiva del clima di classe.  
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2.5 Definizione delle domande di ricerca e prefigurazione di azioni da progettare  

 

 L’incontro successivo, il quinto, ha visto il gruppo incontrarsi per la prima volta in 

modalità a distanza. La pandemia Covid-19 ha inevitabilmente portato alla ricerca di 

soluzioni alternative per non interrompere il progetto. Attraverso l'applicazione di 

teleconferenza sviluppata da Google (Meet) utilizzato dalle docenti per svolgere le 

attività di didattica a distanza con le loro classi, si sono realizzati gli incontri. Durante 

questo momento di scambio le docenti hanno riportato alcune riflessioni attorno alla 

DAD, mettendo in luce le difficoltà, ma anche alcuni punti di forza. Il gruppo ha co-

definito le domande di ricerca a cui cercare di rispondere. A partire dalle nuove 

consapevolezze, le docenti hanno individuato il clima di classe come mezzo per 

contrastare e prevenire il fenomeno dispersivo. Grazie ad alcune letture consigliate, 

arrivano a maturare l’idea che il clima di classe racchiude in sé sicuramente la dimensione 

emotiva-relazionale, ma anche quella cognitiva. Bisogna cercare di trovare delle strategie 

per sostenere tutti/e nelle acquisizioni delle conoscenze. La riuscita scolastica, collegata 

a un buon clima di classe, può diventare uno strumento di protezione. Il gruppo discute 

anche rispetto al costrutto di successo scolastico e successo formativo. Questo processo 

riflessivo ha portato a elaborare le domande seguenti:  

  

 

 

Fig. 208 – Domande di ricerca elaborate dal gruppo di R-I 
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 Definite le domande, le docenti iniziano a pensare ad azioni possibili per migliorare 

l’esistente. Si decide di fermarsi un attimo e prendere in esame le Indicazioni Nazionali. 

Da una lettura condivisa del documento si iniziano a definire un possibile progetto da 

realizzare che tenga conto delle emozioni e dell’accoglienza, per costruire un clima di 

classe positivo, nel quale poter apprendere serenamente e dove sostenere tutti/e negli 

apprendimenti.  

  

 

 

Fig. 209- Foto del processo che ha portato alla definizione degli obiettivi educativi del gruppo (Word 

Café) 

  

 

Attraverso la tecnica del Word Café52 , adattata al nuovo strumento a distanza, si sono 

raccolte le parole chiave che hanno guidato la riflessione del gruppo nella definizione del 

progetto e degli obiettivi educativi che si vogliono perseguire.   
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Fig. 210- Obiettivi generali definiti dal gruppo di R-I 

  

 

Il gruppo ha ripreso quindi a discutere su cosa fare, si riflette sul fatto che in realtà 

lavorando sul clima di classe non solo aiuto il/la ragazzo/a in difficoltà, ma tutti/e gli/le 

alunni/e. L’idea è quindi quella di creare un progetto che, partendo dal lavoro sulle 

emozioni, porti i giovani a sentirsi bene a scuola, a sentirsi accolti e parte di un gruppo. 

Si inizia a definire l’idea di un progetto accoglienza che tenga conto della sfera emotiva. 

Si riflette anche sulla necessità di costruire un progetto che possa essere realizzato in 

presenza o a distanza viste le incertezze per il futuro anno scolastico.  

  

Da un’analisi tematica dell’incontro si evidenziano:  

  

 

Fig. 211 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 5 
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 Dall’analisi della trascrizione dell’incontro e del diario riflessivo delle docenti del gruppo 

è emerso che, durante questo momento di lavoro, sono state esplorati i seguenti temi: 

dimensione relazioni (15 estratti), dimensione emozioni (1 estratto), dimensione idea di 

scuola (10 estratti), dimensione didattica (41 estratti) e infine emerge una nuova 

dimensione legata al periodo pandemico ovvero la DAD (3 estratti).   

Durante questo incontro molte sono state le riflessioni intorno al tema “didattica”.  

  

 

 

Fig.212 - Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 5 

  

 

Sono emerse considerazioni rispetto alle pratiche nuove che si potrebbero usare con le 

classi (2 su 41), anche in relazione alla didattica a distanza, sono merse alcune 

considerazioni su strategie in uso (11 su 41) e su proposte da usare (22 su 41), alcune 

riflessioni sono poi state indirizzate alla programmazione didattica (6 su 41). Di seguito 

riportiamo alcuni estratti ritenuti significativi:  
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Fig.213 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche innovative – incontro 5 

  

 Rispetto alle pratiche in uso sono emerse riflessioni intorno a strategie usate sia per 

realizzare le lezioni online sia rispetto a ciò che si faceva a scuola prima della 

pandemia. Si riflette su progetti e modalità usate per realizzare il progetto accoglienza e 

la definizione delle regole della classe, per iniziare a riflettere su ciò che si può migliorare 

in vista dell’elaborazione del progetto del gruppo.  

  

 

  

Fig. 214 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche in uso – incontro 5 
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Inoltre, emergono molte possibili idee da realizzare per poter lavorare sul clima di classe 

a partire dall’accoglienza e dal progetto emozioni.   

 

 

 

Fig.215 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche che si potrebbero usare – 

incontro 5 

  

 

Inoltre, emergono alcune riflessioni rispetto a come progettare un’attività da realizzare 

nelle classi.  

 

 

  

Fig.216 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione progettazione didattica – incontro 5 
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 Durante l’incontro emergono riflessione relative alla dimensione DAD.  Si evidenziano 

criticità: “Beh all'inizio non facile, ora lentamente un pochino meglio, ma non si finisce 

mai di lavorare e manca la relazione con i bambini, manca il poter fare 

insieme...insomma complicato (I6)”; “via Meet non è come stare in classe...e poi manca 

la relazione. In classe puoi capire da come ti guardano o ciò che fanno se hanno capito 

o no; invece, così tra connessione che non va, telecamere accese e spente...un 

delirio (I3)”.   

  

Emergono riflessioni attorno alla dimensione idea di scuola. Si evince un’idea di scuola 

che deve cambiare, deve imparare a far convivere le prove di verifica con l’idea che non 

esistono alunni/e uguali/e, una scuola che deve prendersi carico di tutti/e.  

 

 

  

Fig.217 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione idea di scuola – incontro 5 

  

 

Il confronto ha, poi, esplorato la dimensione relazioni. Emergono scambi rispetto alle 

relazioni con i colleghi (10 su 15), con gli/le alunni/e (3 su 15) e con il gruppo classe (2 

su 15).  
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Fig.218 - Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 5 

  

  

  

Fig.219 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione relazioni con i/le colleghi/e – incontro 5 

  

 

Come per gli incontri precedenti le relazioni con i/le colleghi/e vengono visti in maniera 

critica per quanto riguarda il coinvolgimento nell’introdurre novità o metter in atto 

progetti non strettamente legati alle discipline; il gruppo R-I e il confronto che si crea tra 

insegnanti di ordini diversi viene visto in positivo.  
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Emergono alcune riflessioni attorno al gruppo classe legate alla DAD e agli/alle 

studenti/esse come ad esempio “ma credo sia portante fare riflettere i ragazzi sulle loro 

emozioni e su come si sentono. Ed è importante per noi sapere come stanno (I2)” manca 

l’idea di classe…vedere i ragazzi…parlare con loro (I9)”.  

  

In sintesi, durante questo incontro il gruppo si è trovato a vivere un grosso cambiamento. 

Non solo cambia la modalità di confronto (non più in presenza, ma online), ma questo 

nuovo strumento modifica le interazioni. Prendere la parola attraverso lo schermo è più 

difficile. Le insegnanti hanno bisogno di parlare delle difficoltà che incontrano nel gestire 

le relazioni e la didattica a distanza. Tuttavia, si evidenzia il bisogno di portare avanti il 

progetto. Il gruppo inizia, dopo aver definito gli obiettivi educativi, a ipotizzare delle 

possibili attività.  

  

2.6. Co-costruzione del progetto: scelte e azioni  

  

Il gruppo si è riunito nuovamente alla fine dell’anno scolastico. Il 22 giugno, durante il 

sesto incontro online, le partecipanti si scambiano idee e sensazioni rispetto al periodo 

vissuto in classe. Si evidenziano le criticità legate al distanziamento sociale, alla 

mancanza di una relazione concreta, ma si intravedono alcune potenzialità della DAD 

come possibile mezzo per agganciare alcuni studenti e studentesse e come strumento che 

obbliga a ripensare la didattica. Alcune docenti illustrano alcune applicazioni usate per 

cercare di mantenere il contatto e stimolare la partecipazione attiva degli/delle 

alunni/e come, ad esempio, la creazione di un muro virtuale con 

l’applicazione Padlet dove insegnanti, alunni/e e famiglie potevano condividere 

esperienze, musica, ma anche usare questo spazio per l’attività didattica.  
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Fig. 220- Foto muro virtuale creato da una docente per condividere con la classe esperienze e attività 

   

 

Le insegnanti hanno sentito la necessità di cercare, anche in modalità a distanza, di 

lavorare sul costruire un clima di classe sereno per gli apprendimenti e per dare spazio 

alle emozioni degli/delle allievi/e soprattutto in virtù della particolarità della situazione.  

Il gruppo inizia allora la progettazione di un progetto da proporre a settembre a tutta 

l’Istituzione Scolastica.   

Decisioni prese:   

  

 

Fig.221 – Schema processo che ha portato alla co-costruzione del progetto inclusivo e volto al successo 

formativo di tutti/e 
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A partire dalle domande che si è posto il gruppo, avendo identificato il costrutto clima di 

classe come fattore di protezione e avendo maturato la consapevolezza che attraverso 

l’azione didattica in classe è possibile sostenere tutti/e i/le ragazzi/e nella riuscita 

scolastica e personale, il gruppo inizia a progettare un lavoro che, partendo dal primo 

giorno di scuola, si orienti alla costruzione di un clima di classe positivo e che nel tempo 

porti tutti/e a costruirsi come persona. Si iniziano a fare delle ipotesi sulle attività da 

inserire nel progetto. L’idea è di creare un progetto accoglienza (partendo da una 

pratica in uso nell’Istituzione scolastica) arricchendolo con attività da proporre lungo 

tutto l’anno scolastico. Nasce la volontà di cercare strategie per portare i/le 

alunni/e a accrescere la consapevolezza di sé (valutazione formativa e 

metacognizione), si decide di introdurre nella pratica ordinaria momenti di riflessione 

rispetto al metodo di studio, ma anche sulle emozioni provate. Si vuole riuscire 

a costruire una classe dove gli/le alunni/e si sentano bene e dove percepiscano di far parte 

di un gruppo formato da tante persone diverse tra loro che sono una risorsa l’uno per 

l’altro.    

  

In questo incontro le riflessioni hanno toccato le seguenti dimensioni: dimensione DAD 

(10 estratti), dimensione clima di classe (4 estratti), dimensione responsabilità (1 estratto), 

dimensione idea di scuola (2 estratti), dimensione relazioni (12 estratti), dimensione 

emozioni (6 estratti) e dimensione didattica (29 estratti).  
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Fig. 222 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 6 

  

Durante questo incontro molte sono state le riflessioni intorno al tema “didattica”.  

  

 

 

Fig.223 - Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 6 
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Sono emerse considerazioni rispetto alle pratiche nuove che si potrebbero usare con le 

classi (2 estratti su 29), su strategie in uso (2 estratti su 29), su strategie che si potrebbero 

usare (1 estratto su 29), ma molte riflessioni riguardano la co-costruzione e la 

progettazione del percorso didattico accogliamo le emozioni (12 estratti su 29). 

Affiorano alcune riflessioni sulla verticalità che si vuole costruire all’interno 

dell’Istituzione Scolastica a partire da questo progetto (7 estratti su 29) e infine si 

evidenzia come per la realizzazione del lavoro sia risultato essenziale il continuo raffronto 

tra teoria e prassi (5 estratti su 29).  Riportiamo alcuni estratti ritenuti significativi:  

 

 

Fig.224 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica pratiche innovative – incontro 6 

  

  

Le insegnati sono consapevoli che è necessario trovare strategie plurime per gestire la 

lezione in classe e la DAD. Questa consapevolezza le ha portate a cercare di cambiare, 

ricorrendo a esperienze terze, le loro azioni in classe.  

Rispetto alle pratiche in uso sono emerse riflessioni intorno a strategie usate “prima 

passavamo in mezzo ai banchi e correggi i loro elaborati, di solito riesci a fare delle 

correzioni collettive alla lavagna e quando vengono su ti accorgi se sanno o no, lo si 

faceva prima e ora abbiamo provato comunque a farlo anche se a distanza è diverso 

(I7)”. La maggior parte della discussione ha ruotato intorno alla progettazione 

dell’attività da mettere in atto a settembre.   
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Fig.225 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione progettazione didattica – incontro 6 

  

 

Il gruppo cerca di individuare attività e strategie per innescare l’attività e trovare possibili 

raccordi interdisciplinari per poter trasformare quella che di norma era un progetto extra-

curricolare in un progetto curricolare.   

  

 

  

Fig.226 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione verticalità – incontro 6 

  

Il gruppo sente la ricchezza del confronto tra ordini diversi e percepisce la necessità di 

realizzare un lavoro che possa lavorare, in un’ottica preventiva, a lavorare sin dalla scuola 
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dell’infanzia per la costruzione di un clima positivo e per portare tutti/e a costruirsi come 

persone raggiungendo il successo formativo.    

Dagli estratti della dimensione didattica emerge anche una nuova consapevolezza: 

progettare e pensare alle azioni alla luce della teoria è rassicurante e soprattutto conoscere 

un fenomeno in maniera scientifica permette di leggerlo con occhi diversi.  

  

 

  

Fig. 227- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione didattica (raccordo teoria-prassi) – incontro 6 

  

 

Durante l’incontro sono nuovamente uscite riflessione relative alla dimensione DAD.  Si 

evidenziano criticità, ma anche di positività.    

  



328 
 

  

Fig. 228- Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione DAD – incontro 6 

  

 

Nuovamente molti estratti riportano delle riflessioni rispetto alla dimensione relazioni.  
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Fig.229 - Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 6 

  

 

Torna nuovamente la preoccupazione su come coinvolgere i/le colleghe nel 

provare a agire concretamente contro il fenomeno.    

Cresce sempre di più la consapevolezza che la scuola (dimensione idea di scuola) deve 

rinnovarsi nelle sue pratiche e consuetudini “Finalmente si parla di accogliere tutti e 

sempre, di ascolto, di empatia e la scuola ne ha proprio bisogno secondo me (I3)”. La 

scuola deve prendersi carico di tutti/e e trovare strategie per portare ciascuno/a ad 

imparare “Finalmente si parla di accogliere tutti e sempre, di ascolto, di empatia e la 

scuola ne ha proprio bisogno secondo me, tutti devono arrivare alla meta ed 

apprendere(I3)”.  

Cresce l’entusiasmo del gruppo rispetto al lavoro che si sta realizzando e aumenta il senso 

di poter agire “Sono molto entusiasta delle idee che stanno uscendo, sento che possiamo 

fare la differenza(I3)”.   

  

Riassumendo, durante questo incontro il gruppo ha iniziato la co-progettazione di un 

percorso da usare nell’Istituzione scolastica a settembre. Questa costruzione partecipata 

ha messo in luce nuove consapevolezze: le attività di accoglienza e legate all’emotività 
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non possono restare slegate dalle discipline e devono entrare a far parte dell’ordinarietà 

dell’azioni didattica. Bisogna cercare di innovare e moltiplicare le strategie didattiche per 

raggiungere tutti/e, è importante cercare strategie per incrementare la consapevolezza di 

sé, l’autostima, valorizzare tutti/e. La costruzione di un clima di classe positivo deriva da 

un lavoro congiunto tra i/le docenti (che ne hanno la maggiore responsabilità) e gli/le 

alunni/e e solamente attraverso l’azione didattica e le relazioni che si costruiscono che è 

possibile crearlo.   

  

2.7. Co-costruzione del progetto 

  

Durante la pausa estiva, l’8 agosto 2020, il gruppo ha deciso di riunirsi nuovamente a 

distanza per terminare l’elaborazione del progetto.   

Si decide di provare a realizzare il lavoro con le classi a settembre e di proseguire con il 

gruppo di R-I anche per l’anno scolastico 2020-21. Le docenti si ripropongono di vedersi 

a settembre per sistemare e presentare il progetto ai/alle colleghi/e e al nuovo Dirigente 

Scolastico.  

Durante questo breve incontro sono stati toccati alcuni temi:  
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Fig. 230 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 7 

 

 

 Le riflessioni si sono concentrate sulla dimensione didattica (14 estratti), sulla 

dimensione emozione (6 estratti), su quella relazioni (5 estratti), sulla dimensione idea di 

scuola (3 estratti), su quella responsabilità (3 estratti), sulla dimensione DAD (2 estratti) 

e su quelle del clima di classe e della formazione docenti (1 estratto ciascuna).  

Rispetto alla dimensione didattica gli scambi hanno riguardato la progettazione in 

un’ottica di verticalità e fatto riferimento ad alcune strategie nuove per quel contesto da 

introdurre nel progetto.  
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Fig. 231- Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 7 

  

 

Sono emerse anche riflessioni rispetto al coinvolgimento e sensibilizzazione al problema 

dei/delle colleghi/e e del nuovo dirigente in carica (dimensione relazione), hanno parlato 

delle emozioni provate rispetto all’idea di rientrare a settembre e mettere in atto il progetto 

(dimensione emozioni). Inoltre, sono emerse riflessioni su come realizzare il progetto in 

presenza o a distanza (dimensione DAD). Si è parlato dell’idea che la scuola debba 

cambiare “cambiare questa scuola e cercare di fare qualcosa per aiutare i ragazzi in 

generale e i ragazzi in difficoltà (I3)” (Dimensioni responsabilità e idea di scuola). Infine, 

le insegnanti hanno sentito la necessità di esplicitare l’importanza che questo percorso di 

R-I per loro in quanto professionalizzante “perché per noi è stato importante questo 

lavoro e ci ha dato la possibilità di formarci e arricchirci (I10)”.  

  

In sintesi, questo breve incontro estivo ha permesso alle docenti di definire ancora alcuni 

aspetti del progetto e dividersi i compiti in vista del rientro di settembre e della messa in 

azione del percorso accogliamo le emozioni. Sono emerse aspettative e intenzioni per 

l’anno scolastico a venire. Inoltre, si è concordato la prosecuzione del percorso di R-I 

anche per l’anno scolastico 2020-21.  
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2.8. Inizio del nuovo ciclo di R-I: ridefinizione del gruppo e messa in atto del 

progetto   

  

Il nuovo ciclo di R-I inizia il 12 settembre 2020. Il gruppo si incontra nuovamente online, 

ma in uno spazio appositamente costruito per lui dalla ricercatrice. Per 

mezzo dell’applicazione Classroom di Google viene creata una classe virtuale 

d’incontro, per realizzare scambi di idee, prodotti e materiali. La scelta di usare questo 

strumento virtuale nasce dal gruppo dopo l’esperienza DAD vissuta nel secondo 

quadrimestre dell’anno scolastico 2019-20.  Questa piattaforma è nota alle docenti ed è 

fornita gratuitamente dalla Regione Valle d’Aosta a tutto il personale scolastico.   

  

 

 

Fig. 232- Google classroom usata per gli incontri del gruppo di R-I 

 

 

 Durante l’ottavo incontro, il primo del nuovo ciclo di R-I, sono emerse riflessioni 

su alcuni temi: dimensione responsabilità (6 estratti), dimensione idea di scuola (1 

estratto), dimensione relazione (22 estratti), quella emozioni (13 estratti), dimensione 

didattica (7 estratti) e dimensione formazione (1 estratto).  
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Fig.233 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 8 

 

 

Molte sono le riflessioni riguardanti la dimensione relazioni.   

  

 

 

Fig. 234- Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 8 
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 Molte sono gli estratti rispetto alla dimensione relazione dirigente (18 su 21).   

  

 

  

Fig.235 - Esempi di estratti di dialogo sulla dimensione relazione dirigente – incontro 8 

  

 

 

Nonostante la decisione del dirigente, Il gruppo vuole portare avanti il progetto e quindi 

si cerca una strategia ristrutturare il gruppo senza entrare in contrato con la nuova 

dirigenza. Si decide di optare per la scelta di avere delle referenti dei tre ordini di scuola 

(infanzia, primaria e secondaria di primo grado) che avranno il compito di fare da tramite 

tra la ricercatrice e le colleghe che continueranno a seguire in maniera ufficiosa il 

percorso. Le docenti del gruppo illustrano alla nuova collega dell’infanzia il progetto e le 

idee alla base del progetto. Successivamente, si decide come procedere per proporre ai 

colleghi il lavoro e come registrare le osservazioni. Le referenti raccoglieranno le 

osservazioni fatte, foto, artefatti in modo da confrontarsi lungo il percorso per vedere ciò 

che funziona e ciò che può essere migliorato.  

Durante questo incontro online, il gruppo di R-I si è confrontato sia su come ripensarsi 

sia su come realmente iniziare a mettere in atto il progetto e come raccogliere i dati sui 

quali, poi, riflettere successivamente.  
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2.9. Riflessioni condivise a partire dalla prima messa in atto del progetto  

   

Il gruppo si è incontrato nuovamente a distanza il 14 ottobre 2020. Le docenti, a 

turno, hanno iniziato a raccontare come sono state realizzate, all’interno del loro ordine 

scolastico, le attività progettate. Ogni referente, riferisce le criticità riscontrate e i punti 

di forza di quanto fatto. Attraverso la classroom, inoltre, vengono condivise delle foto di 

alcuni artefatti e strumenti. Alla scuola dell’infanzia il progetto è stato accolto con 

entusiasmo e tutti e tre i plessi dell’Istituzione scolastica hanno aderito alla proposta del 

gruppo di R-I. Ogni team docente ha adattato il progetto accogliamo le emozioni 

al contesto classe, senza però perdere di vista gli obiettivi prefissati.   

  

 

 

 

Fig.236- Avatar creati da una classe di scuola dell’infanzia 

  

 

La referente della scuola primaria racconta le sue difficoltà nel coinvolgere 

i/le colleghi/e. Molti/e hanno preferito proporre attività ormai collaudate. Solamente lei e 

la collega, già coinvolta nel gruppo di R-I, stanno lavorando nell’ottica del progetto.  
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Fig. 237- Avatar creati da una classe di 

scuola primaria 

  

 
Fig. 238- Prodotto di un/a alunno/a sulla 

consapevolezza di sé 

  

 

La collega della scuola secondaria di primo grado riporta anche che nel suo ordine di 

scuola vi sono state delle difficoltà nel far partire il progetto. Racconta che le classi nelle 

quali lavorano le persone che hanno seguito la R-I, e che quindi hanno ben chiaro il senso 

del lavoro, il lavoro sta procedendo con gli/le loro allievi/e per cercare di costruire un 

clima positivo dove tutti/e si sentano accolti e dove si cerchi di portare ciascuno/a a vivere 

il successo formativo. Al contrario, nelle classi dove non ci sono docenti sensibili al 

problema le attività non sono state presentate o fatte frettolosamente e senza condividerne 

le finalità di fondo.  
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Fig. 239- Avatar creati da una classe di scuola 

secondaria di primo grado 

Fig. 240- Prodotto di un/a alunno/a sulla consapevolezza 

di sé 

  

 

Dallo scambio tra le docenti emergono alcuni punti forza e di criticità del progetto fino 

ad ora realizzato.   
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Fig.241- Punti di forza e criticità evidenziate dalle referenti a seguito del primo mese di messa in atto del 

progetto 

 

 

   

Fig.242 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 9 
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 Le riflessioni del gruppo durante questo incontro si sono concentrate sulla dimensione 

didattica (3 estratti), sulla dimensione relazioni (1 estratto), sulla dimensione idea di 

scuola (1 estratto) e sulla DAD (1 estratto).   

  

Le docenti riferiscono che, per via delle numerose formazioni e riunioni alle quali sono 

obbligate a partecipare diventa più complicato trovare un momento comune per 

incontrarsi. Tuttavia, decidono di prendersi questo anno scolastico per provare a 

realizzare il progetto, impegnandosi ad introdurre nell’ordinarietà dell’azione didattica 

strategie per cercare di costruire un clima di classe positivo volto al portare tutti/e ad 

apprendere e crescere.  

  

 

 

2.10. Incontro finale: secondo ciclo di ricerca-intervento  

  

L’ultimo incontro del gruppo di R-I si è svolto in presenza il 21 giugno 2021. Le 

insegnanti riunite hanno fatto una riflessione su cosa ha funzionato e cosa sarebbe 

perfettibile in vista del nuovo anno scolastico.   

I discorsi hanno toccato diverse dimensioni:  
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Fig. 243 - Dimensioni emerse dall’analisi tematica-incontro 10 

 

 

 La maggior parte delle discussioni si sono incentrate sulla dimensione didattica (15 

estratti), altre sulla dimensione relazione (8 estratti), altre ancora sulla dimensione 

emozioni (8 estratti). Alcune riflessioni hanno riguardato la dimensione clima di classe 

(5 estratti) e 1 estratto era relativo la dimensione DAD.   

Rispetto alla dimensione didattica gli scambi hanno riguardato alcune pratiche innovative 

esperite (3 estratti su 15), le pratiche in uso nell’I.S (5 estratti su 15), emergono alcune 

pratiche che si potrebbero introdurre per migliorare il progetto in vista del nuovo 

anno scolastico (3 estratti su 15), la verticalità (2 estratti su 15) e infine la progettazione 

(2 estratti su 15).  
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Fig.244 - Dimensione didattica: estratti suddivisi per categorie – incontro 10 

  

  

Tra le innovazioni apportate emergono alcune strategie per aiutare i/le alunni/e a gestire 

i compiti a casa e preparare le verifiche; altre sono state rivolte ad aiutare tutti/e gli/le 

studenti/esse ad apprendere come ad esempio la creazione di canzoni per memorizzare le 

regole di matematica o geometria. Di seguito alcuni esempi di lavori.  

  

 

 

Fig.245- Attività realizzata alla scuola secondaria di primo grado per aiutare i/le alunni/e ad organizzarsi lo 

studio a casa 
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Fig.246- Attività proposta alla scuola secondaria di primo grado per aiutare i/le alunni/e a preparare una verifica 

 

 

 

Fig.247- Attività proposta alla scuola primaria sulla costruzione di mappe per lo studio 

 

Fig.248 - Attività proposta alla scuola secondaria di primo grado per lo studio 
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https://youtu.be/YXciysc5bB4 

 

https://youtu.be/8JWkTn3RmIU 

Fig. 249- Canzoni create dalle classi seconde della scuola secondaria di primo grado per memorizzare le regole 

di aritmetica 

 

Rispetto alle pratiche in uso nella scuola l’insegnante di scuola dell’infanzia riporta 

alcune strategie usate nel proprio ordine scolastico per lavorare con gli/le alunni/e:  

  

“In questi anni abbiamo fatto un corso di aggiornamento sul plurilinguismo e abbiamo 

imparato ad usare il kamishibaï (ne mostra uno) per raccontare storie (I5i)”; “Sì ogni 

anno la classe decide un tema che diventa il nome della sezione e sul quale cerchiamo di 

convogliare le attività come sfondo integratore (I5i).  

  

https://youtu.be/YXciysc5bB4
https://youtu.be/8JWkTn3RmIU


345 
 

 Dal confronto nasce una proposta per arricchire il progetto accogliamo le emozioni:  

  

 “se i bambini della primaria costruissero un kamishibaï per raccontare, dal loro punto 

di vista, la scuola primaria ai futuri compagni. A fine anno i bimbi di prima potrebbero 

venire a leggerla ai bambini di 5 anni e rispondere alle loro curiosità (I5i)”.   

  

Questa strategia didattica nuova per le docenti degli altri due ordini di scuola viene accolta 

con entusiasmo:  

  

 “Mi piace molto! Potremmo fare una cosa simile per il passaggio primaria secondaria, 

in modo che siano gli alunni, ad esempio, di terza che creano un kamishibaï sul 

regolamento scolastico e uno di presentazione della scuola o metterli insieme e 

presentarli il primo giorno di scuola ai nuovi alunni…(I1)”.  

  

Le riflessioni del gruppo hanno poi esplorato le relazioni:  

  

 

Fig. 250- Dimensione relazioni: estratti suddivisi per categorie – incontro 10 
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Continua ad evidenziarsi una difficoltà a coinvolgere i/le colleghi/e soprattutto della 

primaria e della secondaria di 1° “In generale ha funzionato meglio nelle classi dove 

c’erano insegnanti che hanno partecipato al gruppo di R-I (I1)”; “. In alcuni casi 

abbiamo avuto alcune resistenze da parte di colleghi soprattutto quelli più giovani e 

inesperti (I1)”.   

 Inoltre, emerge una nuova criticità con il dirigente scolastico che vorrebbe chiudere il 

gruppo di R-I per dare spazio ad altro, ma loro non sono d’accordo.  

Si evidenziano emozioni positive rispetto alla messa in atto del progetto “Alla fine sono 

soddisfatta (I2)”; “Sono contenta di questo lavoro in verticale perché finalmente c’è 

l’idea di essere in continuità, di lavorare tutti nella stessa direzione. Mi sono sentita 

riconosciuta dalle mie colleghe, hanno valorizzato le mie proposte e erano interessate a 

ciò che facevamo all’infanzia (I5i)”.  

  

La docente che ha realizzato le canzoni con la sua class,e ha condiviso con il gruppo di 

R-I la presentazione da lei scritta da inserire sul sito dell’I.S.   

  

 

Fig. 251- Estratto della presentazione “canzoni matematiche” 

  

  

Per riassumere, durante queste due annualità di Ricerca-Intervento il gruppo, pur dovendo 

affrontare diversi imprevisti è riuscito, attraverso un lavoro di confronto e riflessione a 

elaborare un progetto che cerchi di lavorare nella quotidianità con tutti/e gli/le 
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studenti/esse per costruire un ambiente di apprendimento sereno nel tentativo di portare 

ciascuno/a raggiungere il successo formativo. Il percorso elaborato prevede un lavoro in 

continuità tra gli ordini scolastici al fine di iniziare precocemente a lavorare per prevenire 

e contrastare il fenomeno dispersivo nella loro scuola.  

  

3. Dimensioni esplorate lungo il percorso di ricerca-intervento: uno sguardo 

d’insieme  

  

Durante i 10 incontri del gruppo di R-I sono state esplorate diverse dimensioni.   

Alcune di queste dimensioni sono state esplorate lungo tutto il percorso di R-I, come ad 

esempio la dimensione relazioni oppure quella emozioni; mentre altre, come ad esempio 

la didattica, sono emerse lungo il percorso a seguito delle riflessioni e delle attività 

svolte dal gruppo di ricerca-intervento.    

Alcune delle dimensioni hanno subito delle trasformazioni e rimandando ad una più 

ampia lettura di alcuni elementi legati al contesto, un esempio è la relazione con le 

famiglie. Al contrario, altre dimensioni sono rimaste costanti e rimandando sempre ad 

una stessa rappresentazione della realtà.   

 

 

 

Fig. 252 – Dimensioni emerse durante i 10 incontri di R-I 
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 3.1. Dimensione formazione docenti  

  

La dimensione formazione è affiorata soprattutto durante i primi incontri del gruppo.   

  

 

 

Fig. 253 – Dimensione formazione: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

  

 

In questa fase di iniziale dei lavori, le insegnanti avevano sentito la necessità di 

approfondire alcuni aspetti teorici, dispersione scolastica, assenteismo e clima di classe, 

ritenuti per loro fondamentali. Alcune riflessioni erano scaturite nel primo incontro a 

seguito della formazione realizzata per tutto il collegio docente. Il confronto a partire dai 

dati emersi dal questionario riflessivo aveva però generato in loro il bisogno di 

comprendere e conoscere meglio   il problema dispersivo e con esso il fenomeno 

dell’assenteismo, riconosciuto dal gruppo come uno dei problemi da affrontare nella loro 

Istituzione scolastica. La maggior parte degli estratti riferiti a questa dimensione si 

evidenziano durante il secondo, terzo e quarto incontro a seguito delle attività di 

autoformazione e di formazione in presenza. Inoltre, dalle risposte si evidenzia come la 

formazione sia necessaria per professionalizzarsi, permette di acquisire conoscenze e 

competenze nonché si ampliare le lenti di lettura della realtà. Le docenti riconoscono la 
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necessità di una formazione continua su queste tematiche e anche su altri aspetti legati 

alla loro professione. Infine, la formazione viene identificata come una delle 

responsabilità educative dei/delle docenti che andrebbe incentivata e condivisa.   

Questa dimensione aveva portato alla luce alcuni bisogni formativi del gruppo:  

  

 

  

Fig. 254– Bisogni formativi emersi dal gruppo di R-I lungo il percorso 

 

 

 

 3.2. Dimensione emozioni  

  

La dimensione emozioni si è centrata prevalentemente su una riflessione rispetto a ciò 

che le insegnanti del gruppo di R-I hanno provato lungo il percorso realizzato.  
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Fig.255 – Dimensione emozioni: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

 

 

 Durante gli incontri le docenti hanno riportato diverse emozioni. Inoltre, sono state 

esplorate emozioni proprie, degli/delle alunni/e e delle famiglie. Lungo il percorso le 

insegnanti hanno dimostrato di essere sensibili al tema emozione, molti sono gli estratti 

che riportano come si sentono loro; in alcuni incontri affiora l’entusiasmo per il lavoro 

svolto e per il progetto elaborato. Le partecipanti si dichiarano soddisfatte, felici di sentire 

di poter fare qualcosa per sostenere e partecipare alla crescita e al successo di tutti gli 

studenti e tutte le studentesse. Tuttavia, in alcuni momenti di confronto riportano 

malumori e malesseri legati al confronto con alcuni/e colleghi/e risultati/e poco sensibili 

al problema dispersivo e poco disponibili al cambiamento di prospettiva, e con il 

Dirigente scolastico sopraggiunto nell’Istituzione alla fine del primo ciclo di R-I.   

 

 



351 
 

   

Fig.256 – Emozioni emerse lungo il percorso di R-I 

  

 

Per quanto riguarda le emozioni legate alle famiglie e agli/alle alunni/e è possibile 

riscontrare solamente pochi estratti, concentrati principalmente nei primi incontri per 

quanto concerne il nucleo familiare e nel primo e sesto incontro per quanto concerne i/le 

giovani. Gli estratti riferiti alle emozioni delle famiglie rimandano a un sentimento di 

malessere rispetto alla scuola, così come quelli attribuiti ai/alle ragazzi/e.  

 

 3.3.  Dimensione relazioni  

  

La dimensione relazioni ha visto delle riflessioni rispetto a molti partner del processo 

educativo-formativo (colleghi/e, famiglie, alunni/e, équipe, persona esterna, dirigente, 

classe) e si è estesa per tutto il percorso di R-I.  
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Fig. 257– Dimensione relazioni: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

  

 

 L’analisi delle risposte ha portato alla luce le difficoltà relazionali con i/le colleghe che 

spesso possono diventare un ostacolo all’innovazione didattica; tuttavia, nel corso del 

percorso emerge quanto il confronto e la collaborazione con altri/e insegnanti, sia dello 

stesso ordine sia di altri ordini scolastici, diventi una ricchezza personale e professionale, 

che facilita la resilienza e la perseveranza nel provare a innovare la didattica e le prassi in 

uso. Riuscire a coinvolgere più colleghi nel progetto diventa una necessità non solo per 

la riuscita del lavoro stesso, ma anche perché la collegialità ha un valore positivo ed 

accresce la professionalità di tutti e tutte.  

La dimensione relazioni con le famiglie è stata esplorata in maniera duplice: se all’inizio 

del progetto la famiglia veniva percepita come un ostacolo ed una criticità, verso la fine 

del primo ciclo di R-I inizia ad essere vissuta come un punto di forza. L’alleanza scuola-

famiglia diventa essenziale da perseguire e il gruppo inizia a pensare a strategie per 

migliorare e accrescere questo legame.  

Per quanto riguarda la dimensione relazione con gli/le alunni/e si evidenzia la necessità 

di costruire una relazione autentica e positiva con loro al fine di costruire un clima di 

classe favorevole agli apprendimenti e al successo formativo di ciascuno.  
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Infine, dalle narrazioni, si evince che per quanto riguarda le relazioni con l’équipe 

sociosanitarie o persone esterne alla scuola, queste siano positive; mentre per quanto 

riguarda la relazione con i dirigenti, le insegnanti sottolineano come una leadership 

autoritaria possa ostacolare la collaborazione e divenire un ostacolo all’innovazione 

didattica.  

  

 

  

Fig.258 – Relazioni con i colleghi e le colleghe: criticità e punti di forza 

  

   

Fig. 259– Relazioni con le famiglie: criticità e punti di forza 



354 
 

   

Fig.260 – Relazioni con gli/le alunni/e: criticità e punti di forza 

  

 

  

Fig. 261– Relazioni con il Dirigente scolastico: criticità e punti di forza 

  

 

  

Fig. 262– Relazioni con persone terze: criticità e punti di forza 

  

Nasce la consapevolezza di dover tessere relazioni sia interne sia esterne al contesto 

scolastico per poter prevenire e contrastare il fenomeno dispersivo e migliorare il contesto 

educativo. Il gruppo arriva a ipotizzare, durante il secondo ciclo di R-I, azioni per cercare 

di costruire relazioni e alleanze come, ad esempio, l’idea di creare momenti 

di debate attorno a temi di interesse comune scuola-famiglia-società.  
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 3.4. Dimensione idea di scuola  

 

 Le riflessioni delle insegnanti hanno esplorato la dimensione idea di scuola.  

 

 

  

Fig. 264– Dimensione idea di scuola: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

 

 

 Emerge una idea iniziale di scuola rigida, con richieste che non sempre tengono conto 

del carico di lavoro e dei tempi di attenzione dei ragazzi e ragazze.   

Nel corso del percorso di R-I le insegnanti iniziano a far emergere nelle loro narrazioni 

una idea di scuola che può accogliere ed includere tutti e tutte, una scuola che ripensando 

il proprio agire può sostenere ogni ragazzo/a nel suo percorso scolastico e di crescita 

personale. Inizia a diffondersi nel gruppo la consapevolezza che non esiste un programma 

prescrittivo da seguire pedestremente, ma delle indicazioni che indicano dei traguardi da 

perseguire per tutti/e e che richiedono di far sviluppare agli/alle studenti/esse competenze 

disciplinari e trasversali. Il contesto scolastico deve essere ripensato, è importante riuscire 

a costruire un ambiente di apprendimento positivo, dove ogni soggetto si senta messo 

nelle condizioni di apprendere nel rapporto con gli altri; dove ogni individuo senta di 
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poter imparare per costruirsi come persona in grado di cogliere le opportunità che gli si 

pongono davanti.   

   

 

  

Fig.265 – Relazioni con persone terze: criticità e punti di forza 

  

 

Nasce la consapevolezza di dover tessere relazioni sia interne sia esterne al contesto 

scolastico per poter prevenire e contrastare il fenomeno dispersivo e migliorare il contesto 

educativo. Il gruppo arriva a ipotizzare, durante il secondo ciclo di R-I, azioni per cercare 

di costruire relazioni e alleanze come, ad esempio, l’idea di creare momenti 

di debate attorno a temi di interesse comune scuola-famiglia-società.  

    

 

3.5. Dimensione DAD  

  

La dimensione DAD è emersa con forza a partire dalla seconda metà del primo anno di 

R-I. La pandemia Covid-19 e la chiusura della scuola in presenza ha influito sulle 

esperienze delle docenti portandole a riflettere su quanto stava accadendo.   
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Fig. 266– Dimensione DAD: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

  

 

Gli estratti mettono in luce criticità e punti di forza di questo strumento.   

In alcuni casi risulta che la DAD sia stata positiva in quanto ha obbligato i/le insegnanti 

a doversi fermare e rimodulare le attività didattiche proposte agli/alle alunni/e. Le docenti 

del gruppo hanno dichiarato che la DAD è stata complessa da gestire sia per il carico di 

lavoro legato alla progettazione e preparazione dei materiali, sia per la difficoltà di gestire 

il gruppo classe a distanza. Dall’altra però ha reso esplicita la necessità di trovare nuove 

strategie per lavorare soprattutto per cercare di creare, anche in questa circostanza di 

realtà, un ambiente ed un clima sereno incentrato sul dialogo e sulla partecipazione 

degli/delle alunni/e. Questa nuova modalità di esercitare dell’offerta didattica è risultata, 

in questi casi, un mezzo efficace per il processo di insegnamento-apprendimento.   

Alcune riflessioni hanno poi esplorato il rapporto tra DAD e dispersione scolastica: per 

alcuni/e alunni/e la didattica a distanza ha rappresentato un vantaggio, ha permesso di 

agganciare questi/e giovani e permettergli/e di raggiungere gli obbiettivi educativi 

previsti per la loro classe; al contrario per altri soggetti è stata motivo di allontanamento 

dalla scuola.  
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 3.6. Dimensione responsabilità  

  

La dimensione responsabilità emerge all’inizio del percorso legata alla riflessione rispetto 

al questionario riflessivo e ritorna nelle narrazioni con l’inizio del secondo ciclo di R-

I come difficoltà nel condividere la responsabilità educativa e di avere un progetto 

comune.  

  

 

 

Fig.267 – Dimensione responsabilità: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

  

L’analisi delle risposte ha portato alla luce le difficoltà relazionali con i/le colleghe che 

spesso possono diventare un ostacolo all’innovazione didattica; tuttavia, nel corso del 

percorso emerge quanto il confronto e la collaborazione con altri/e insegnanti, sia dello 

stesso ordine sia di altri ordini scolastici, diventi una ricchezza personale e professionale, 

che facilita la resilienza e la perseveranza nel provare a innovare la didattica e le prassi in 

uso. Riuscire a coinvolgere più colleghi nel progetto diventa una necessità non solo per 

la riuscita del lavoro stesso, ma anche perché la collegialità.  

La dimensione relazioni con le famiglie è stata esplorata in maniera duplice: se all’inizio 

del progetto la famiglia veniva percepita come un ostacolo, verso la fine del primo ciclo 

di R-I inizia ad essere vissuta come un punto di forza. L’alleanza scuola-famiglia diventa 
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essenziale da perseguire e il gruppo inizia a pensare a strategie per migliorare e accrescere 

questo legame.  

Per quanto riguarda la dimensione relazione con gli/le alunni/e si evidenzia la necessità 

di costruire una relazione autentica e positiva con loro al fine di costruire un clima di 

classe favorevole agli apprendimenti e al successo formativo di ciascuno.  

Infine, dalle narrazioni, si evince che sovente le relazioni con l’équipe sociosanitarie o 

persone esterne alla scuola non sono sempre semplici e proficue. La relazione con 

il dirigente viene vista in modo conflittuale; le docenti sono consapevoli del fatto che il 

tipo di leadership esercitata può giocare un ruolo importante nel favorire o meno la 

collaborazione tra insegnanti e può incentivare o meno l’innovazione didattica nella 

scuola.  

  

3.7. Dimensione clima di classe  

  

La dimensione di classe ha iniziato ad emergere dopo un primo momento di 

sensibilizzazione ed approfondimento teorico del costrutto di dispersione scolastica. La 

riflessione del gruppo, a partire dalla letteratura di settore, ha portato le 

docenti ad identificare il clima di classe come elemento protettivo del fenomeno, 

elemento sul quale sentono di poter agire.   

  

 

Fig. 268 – Dimensione clima di classe: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 
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 Partendo da una discussione e un confronto sulla dimensione clima di classe (relazioni le 

insegnanti hanno cercato di individuare alcuni elementi sui quali poter agire durante le 

attività curricolari, normalmente realizzate in classe, in modo da affiancare agli obiettivi 

educativi legati alla disciplina anche obiettivi trasversali quali, ad esempio, l’imparare ad 

imparare e la progettualità.   

   

3.8. Dimensione didattica  

  

Lungo il percorso di R-I la dimensione didattica non è sempre stata presente.  

Dalle narrazioni dei primi incontri e dalle risposte del questionario riflessivo la 

didattica e l’innovazione didattica non venivano associate dalle partecipanti alla 

dispersione e neanche al successo formativo dei/delle alunni/e. È stato quindi necessario, 

attraverso una riflessione condivisa, guidare le docenti a riconoscere tale relazione e a 

riconoscere nella didattica uno strumento utile a contrastare e prevenire il fenomeno.   

La dimensione didattica ha assunto diverse sfumature di significato lungo il 

percorso passando da “cosa facciamo”, a “cosa potremmo fare” e come “possiamo 

cambiare la nostra didattica per creare un clima favorevole agli apprendimenti e portare 

tutti/e al successo formativo”.  
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Fig. 269– Dimensione didattica: categorie emerse lungo il percorso di R-I (analisi tematica) 

 

 

 Gli estratti categorizzati nella dimensione didattica hanno permesso di mettere in luce le 

strategie in uso nell’Istituzione scolastica prima e durante il percorso di R-I; hanno 

permesso di identificare le possibili azione e strategie da introdurre nella scuola per 

migliorare e innovare il contesto educativo per prevenire e contrastare il fenomeno 

dispersivo. Inoltre, ha permesso di rintracciare le strategie identificate dal gruppo di R-I 

per costruire un clima di classe positivo volto al benessere e al successo di 

tutti/e da introdurre e utilizzare nell’ordinarietà e quotidianità dell’azione didattica con il 

gruppo classe.   
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CAPITOLO 9 

DISCUSSIONE DEI RISULTATI DELLA RICERCA-INTERVENTO 

  

 

 

  

Le domande di ricerca co-costruite con il gruppo di R-I erano le seguenti: 

 1.  Quali sono i nessi percepiti dal gruppo insegnanti tra azione didattica e successo 

formativo? 

1. In che modo le insegnanti coinvolte collegano il clima di classe al successo 

formativo? 3. 

2.  Quali pratiche didattiche in uso favoriscono la costruzione di un ambiente di 

apprendimento inclusivo e orientato al successo formativo? 4. Quali nuove pratiche 

didattiche possono essere messe in atto dal gruppo di insegnanti coinvolte per 

favorire il successo formativo di tutti/e e ciascuno/a?.   

 

A partire dai risultati illustrati nel capitolo 8, si può affermare che gli/le insegnanti che 

hanno partecipato al gruppo di ricerca-intervento inizialmente non avevano individuato 

ed esplicitato nessi tra azione didattica e successo formativo (Bernard, 2014; Grange, 

2011; Kahn, 2011; Cunti, 2017) né tra azione didattica e dispersione scolastica (Janosz, 

2000; Batini, Bartolucci, 2016). Durante il percorso di ricerca-intervento le insegnanti 

coinvolte, proprio a partire dalla restituzione e discussione partecipata dei risultati del 

questionario a carattere riflessivo, hanno compiuto un approfondimento, attraverso un 

approccio di action methodologies, che le ha portate ad una maggiore consapevolezza 

rispetto alla complessità e alla multidimensionalità del fenomeno dispersivo. 

Questa nuova sensibilità ha portato le docenti a sentire ed esprimere la 

necessità di alcuni approfondimenti teorici rispetto ai temi della dispersione, 

dell'assenteismo scolastico (Blaya 2010, Bernard, 2014, Cunti, 2017) e del clima di classe 

(Groover, 1969; Fraser e Fischer, 1986). Questi approfondimenti hanno condotto il 
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gruppo alla definizione congiunta delle domande di ricerca e degli obiettivi del percorso 

di ricerca-intervento. Emerge la necessità di una rivalutazione del ruolo che il docente o 

la docente può giocare nella prevenzione e nel contrasto del fenomeno dispersivo. Nasce 

la consapevolezza che ci sia bisogno di raccogliere dati sul fenomeno all’interno della 

loro istituzione al fine riflettere e progettare interventi.  Il gruppo definisce un obiettivo 

riguardante la qualità delle pratiche didattiche volte alla costruzione un clima di 

classe favorevole agli apprendimenti di tutti gli alunni e di tutte le alunne.   

 

La co-progettazione della ricerca-intervento vera e propria, incentrata sull’innovazione 

didattica per il contrasto e la prevenzione della dispersione scolastica, ha preso avvio 

dall’interesse mostrato dalle insegnanti rispetto alla dimensione relazionale del clima di 

classe. Attraverso strategie riflessive il gruppo ha elaborato un percorso che dalla scuola 

dell’infanzia alla scuola secondaria di primo grado ha tentato di promuovere una didattica 

inclusiva ed innovativa che consenta ai giovani di sentirsi accolti, riconosciuti e 

valorizzati nelle proprie differenze, che porti gli studenti e le studentesse a sentirsi parte 

di un gruppo e che lavori alla creazione di un ambiente di apprendimento accogliente e 

favorevole e al successo formativo di ciascun/a alunno/a.  

 

In questo capitolo saranno argomentate e specificate queste affermazioni, alla luce del 

quadro teorico di riferimento.  

  

1. Dispersione scolastica e sviluppo umano: sfide didattiche  

  

La dispersione scolastica è un fenomeno complesso, multidimensionale (Batini, 

2014; Sicurello, 2018; Bracci & Grange, 2018) ed è collegata a fattori multipli e non 

deterministici (Bautier, 2003; Cunti, 2017). Tra i fattori di dispersione, alcuni studi hanno 

messo in luce l’esistenza di alcuni fattori protettivi; tra questi tre risultano essere 

particolarmente rilevanti: il clima di classe (Fortin, Filiault, 2011, Bennancer et al., 

2006; Janosz, 2006); il successo formativo (Cunti, 2017; Kahn, 2011; Grange, 
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2011; Bernard, 2014) e l’innovazione didattica (Janosz, 1996, 2000; Grange et al, 

2015; Potvin, Fortin, Marcotte, Royer e Deslandes, 2007).   

All’inizio del percorso il nesso tra dispersione scolastica-didattica e successo formativo 

non era evidente per le docenti coinvolte nel progetto. È stato quindi necessario pensare di 

intraprendere una riflessione, attraverso un approccio di action methodologies, per 

portare le docenti a riconoscere un nesso tra i tre costrutti.   

Durante i primi incontri, le partecipanti hanno evidenziato alcuni bisogni 

formativi rispetto alla dispersione scolastica e all’assenteismo. Questo momento 

formativo ha permesso loro di acquisire maggiore consapevolezza della multifattorialità 

del fenomeno dispersivo (Blaya, 2010; Bernard, 2014) e le ha portate a individuare il 

clima di classe come elemento su cui poter agire per prevenire e contrastare il problema 

(Blaya, 2006; Bernard, 2014; Janosz, 2006, Cunti; 1999). La formazione, inoltre, è 

stata percepita come essenziale non solo per la comprensione del problema, ma anche in 

una prospettiva di professionalità (Grange, 2015). Avere un confronto con il mondo della 

teoria, permette, secondo le insegnati, di accrescere le conoscenze e ampliare i punti di 

vista, di ristrutturare, almeno a livello superficiale, le rappresentazioni di fenomeni 

e problemi educativi orientando le scelte d’azione e le decisioni (Crahay, 2019; Schön, 

1983). La formazione permette di strutturare e ristrutturare le culture educative e non sia 

delle docenti che degli altri soggetti con i quali sono in relazione (Bronfenbrenner, 

1979). Dalle narrazioni affiora l’idea che la formazione è un mezzo per sviluppare le 

competenze necessarie ad affrontare con successo i problemi che possono emergere 

all’interno della realtà scolastica (Viganò, 2005). Per questo risulta importante, seconde 

le docenti, estendere la formazione nel tempo (long life) (Loiodice, 2019) ed allargarla a 

tutta la comunità docente e non docente. Nasce la consapevolezza che, a man mano che 

la professionalità cresce, le persone diventano più capaci di individuare e 

attivare molteplici possibilità d’azione e di intervento (Nuzzaci, 2009).  

 

La pratica riflessiva ha permesso, poi, ai diversi membri del gruppo di pensare in modo 

critico alle modalità, alle azioni, alle reazioni, ai gesti, alle strategie 

e ai metodi usati fino a quel momento per intervenire sia sul problema dispersivo sia per 

lavorare con il gruppo classe (Perrenoud, 2001). Questi momenti di confronto hanno fatto 
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affiorare la consapevolezza che per portare un giovane a svilupparsi pienamente, sia 

necessario accoglierlo quotidianamente nella sua integralità (Paparella, 2014) all’interno 

di un ambiente d’apprendimento positivo, che possa favorire il benessere dell’alunno/a, 

portandolo/a a sentirsi bene a scuola e ad acquisire le competenze previste per l’anno 

scolastico (Benadusi, Niceforo, 2010.).   

Questa presa di coscienza ha indotto le insegnanti a riflettere sulla loro idea di scuola 

(Baldacci, 2014). Queste riflessioni hanno messo in luce che per alcune di loro la scuola 

ha il compito di includere tutti/e, di portare i/le giovani ad apprendere; altre ritengono la 

scuola sia, oltre che un luogo di apprendimento, anche un luogo sociale che deve far 

apprendere non solo conoscenze e abilità, ma deve sviluppare competenze e saper essere 

(Trinchero, 2012).  Il gruppo mette in luce alcune criticità del contesto scolastico come, 

ad esempio, una rigidità della struttura scolastica, dei suoi programmi, dei suoi spazi 

(Benvenuto, Bettoni, 1993; Fortin et al., 1999). Emerge l’idea di una scuola poco attenta 

e che valorizza poco le differenze, che non sempre è inclusiva, dove i /le giovani spesso 

non si sentono accolti (Janosz, 2000) e dove le relazioni sono difficili (Fortin et al. 

2005).  Queste prime due dimensioni, formazione e idea di scuola, rimandano al 

macrocontesto di questa realtà educativa e ci permettono di acquisire informazioni sulle 

culture e le credenze circolanti in quello specifico sistema (Bronfenbrenner, 1979). 

Riuscire a trasformare nel tempo alcune di queste idee, per mezzo della formazione, 

consente di andare ad agire ed influire su altri elementi del sistema scolastico, come ad 

esempio, presenti nel meso e esosistema. L’idea di scuola e la cultura educativa delle 

insegnanti, infatti, ha inevitabilmente influito sulle pratiche in uso e su quelle utilizzate 

per realizzare la didattica a distanza e sulle relazioni.  

 

Il gruppo ha riflettuto molto sulla dimensione relazionale, sia a livello di mesosistema che 

di microsistema.  Per quanto concerne le relazioni all’interno del microsistema scolastico 

sono emerse molte considerazioni, lungo tutto il percorso, rispetto alle difficoltà di 

relazione con i/le colleghe. Spesso è complicato dialogare, trovare punti di 

incontro o condividere obiettivi comuni. A scuola spesso non ci sono momenti di scambio 

di idee e strategie; questo isolamento porta ogni docente a lavorare individualmente. 

Alcune contrarietà nascono, poi, da una diversa idea di scuola (Baldacci, 2014). 

Concepire la scuola come un luogo di disciplina (Foucault, 1977) e di selezione 
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(Odifreddi, 2012) comporta la messa in atto di una didattica più trasmissiva, dove chi non 

ce la fa è naturale che si perda e sia bocciato (Crahay, 2019). Invece, sposare una idea di 

scuola per tutti/, equa e di qualità (Grange, 201) vuol dire credere nell’educabilità di 

ciascuno/a (Paparella, 2014), vuol dire cercare di portare tutti gli studenti e tutte le 

studentesse a vivere il successo formativo (Montalbetti, Lisimberti, 2015a) ricercando 

strategie e metodi per permettere a ciascuno/a di apprendere nel pieno rispetto della 

persona (Paparella, 2014). Secondo le docenti spesso le discordanze con gli/le altre 

docenti del team docenti può divenire un ostacolo alla costruzione di un ambiente di 

apprendimento sereno, nonché scoraggiare l’innovazione didattica. Al contrario, 

relazioni positive, basate sul rispetto reciproco, sull’ascolto e sulla messa in comune di 

prassi e intenti educativi-formativi può favorire la costruzione di un ambiente di lavoro 

positivo, che a sua volta avrà delle ricadute sull’ambiente classe e sull’azione didattica 

(Polito, 2003). Durante le riflessioni del gruppo è merso quanto il confronto all’interno 

del gruppo di R-I sia stato arricchente e motivante. Relazionarsi a livello di mesosistema 

anche con colleghi di altri ordini di scuola permette di creare una rete interna ed esterna 

al microcontesto classe, portando ad un raccordo tra i diversi ordini di scuola, favorendo 

la continuità didattica ed educativa (Veltro et al., 2015). La possibilità di mettere in 

comune sperienze, punti di vista e capacità diverse diventa strumento di 

crescita personale e professionale (Viganò, 2005), facilitando la resilienza e la 

perseveranza nel provare a innovare la didattica e le prassi in uso (Guichard, 

1993). Riuscire a coinvolgere più colleghi nel progetto diventa una necessità non solo per 

la riuscita del lavoro stesso, ma anche perché la collegialità ha un valore positivo ed 

accresce la professionalità di tutti e tutte.  

 

La dimensione “relazioni” ha poi toccato altri microcontesti con i quali la scuola è in 

contatto. Il rapporto con la famiglia è stato esplorato a fondo portando ad evidenziare due 

diverse idee: se all’inizio del progetto la famiglia veniva percepita come un ostacolo, in 

quanto risultava difficile tessere relazioni e collaborazioni, verso la fine del primo ciclo 

di R-I le partecipanti hanno iniziato a vedere la famiglia come un partner con il quale 

poter collaborare per sostenere il pieno sviluppo del soggetto in 

formazione. Questa contezza è maturata soprattutto a partire dalle riflessioni rispetto alla 

dimensione DAD, che aveva evidenziato che là dove la scuola e la famiglia erano riuscite 
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a trovare modalità di dialogo e lavoro congiunto, gli/le allievi/e avevano avuto maggiore 

facilità nel seguire il lavoro proposto a distanza e a acquisire le competenze previste dal 

curricolo (Bernadusi, Niceforo, 2010). L’alleanza scuola-famiglia diventa essenziale da 

perseguire e il gruppo inizia a pensare a strategie per migliorare e accrescere questo 

legame (Caouette, 1992).  

 

Per quanto riguarda la dimensione “relazione con gli/le alunni/e” si evidenzia la necessità 

di costruire una relazione autentica e positiva che permetta di co-costruire un clima di 

classe favorevole agli apprendimenti e al successo formativo di ciascuno/a (Cunti, 2017).  

 

Infine, le narrazioni hanno esplorato le relazioni a livello di esosistema, riflettendo sulle 

collaborazioni con le équipe sociosanitarie o con il personale non scolastico. Dagli estratti 

si evince una difficoltà relazionale con gli esperti o con persone che non lavorano nella 

scuola; anche la relazione con il dirigente viene vista in maniera critica dalle insegnanti 

del gruppo. Questo aspetto è degno di attenzione in quanto è noto che il tipo 

di leadership messa in atto può avere delle ricadute sia sul clima di scuola sia 

sull’innovazione didattica (Janosz, 2006).  

Questa riflessione sulle relazioni ha portato il gruppo a porsi delle domande rispetto 

alla responsabilità educativa (Mortari, Sità, 2007; Lombardi, 2014). La riflessione è 

avvenuta, in accordo con la letteratura, rispetto ai livelli personale, micro e macro. Le 

docenti del gruppo sentono di avere questa responsabilità, ma non sempre sentono di 

poter condividere questa responsabilità con tutti/e i/le colleghi/e. Secondo le partecipanti 

è necessario, proprio in un’ottica di prevenzione e contrasto al fenomeno dispersivo, 

prendersi carico di tutti/e i/le giovani, cercando di trovare delle strategie per farli/e star 

bene a scuola e portarli/e a vivere sia il successo scolastico che quello formativo. 

Riflettere sulla responsabilità educativa ha portato allora le docenti a ricercare un 

elemento sul quale poter intervenire, ripensando e innovando la propria azione didattica 

in un’ottica di qualità. La formazione collettiva (a livello micro all’interno del gruppo di 

R-I) e l’autoformazione (a livello individuale) hanno portato a riconoscere il clima di 

classe come fattore sul quale poter agire.  
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La dimensione “clima di classe” era apparsa già a partire dai primi incontri del gruppo, 

all’inizio come fattore di protezione (Janosz, 2006; Fortin, Filiault, 2011, Bennancer et 

al., 2006) sul quale le docenti sentono di avere un potere d’azione (Bandura, 

1997; Schunk, Usher, 2011), poi come bisogno formativo ed infine come mezzo per 

intervenire, contrastare e prevenire il fenomeno dispersivo. All’inizio le docenti erano 

risultate interessate a progettare un percorso che lavorasse sulla dimensione affettiva-

emotiva del clima di classe (Loiero, 2008), successivamente attraverso le riflessioni 

comune e la formazione sono pervenute a prendere in considerazione anche la dimensione 

cognitiva del clima di classe. Partendo da una discussione e un confronto sulla 

dimensione relazionale-affettiva del costrutto, il gruppo ha individuato alcuni elementi 

sui quali poter agire sia a livello micro (classe) durante le attività 

curricolari normalmente proposte in classe, sia a livello macro (scuola). L’idea è di 

riuscire ad introdurre all’interno dell’azione didattica ordinaria, attività e strumenti di 

norma realizzati straordinariamente all’interno di specifici laboratori o progetti, per 

giungere a costruire un ambiente di classe e di scuola positivo (Cunti, 1999). Questa 

riflessione sul clima di classe ha virato le riflessioni verso la dimensione didattica.   

 

Dal confronto è emerso che normalmente le attività svolte a scuola per lavorare sul clima 

di classe sono realizzate da alcuni/e insegnanti sensibili al tema, sono di norma attività 

sporadiche e a tempo determinato (Cunti, 2009). Il gruppo , attraverso il percorso di 

ricerca-intervento, adotta un quadro pedagogico di ispirazione ecologico sistemica 

(Bronfenbrenner, 1979; Grange 2011; Cunti, 2017),  assumendo il paradigma del 

successo formativo, decide di innovare e migliorare l’azione didattica, direzionando 

esplicitamente l’azione quotidiana e ordinaria  ad accrescere la progettualità 

e l’agentività dei/delle alunni/e, portandoli/e a “sviluppare il proprio potenziale e 

permettendo loro di costruirsi dei possibili progetti di vita significativi e all’altezza della 

loro dignità umana” (Nussbaum, 2012, p. 175).  Per costruire un buon clima di classe 

è importante che i/le studenti/esse si sentano accolti (Janosz, 2000), che si riconoscano 

come membri attivi di un gruppo (Fortin, Bigras, 1996). Per fare questo le docenti 

riconoscono la necessità di introdurre pratiche didattiche che permettano un lavoro 

continuo e profondo sul senso di appartenenza, sulla conoscenza reciproca e che 
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permettano di valorizzare le differenze nonché rafforzare la motivazione, sviluppando il 

piacere di apprendere (Meirieu, 2015b).   

 

Il gruppo ha quindi deciso di progettare un percorso “accogliamo le emozioni” che, con 

costanza e metodicità, miri a lavorare, seconda una prospettiva di verticalità sui singoli 

individui, valorizzando le loro capacità e sviluppando le loro potenzialità attivando 

strategie didattiche volte ad accrescere la consapevolezza di sé, l’autostima, 

sulle capabilities, lavorando sia sulla sfera emotiva-relazionale sia su quella 

cognitiva, accompagnando il/la giovane lungo tutto il periodo di scolarizzazione 

all’interno dell’Istituzione. A livello di microsistema, intervenendo sul contesto classe 

attraverso la costruzione di un clima di classe positivo e favorevole al successo di tutti/e; 

a livello di mesosistema, lavorando per coinvolgere colleghi/e dei diversi ordini 

scolastici e le famiglie; a livello di esosistema, cercando una collaborazione con soggetti 

esterni alla scuola e a livello di macrosistema, andando a ripensare l’organizzazione del 

contesto scolastico, le sue regole di funzionamento e ridefinire, almeno in parte, le culture 

educative  (Bronfenbrenner, 1979).   

La ricerca-intervento ha dunque dato luogo all’avvio, all’interno del gruppo di lavoro, di 

un processo di innovazione didattica consapevole che ha attivato una progettualità 

orientata alla prevenzione della dispersione scolastica. 

 

2. Sintesi e conclusioni  

 

In sintesi, dai risultati relativi al percorso di ricerca - intervento si evidenzia che le 

insegnanti del gruppo, che inizialmente avevano una visione emergenziale del fenomeno 

(Blaya, 2010; Fortin et al., 2006) e avevano la tendenza a proiettare il problema 

sull’alunno/a e sulla famiglia (Janosz, 2000), hanno modificato la loro rappresentazione 

della dispersione. Grazie al percorso riflessivo, attraverso un confronto  e una messa in 

comune di esperienze, di pensieri e di teorie ingenue e per mezzo di una continua 

integrazione critica degli apporti concettuali (Schön, 1993), le docenti sono pervenute, 

attraverso il percorso di ricerca-intervento, a maturare la consapevolezza che la 
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dispersione scolastica è un problema molto più complesso di quello che appariva loro 

inizialmente (Batini, 2014; Sicurello, 2018; Bracci & Grange, 2018) e che la scuola, e 

con essa i/le insegnanti, possono giocare un ruolo importante, sia in negativo, come 

fattore di rischio, sia positivo, come fattore di protezione (Janosz, Le Blanc, 1996; 

Jimerson, Anderson, Whipple, 2002).  

Questa presa di coscienza le ha indotte a rivalutare il loro ruolo rispetto al problema e, 

soprattutto, a riconoscere di poter agire (Bandura, 1997; Schunk, Usher, 2011; Ellerani, 

2016) sul fenomeno facendo ricorso alla loro didattica. Questa nuova cognizione le ha 

stimolate a cercare di progettare un percorso che non agisse più soltanto sul/la singolo/a 

allievo/a “a rischio”, ma che si concentrasse sul gruppo classe inteso come un 

microcontesto che, strutturato secondo una idea di ambiente di apprendimento positivo 

ed inclusivo, può diventare un ulteriore elemento di protezione (Janosz, Le Blanc, 1996; 

Jimerson, Anderson, Whipple, 2002; Blaya, 2010; Cunti, 2017). Questa nuova prospettiva 

ha quindi reso esplicito il nesso tra dispersione e agire didattico, portando in un secondo 

momento il gruppo a ricercare degli elementi sui quali sentivano di poter agire (Bandura, 

2000; Molla e Nolan, 2020). Tra questi elementi, spontaneamente, le docenti hanno 

riconosciuto il clima di classe inteso nella sua dimensione emotivo-relazionale (Cohen, 

2013). A questo punto, sempre attraverso un approccio di Action Methodologies (Argyris 

& Schön 1998; Revans 1982; Yorks, O’Neil & Marsick, 1999), si è attivato un nuovo 

percorso riflessivo che ha portato il gruppo ad allargare la propria rappresentazione di 

clima di classe e a prendere in considerazione anche la dimensione cognitiva del costrutto 

(Cohen, 2013; Fraser & Fisher, 1986; Brookover, 1979). Questa nuova consapevolezza 

le ha portate a interrogarsi su come poter costruire un clima di classe positivo volto a 

favorire il benessere psico-fisico degli/delle alunni/e, e, nel contempo, promuovere 

processi efficaci di apprendimento. Le insegnanti hanno quindi iniziato a cogliere il 

legame esistente tra successo formativo e didattica, ricercando strategie da inserire 

nell’ordinarietà della loro progettazione educativa (Cunti, 1999) per sostenere ogni 

studente e ogni studentessa lungo il percorso di apprendimento e di crescita personale, 

ricercando esplicitamente il successo formativo di ciascuno/a (Montalbetti, Lisimberti, 

2015a; Grange et al., 2015).  

In conclusione, portare tutti e tutte a vivere il successo formativo vuol dire attivare una 

riflessione costante sulle pratiche in uso, per cercare di innovarle nel senso di orientarle 
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esplicitamente al successo di ogni soggetto, poter così da contribuire alla lotta al 

fenomeno dispersivo.  

Assumere la prospettiva pedagogica di ispirazione ecologico-sistemica (Bernard, 2014; 

Grange, 2011; Kahn, 2011; Cunti, 2017) con riferimento al successo formativo per 

leggere il fenomeno, implica il superamento di interventi di tipo meramente compensativo 

(Bracci, Grange, 2017) per muovere verso un percorso in grado di realizzare ed estendere 

a ogni individuo il successo attraverso una cultura dell’agire didattico di tipo proattivo 

(Ellerani, 2016). Inoltre, significa innovare e migliorare la prassi, indirizzandola 

apertamente a costruire situazioni e opportunità educative, sia individuali che collettive, 

per accrescere il sentimento di agentività degli/delle studenti/esse, portandoli/e a 

sviluppare dei progetti di vita significativi e all’altezza della loro dignità umana 

(Nussbaum, 2001, 2012). Risulta, allora, essenziale portare gli/le alunni/e, all’interno 

dell’ordinarietà e quotidianità dell’azione didattica, ad attrezzarsi di strumenti e di 

strategie che accrescano la loro capacità di apprendere nel breve e lungo termine, secondo 

una prospettiva di apprendimento long life (Loiodice, 2019). La ricerca-intervento ha 

permesso alle insegnanti di intraprendere un percorso di sviluppo professionale che 

attraverso la consapevolezza di specifici bisogni formativi, legati alla responsabilità 

educativa in tema di prevenzione e contrasto alla dispersione scolastica, ha individuato 

degli ambiti di azione e di innovazione didattica da realizzare nelle loro classi. 
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CONCLUSIONI E PROSPETTIVE 

 

 

 

 

La dispersione scolastica, a partire dalla seconda metà del XX secolo, è divenuta 

un'urgenza sociale in molti paesi del mondo, in particolare in Europa, in quanto nel tempo 

si è giunti alla consapevolezza che i soggetti che si disperdono faticano a maturare le 

competenze necessarie per vivere in maniera autonoma e responsabile la loro adultità 

(Capperucci, 2016).  

Inoltre, gli individui che fuoriescono precocemente dal sistema formativo, senza aver 

conseguito un titolo di scuola secondaria superiore, avranno minori possibilità 

economiche, inferiori opportunità lavorative stabili nel tempo, aumenteranno le 

probabilità di rimanere senza lavoro o di esercitare professioni meno remunerate, 

incidendo involontariamente anche sulle generazioni future.  

Si è visto come la dispersione scolastica risulti essere un fenomeno complesso, 

multifattoriale e multidimensionale (Blaya, 2010; Bernard, 2014; Colombo, 2010) che 

raccoglie in sé tutte le manifestazioni connesse all’insuccesso scolastico quali le 

ripetenze, le bocciature, l’assenteismo, l’evasione scolastica, l’interruzione del percorso 

formativo, il cambio di scuola e l’abbandono scolastico (Batini, 2016). A livello di 

politiche educative, il fenomeno è stato studiato prendendo in considerazione differenti 

indicatori, tra i quali quelli europei (ESL7, ELET8, NEET9) che permettono, di monitorare 

nel tempo il fenomeno e comparare i dati di tutti gli Stati che li condividono. La 

Commissione Europea da tempo si era posta l’obiettivo di ridurre a meno del 10% il tasso 

di abbandono scolastico entro il 2020 e, recentemente, si è prefissata un nuovo obiettivo 

 
7 Gli Early School Leavers sono i soggetti tra i 18 e 24 anni di età che hanno abbandonato prematuramente 

gli studi senza aver conseguito un diploma di scuola secondaria superiore e non sono inseriti, al momento 

delle rilevazioni, in nessun percorso formativo. 
8 Gli Early Leaver from Education and Training sono i soggetti tra i 18 e 24 anni di età che hanno lasciato 

prematuramente gli studi senza conseguire un diploma di scuola secondaria di secondo grado e che al 

momento della rilevazione non sono iscritti in nessun percorso formativa o professionali. 
9 I NEET, Not in Education, Employment or Training, sono i soggetti che non lavorano e non sono 

inseriti in nessun percorso formativo o scolastico. 
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che consiste nel ridurre al 9% il tasso di ELET entro il 203010. Secondo i dati Istat del 

202011,  il tasso di giovani usciti precocemente dal sistema scolastico europeo si attesta 

al 9,9%, quello italiano al 13,1% con notevoli differenze territoriali. La Valle d’Aosta, 

con il 14,3%12, è una delle regioni italiane in una posizione di particolare criticità rispetto 

al fenomeno.  

La recente letteratura pluridisciplinare sul tema, di cui si è proposta una panoramica nella 

prima sezione della tesi,  ha messo in evidenza come il fenomeno dispersivo possa iniziare 

precocemente (Bautier, 2003; Bonnéry, 2003) e risultare da una combinazione ed 

accumulazione di molteplici fattori culturalmente situati (Glasman e Oeuvrand, 2004) e 

come, nel tempo, si siano delineate diverse visioni del fenomeno, complementari tra loro, 

che hanno portato a differenti indirizzi di intervento, teorie e modelli d’analisi che sono 

stati utilizzati per individuare, comprendere e valutare il problema (Bracci & Grange, 

2017).   

La tesi dottorale si è inscritta in un’entrata concettuale di matrice pedagogica ispirata 

all'approccio dello sviluppo umano di Bronfenbrenner (1979) e ha preso in 

considerazione i diversi fattori di dispersione individuati in letteratura mettendoli in 

relazione tra di loro secondo un punto di vista probabilistico e non-lineare (Bautier, 2003; 

Cunti, 2017). 

A partire dalla considerazione della scuola come sistema in relazione con gli altri e del 

ruolo della didattica nella promozione del successo formativo, la domanda generale che 

ha guidato l’intera ricerca riguardava le relazioni funzionali che possono essere 

individuate fra la prevenzione e il contrasto della dispersione scolastica e i percorsi di 

innovazione didattica orientati al successo formativo e alla creazione di contesti inclusivi, 

secondo una duplice finalità, conoscitiva e trasformativa. 

L'approfondimento e la sistematizzazione delle dimensioni pedagogiche della dispersione 

e del successo formativo ha permesso di impostare un progetto di ricerca-intervento, 

nell’intento di promuovere percorsi di innovazione didattica in prospettiva ecologico-

sistemica, capaci da un lato di rispondere alle richieste delle scuole (necessità di affrontare 

 
10 Risoluzione del Consiglio su un quadro strategico per la cooperazione europea nel settore 

dell’istruzione e della formazione verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre (2021-2030) (2021/C 

66/01). 
11 https://www.istat.it/it/files//2021/07/Istat-Audizione-Dispersione-scolastica_18-giugno-2021.pdf  
12 https://noi-italia.istat.it/  

https://www.istat.it/it/files/2021/07/Istat-Audizione-Dispersione-scolastica_18-giugno-2021.pdf
https://noi-italia.istat.it/
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e contenere le urgenze), dall’altra di promuovere percorsi di prevenzione che 

accompagnino uno sviluppo professionale delle figure coinvolte (Viganò, 2005) 

portandoli a diventare professionisti capaci di fare scelte partendo da una riflessione 

rispetto alle finalità e agli obiettivi educativi che vogliono perseguire e capaci di 

interrogarsi sui modi migliori per giungere ad essi (Trinchero, 2017).   

La ricerca-intervento (Cunningham,1976) è stata realizzata in una scuola della Regione 

Autonoma Valle d’Aosta che volontariamente ha aderito al progetto diventando così 

soggetto dello studio di caso (Yin, 1984). Da una postura interpretativa, si è scelto un 

approccio quanti-qualitativo (La Marca, 2014; Trinchero, Robasto, 2019) al fine di 

raggiungere una comprensione più approfondita del fenomeno all’interno di quella 

specifica realtà educativa.  

Dall’analisi preliminare (ricerca esplorativa) è emerso, in generale, un sentimento di 

impotenza e incompetenza dei/delle docenti. Inoltre, si evidenzia come la didattica e 

l’innovazione didattica risultano, nelle rappresentazioni di questi/e docenti, estranee al 

fenomeno della dispersione che viene invece rimandato prevalentemente a fattori 

individuali, familiari, scolastici e sociali in linea con una concezione emergenziale del 

fenomeno (Blaya, 2010; Fortin & al., 2006).  

Fra i risultati della ricerca-intervento, risulta significativo lo sviluppo di consapevolezza, 

da parte delle docenti del gruppo di R-I, del nesso - prima ignorato - tra agire didattico e 

dispersione scolastica e tra innovazione didattica e successo formativo. Inoltre, si è 

effettivamente sviluppato un percorso di innovazione delle pratiche in uso (Grange, 2021) 

nella direzione di renderle esplicitamente orientate al successo formativo degli allievi e 

delle allieve attraverso la costruzione di ambienti di apprendimento adeguati, a partire dal 

costrutto del clima di classe. Si è dunque avviato un processo di cambiamento dalla 

concezione emergenziale della dispersione verso una presa in carico didattica del 

problema nella continuità e nell’ordinarietà dell’azione educativa.  

Come per ogni ricerca-intervento, i risultati sono riferibili in maniera specifica al contesto 

in cui si è realizzata; pertanto, le ricadute future saranno legate ai processi di cambiamento 

attivati nelle concezioni e nelle pratiche delle docenti coinvolte. È comunque ragionevole 

ipotizzare che una discussione degli esiti allargata all’intera istituzione scolastica 

interessata, in primis, e al sistema scolastico regionale, in secundis, possa risultare 
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funzionale al perseguimento di obiettivi di sensibilizzazione rispetto alla complessità del 

fenomeno della dispersione, stimolando così l’emergere di bisogni formativi specifici e 

di progetti di sviluppo professionale.  

I punti di forza della ricerca possono essere individuati nell'ancoraggio del progetto nel 

territorio, che lo ha reso particolarmente motivante e convintamente partecipato. Un altro 

punto di favore è il raccordo tra la ricerca di dottorato e altre azioni che il territorio 

regionale sta compiendo rispetto al fenomeno dispersivo quali, ad esempio, il progetto 

internazionale ALCOTRA. L'elevata quantità di materiale testuale raccolto nelle due fasi 

di ricerca (questionario a carattere riflessivo, trascrizione degli incontri, diari riflessivi, 

artefatti e discussioni collettive) ha permesso una interessante triangolazione dei dati. 

Rispetto alle criticità, abbiamo riscontrato una difficoltà nel definire, soprattutto all’inizio 

del lavoro, il partenariato con la scuola in termini di ricerca e di sviluppo professionale 

anziché di intervento meramente formativo: la riflessività è un paradigma esigente, che 

sollecita l’impegno attivo e costante dei soggetti coinvolti. Si è resa dunque necessaria 

una certa flessibilità nel rispettare i tempi dei partecipanti e nel rimodulare sul campo le 

azioni previste nelle varie fasi. La problematicità legata al periodo pandemico Covid-19 

ha portato a ripensare e riorganizzare gli incontri del gruppo in modalità a distanza; il 

confronto virtuale non sempre si è rivelato adeguata a sostenere processi partecipati e 

approfonditi di riflessione e di progettazione e si è dovuto rinunciare ad alcune 

opportunità di approfondimento e di realizzazione di interventi. Sul piano conoscitivo, le 

dimensioni pedagogiche della dispersione e del successo formativo sono state esplose e 

delucidate analiticamente, ma la complessità dei legami intra e inter-sistema rispetto al 

modello di Bronfrenbrenner ha permesso una sistematizzazione parziale, che meriterebbe 

di essere ripresa in uno studio successivo, magari alimentata da ulteriori indagini 

tematiche sul campo capaci di evidenziare nuove categorie.  

I risultati raggiunti possono essere inseriti in una prospettiva di sviluppo sia a livello 

concettuale sia sul piano prasseologico. Le dimensioni pedagogiche emerse in questa 

ricerca a partire dal punto di vista dei/delle insegnanti, possono essere esplorate dalla 

prospettiva di altri attori/attrici dell’educazione (alunni/e, famiglie, dirigenti scolastici). I 

legami evidenziati tra innovazione didattica e prevenzione della dispersione scolastica nel 

solco di un approccio pedagogico di ispirazione ecologico-sistemica possono concorrere 

ad affinare possibili modelli di intelligibilità delle pratiche educative e didattiche 
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specificamente orientate al successo formativo di tutti/e gli/le alunni/e. Sul piano 

metodologico, in relazione alla ricerca-intervento, sarebbe interessante compiere uno 

studio approfondito dei fattori che hanno permesso alle insegnanti di perseverare nel 

progetto di R-I, per trarne indicazioni ai fini dello sviluppo futuro del presente lavoro 

nell’istituzione, ma anche per contribuire al dibattito sulle condizioni di fattibilità di 

ricerche educative di matrice partecipativa. 

In una prospettiva ecologico-sistemica (Bronfenbrenner, 1979), la scuola come 

microsistema collegato ad altri e, di conseguenza, all’individuo in crescita, ha tra i suoi 

compiti quello di identificare le strategie più efficaci per sostenere lo sviluppo del 

soggetto nella sua integralità (Paparella, 2014). Per far questo, è necessario che i/le 

insegnanti introducano nella loro prassi quotidiana strategie e strumenti atti costruire 

ambienti di apprendimento che stimolino i/le giovani a mettersi in gioco e ad imparare. 

Inoltre, i/le docenti, attraverso il loro agire didattico, possono contribuire, insieme alle 

altre agenzie formative, ad attrezzare i/le ragazzi/e di molteplici strumentalità che 

permetteranno loro di affrontare con proattività le sfide e le occasioni che si porranno loro 

davanti, permettendo loro di accrescere le risorse interne ed esterne su cui appoggiarsi 

per poter progettare il proprio avvenire (Nussbaum, 2001; Schneider, Stern, 2010). 

L'innovazione didattica diventa allora uno strumento professionale per promuovere la 

costruzione situata e pertinente di ambienti d'apprendimento positivi ed inclusivi, 

orientati a portare tutti e tutte a vivere il successo formativo, e contribuire così, 

fattivamente, a prevenire e contrastare la dispersione scolastica. 
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Allegati* 

 

 

 

 

Allegato 1: Traccia del questionario a carattere riflessivo 

 

Questionario Mont Emilius 1: analisi di contesto. 

Grado di scuola: ▢ scuola dell’infanzia ▢ scuola primaria ▢ scuola secondaria di 1° 

Gentili colleghi 
al fine di poter calibrare al meglio il nostro lavoro rispetto ai problemi di possibili 
abbandoni emersi in questi ultimi anni nella nostra Istituzione vi chiediamo di 
partecipare a un breve momento di indagine preliminare rispetto a questa 
tematica. 
Non esistono risposte esatte e risposte sbagliate. Per noi è utile comprendere il 
vostro punto di vista al fine di poter disporre al meglio delle risorse che abbiamo 
e poter così lavorare a nome dell'Istituzione. Grazie. 
Gruppo G.L.I e il Dirigente Scolastico 

 

 

 

• Con quale metafora descriverebbe il concetto di abbandono scolastico? 
 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 

 

 

 
 
 
 
 
 

*  I contenuti sono stati emendati dai dati personali o sensibili 
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Richiamando la sua esperienza educativa indichi 2 tra le principali responsabilità 
che sente di avere verso un alunno a rischio di dispersione o abbandono? 
 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 

 

 

• Con quale metafora descriverebbe il concetto di dispersione scolastica? 
 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 

 

 

• Con quali aggettivi descriverebbe il suo contributo professionale a fronte 
di un alunno con disabilità? Risponda utilizzando 3 aggettivi. 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 

 

 

• Richiamando la sua esperienza educativa indichi 2 tra le principali 
responsabilità che sente di avere verso i suoi alunni.  

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 
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• Con quali aggettivi descriverebbe il suo contributo professionale a fronte 
di un alunno assenteista? Risponda utilizzando 3 aggettivi. 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 

 

 

• Potrebbe indicare, secondo la sua esperienza,3 possibili fattori di 
abbandono della scuola da parte di un alunno? 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------- 
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Allegato 2: Progetto “Accogliamo le emozioni “ 

 

 

Accogliamo le emozioni 

 ISTITUZIONE SCOLASTICA MONT EMILIUS 1-NUS 
 

 
 

A.S. 2020/2021 

 

 

Premessa: 

 

Da numerose ricerche presenti in letteratura sappiamo che un buon clima di 

classe, nonché di scuola, influenza la percezione di benessere e del piacere di 

apprendere. 

Sappiamo che tra i fattori di protezione per la prevenzione alla dispersione 

scolastica vi sono: 

● Costruire un clima scolastico e di classe stimolante e favorevole; 

● Relazioni docenti/alunni 

● Promuovere un clima di collaborazione 

● Promuovere una rete di relazioni sociali 

● Stimolare/sviluppare un senso di autoefficacia, stima di sé e senso di 

appartenenza. 

Come sostiene Fisher (2003, p.264) il clima di classe “riflette la vita scolastica e 

quella socio-emotiva della classe e condiziona il processo di 

apprendimento/insegnamento attraverso i sottili elementi che coinvolgono gli 

insegnanti, gli studenti, le famiglie, la comunità educativa e il contesto sociale”. 

Freiberg (1999) afferma che per creare un clima di classe positivo bisogna tener 
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conto di alcuni aspetti: 

- cercare di far sentire gli alunni parte di un qualcosa, ovvero lavorare sul senso 

di appartenenza; 

-  personalizzare il processo di insegnamento-apprendimento avendo ben a 

mente che non esistono due soggetti che apprendono esattamente allo stesso 

modo, con gli stessi strumenti e tempi; 

-  stimolare la cooperazione tra gli studenti; 

- costruire relazioni significative tra insegnanti e alunni e anche tra pari 

È fondamentale nel principio di educabilità (Paparella, 2014) ovvero credere nelle 

risorse e nelle possibilità di ogni studente e garantire (Baldacci, 2003) ad ogni 

studente la possibilità di sviluppare le proprie risorse e i propri talenti attraverso 

una proposta formativa diversificata, che permetta di coltivare le proprie 

potenzialità. 

 

Gli studi dimostrano che un clima di classe positivo permette di: 

- migliorare in generale il successo formativo degli alunni; 

- migliorare il benessere sia degli alunni che dei docenti; 

- diminuire gli atti di “bullismo”; 

 

COMPETENZE CHE IL PROGETTO VUOLE SVILUPPARE: 

● EMOTIVE- consapevolezza di sé, gestione delle emozioni, gestione dello 

stress. 

● RELAZIONALI - empatia, comunicazione efficace, relazioni efficaci. 

● COGNITIVE - risolvere i problemi, prendere decisioni, pensiero critico, 

pensiero creativo. 

● DIGITALI 

 

OBIETTIVI GENERALI: 

● saper riconoscere i segnali emotivi del proprio corpo e dare un nome alle 

emozioni che si provano e che ci "informano" sulle nostre preferenze, gusti 

e bisogni; 

● saper identificare i propri punti di forza, le proprie aree deboli, il proprio 

modo di reagire di fronte alle situazioni, le proprie preferenze (es. in quali 

situazioni sto bene e in quali non mi sento a mio agio?), i propri desideri, i 

propri bisogni, le proprie emozioni; 

● Saper riconoscere e condividere le emozioni degli altri; 
● Saper ascoltare autenticamente gli altri; 
● Saper creare e mantenere relazioni significative con i compagni e gli 

insegnanti; 
ATTIVITÀ: 

1) Creo il mio avatar. L’alunno/a crea un avatar (cartonato). La sagoma 

viene colorata con il colore che rappresenta l’emozione/sensazione del 

momento. 
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2) Mi racconto. L’alunno/a scrive dentro o intorno al suo avatar le emozioni, 

i pensieri, gli obiettivi, i desideri e il motto che vuole adottare per l’anno 

scolastico e i ricordi del periodo del confinamento. 

3) Entriamo nel nostro “spazio” di lavoro. Gli/le alunni/e incollano i loro 

avatar sulla porta della classe iniziando così a personalizzare una parte 

del loro ambiente di lavoro. 

4) Creo il mio avatar virtuale. Gli/le alunni/e utilizzando un software es. 

pixton creano un loro avatar virtuale e lo condividono con il gruppo classe. 

5) Creiamo la nostra classe virtuale. Gli/le alunni/e utilizzando un software 

es. pixton creano la loro classe virtuale e attraverso l’uso di 

un’applicazione come Padlet o Linoit o Netboard creano un muro virtuale 

(il muro della classe) dove possono inserire la foto della classe virtuale e 

dove successivamente ogni membro può inserire video, foto, canzoni, 

testi, creazioni ed aggiornarle.    

6) Conosciamo noi stessi e gli altri. Durante l’intero anno scolastico i/le 

ragazzi/e  e i docenti potranno utilizzare il muro della classe per rivedere, 

ripensare, aggiornare il loro motto, i loro obiettivi, raccontasi e conoscere 

gli altri. 

 

TEMPI: l’intero anno scolastico 

 

SPAZI: la classe, l’aula informatica, la classe virtuale 

 

STRUMENTI E MATERIALI: foglio A4, pennarelli e matite, scotch, pc, 

smartphone, tablet, mp3, internet, fotocamera,applicazioni, software free. 

 

STRATEGIE DIDATTICHE: didattica laboratoriale, cooperative learning, metodo 

dei progetti, peer education. 

 

RACCORDI MULTIDISCIPLINARI: Tutte le discipline possono essere coinvolte. 

 

CRITERI E STRUMENTI PER LA VALUTAZIONE FORMATIVA DEGLI 

APPRENDIMENTI: 

 Si utilizzerà la tecnica del 3,2,1 ovvero si chiederà agli/alle alunni/e  3 cose che 

non sapevano di sé prima del percorso e che ora conoscono, 2 cose che li/le 

hanno stupiti-e/meravigliati-e, 1 cosa su cui pensano di dover ancora lavorare 

per migliorarsi.   

Tecnica dell’ABC ovvero per ogni lettera dell’alfabeto dire una cosa che 

rispecchia il loro gruppo. 
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Griglia di osservazione: 

 

COMPETENZA     

Emotiva Riconosce le proprie 

emozioni 

Riconosce le 

emozioni degli altri 

Rispetta le emozioni 

degli altri 

Sa gestire 

lo stress 

Sa usare strategie per 

gestire le sue 

emozioni 

   

Relazionale Esprimere la propria 

opinione chiarendo il 

punto di vista 

Sa comprendere il 

punto di vista altrui 

Tiene conto del 

punto di vista degli 

altri 

 

Cognitiva Usa strategie per 

risolvere problemi 

Prende decisioni Usa la creatività per 

esprimersi 

sa 

individuare 

strategie 

alternative 

per 

affrontare 

un 

problema 

Cambia schema di 

pensiero se 

necessario 

Analizza le 

situazioni in modo 

critico 

  

 

Sì, sempre/Sì, sovente/Sì, abbastanza sovente/Sì, anche se talvolta non riesce/Poco/Per nulla   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



452 
 

Allegato 3: Estratto esemplificativo delle trascrizioni degli incontri di R-I 

  

Incontro 6 MM1 Dispersione scolastica a distanza via MEET 

 

Data: 29 aprile 2020 

 

Presenti: 10 insegnanti di scuola secondaria di primo grado, 2 di scuola primaria 

 

 

 

M Ciao a tutte...grazie per questo incontro così strano...beh 

dobbiamo adattarci alla situazione. Come sta andando 

questo periodo? 

I9 È molto difficile la DAD, molto lavoro di preparazione e la 

sensazione è di non riuscire ad arrivare come vuoi…manca 

l’idea di classe…vedere i ragazzi…parlare con loro. 

I6 Beh, all'inizio non facile, ora lentamente un pochino 

meglio, ma non si finisce mai di lavorare e manca la 

relazione con i bambini, manca il poter fare 

insieme...insomma complicato 

I5 Speriamo solo di tornare al più presto in presenza perché 

così non è scuola…la scuola è un posto dove si cresce, dove 

si impara a stare insieme a diventare grandi…così non 

so…non c’è scuola 

I3 Sì, infatti, vederli via Meet non è come stare in classe...e poi 

manca la relazione. In classe puoi capire da come ti 

guardano o ciò che fanno se hanno capito o no; invece, così 

tra connessione che non va, telecamere accese e spente...un 

delirio 

M Ma nonostante tutto siete qui e vi ringrazio 

I1 Beh, nella speranza di rientrare a settembre è bene 

continuare no...almeno finché abbiamo le forze...e speriamo 

che il prossimo incontro sia in presenza di nuovo 

S Allora l'ultima volta abbiamo definito due grandi obiettivi. 

Il primo era co-costruire strumenti e progetti per sostenere 

gli alunni e alunne percepiti a rischio di dispersione...sto 

leggendo ...e per questo abbiamo iniziato a costruire il 

diario delle assenze con la tabella word. 

I8 Sì beh adesso diventa un po' difficile portare avanti l'idea di 

monitorare, cioè possiamo mettere assente o presente, ma è 
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più complicato perché tra chi arriva e perde la connessione, 

chi non riesce a connettersi, chi c'è ma non lo 

vedi...insomma 

I10 Infatti...su presenza assenza si può sempre usare le tabelle 

del registro, ma tutto il resto perde un po' di senso in una 

situazione come questa dove non sai neanche se il ragazzo 

è in quarantena, se sta bene...insomma 

M È una situazione d'emergenza e quindi facciamo ciò che 

riusciamo...possiamo anche decidere di sospendere per il 

momento il monitoraggio e riprenderlo in presenza 

I4 Sì direi di sì (ALTRE ANNUISCONO) 
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 Allegato 4: Estratto esemplificativo di un diario riflessivo 

 

 

DIARIO RIFLESSIVO 

Commissione Dispersione Scolastica 

a.s. 2019/2021  

   
  

                                              di ………….                                          ..  
   

Riflessioni lungo il percorso 
  

Data 16 ottobre 2019  Riflessione dati e confronto 

Durante questo incontro abbiamo avuto la possibilità di confrontarci e di leggere 
insieme i dati delle interviste fatte a giugno. 

Sicuramente emerge che non abbiamo ben chiaro il fenomeno della dispersione, per 
qualcuno dispersione e abbandono sono la stessa cosa, per altri non è chiara la 
differenza anche se la intuiscono. Mi ha colpito molto il numero di colleghi che non ha 
risposte a molte domande. Questo ci deve portare a riflettere sul fatto che forse non 
per tutti è un problema che dei ragazzini non vengano a scuola. Sicuramente sarebbe 
importante riuscire a far capire che è un problema importante per la società, per il 
ragazzino, ma anche per noi, perché forse non siamo in grado di sostenerlo o aiutarlo. 
Da quello che è uscito dalla discussione di oggi forse non tutti siamo convinti che 
possiamo fare qualcosa per prevenire la dispersione. Mi ha colpito molto che alcuni di 
noi si sentano impotenti, inutili, perché questo rimanda all’idea di lasciar stare, di non 
perdere tempo tanto non so cosa fare, non posso far nulla allora lascio perdere. Io 
credo che noi come insegnanti possiamo fare qualcosa, non so esattamente cosa ma 
qualcosa sì.  

Sicuramente credo che dobbiamo approfondire ancora un po’ la teoria. Molti di noi 
dicono che i fattori che più incidono sulla dispersione sono i ragazzini e le loro 
famiglie, ma giustamente come si diceva nel gruppo noi siamo una parte, come ci 
relazioniamo con i ragazzini, con le famiglie, come riusciamo a dialogare, a 
collaborare.  

Ho apprezzato molto il clima sereno in cui è avvenuto il confronto e gli spunti di 
riflessione 

Mi ha colpito quante idee sono nate dal confronto.   
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 Data 13 novembre 2019 Confronto, formazione assenteismo e world cafè 

Per oggi avevamo chiesto a Sonia di approfondire un po’ il tema della dispersione, 
soprattutto dell’assenteismo che ci tocca da vicino. Da un po’ di anni in tutte le scuole 
dove ho insegnato stanno aumentando i ragazzini che non frequentano la scuola con 
regolarità. Non è sempre facile capire cosa fare. Stanno aumentando le diagnosi di 
fobia scolastica, di ansia...lo vedo anche in mio figlio che fa prima elementare, spesso 
è ansioso e mi chiedo ansioso per cosa? A scuola non mi sembra che le insegnanti 
siano troppo oppressive, forse noi genitori? Ma non mi sembra...è vero che fuori da 
scuola spesso si sente parlare i genitori e confrontare i figli, è vero che a scuola gli si 
chiede molto con ritmi sfrenati. Aver approfondito un po’ di più la teoria mi ha 
permesso di comprendere un po’ di più questi fenomeni. Sicuramente non possiamo 
far ricadere la decisione di non venire a scuola solo ai ragazzi, noi adulti (sia come 
genitori sia come insegnanti) abbiamo un ruolo. 

Certo è che non è sempre facile...delle volte quando provo a portare delle novità nella 
mia didattica, le difficoltà più grandi sono quelle del confronto con i colleghi che dicono 
sì bell’idea, ma io preferisco fare così perché ho sempre fatto così...poi ci va tempo e 
sono indietro con il programma. Ma di che programma parlano? Va beh... Poi ci sono 
le prove di livello, dove devi valutare gli alunni su degli apprendimenti che magari, se 
provi a dare più spazio ad esempio alla loro creatività, al laboratorio, non riesci a fare 
per quel periodo e così ti senti in colpa perché non hai preparato i tuoi alunni per 
quella prova e dici va beh ma allora che senso ha? Ci sono progetti che voglio portare 
avanti perché credo che non si possa fare solo lezione frontale, ma non è sempre 
facile. Credo che sarebbe importante riuscire a cambiare il nostro modo di fare scuola 
perché se i ragazzi stanno bene a scuola, se sentono che ciò che facciamo insieme 
ha senso, è interessante, utile per loro, per crescere verrebbero più volentieri a scuola 
e se in un posto stai bene ci vai volentieri. Mi piacerebbe riuscire a trovare un modo 
per rendere la scuola più motivante e stimolante, una scuola dove apprendere diventa 
un piacere. 

Mi ha colpita molto il fatto che spesso i ragazzi che si assentano con frequenza non si 
sentono parte di un gruppo, forse bisognerebbe lavorare di più per costruire un gruppo 
dove poter fare in modo che ogni studente si senta parte di un gruppo, di un percorso 
che gli permetterà di acquisire strumenti utili per il suo futuro. 

Oggi poi abbiamo usato alcune tecniche di riflessione e valutazione formativa molto 
interessanti che proverò ad usare in classe.  
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Allegato 5: Codifica delle dimensioni esplorate durante la R-I 
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Allegato 6: Codifica del campione relativo lo Studio di Caso 

 

 

Etichetta  Colore  Grado scolastico  

1  Giallo  Scuola dell’infanzia  

2  Blu  Scuola primaria  

3  Verde  Scuola secondaria di primo 

grado  

 

 

Allegato 7: Razionale del questionario a carattere riflessivo 
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Allegato 8: Codifica e codici usati per le diverse domande del questionario a carattere 

riflessivo 

 

 

 

 Schema riassuntivo delle categorie e dei codici usati per la codifica delle domande 1,3,6 del questionario 

a carattere riflessivo 

 

 

Macrocategorie domanda 1 

•Etichetta                       Codice

•Alunno/a            1.1 

•Docente 1.2 

•Scuola  1.3 

•Non metafora       1.4 

•Non risponde     1.5 

•Altro 1.6 Macrocategorie domanda 3 

•Etichetta                        Codice

•Alunno/a 1.1 

•Docente                           1.2 

•Scuola  1.3 

•Non metafora        1.4 

•Non risponde      1.5 

•Altro                  1.6 Macrocategorie domanda 6 

•Etichetta                          Codice                 

•Famiglia 6.1 

•Student* 6.2 

•Scuola 6.3 

•Società                             6.4 

•Non risponde                  6.5 

•Altro                   6.6 
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Schema riassuntivo delle sottocategorie e dei codici usati per la codifica delle domande 1,3 del 

questionario a carattere riflessivo 

 

Sottocategorie domanda 1

•Etichetta                                                            Codice

•Fallimento della scuola     7

•Fallimento per alunno/a 8 

•Difficoltà legate alla progettualità futura             9 

•Precarietà legata alla situazione attuale 10 

•Richiesta di aiuto 11           

•Rinuncia al futuro 12 

•Solitudine  13 

•Disagio  14    

Sottocategorie domanda 3 

•Etichetta                                                             Codice

•Fallimento scuola                                                 15 

•Mancanza di progettualità 16 

•Disorientamento/precarietà 17 

•Disagio alunno/a 18 

•Solitudine                                                             19 

•Da riparare 20 

•Altro                                                                     21 
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Schema riassuntivo delle sottocategorie e dei codici usati per la codifica della domanda 6 del questionario 

a carattere riflessivo 

 

 

 

 

Schema riassuntivo delle categorie e dei codici usati per la codifica delle domande 2,4 del questionario a 

carattere riflessivo 

Sottocategorie domanda 6

6.1 Famiglia

•Etichetta Codice

•Problemi interni al nucleo familiare 1

•Relazione genitori-figl* 2

•Supporto genitoriale 3

•Relazione famiglia-scuola 4

6.2 Student*

•Etichetta Codice

•Emozioni 5

•Relazioni 6

•Apprendimento 7

•Problemi psico-fisici 8

6.3 Scuola

•Etichetta Codice

•Emozioni 9

•Relazioni 10

•Appartenenza 11

•Struttura 12

6.4 Società

•Etichetta Codice

•Sfavorita 13

6.6 Altro

•Etichetta Codice

•Non fattore 14

Macroategorie domanda 2 e 4

•Etichetta                                                                                              Codice

•Locus of control interno (sono io il responsabile                                                                            
di ciò che accade attorno a me, delle mie decisioni…) i 

•Locus of control esterno (le responsabilità sono esterne da me)            e 
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Schematizzazione della sotto-categorizzazione e dei codici usati per la codifica della 

macrocategoria Locus of control interno 

 

Sottocategorie

Etichetta Codice

1. Attenzione verso l’alunno/a 1

2. Motivazione e interesse 2

3. Sostegno nella costruzione “dell’umano”  3 

4. Relazione autentica (dialogo e ascolto) 4

5. Coinvolgimento 5

6. Empatia e accogliere le emozioni 6

7. Azione, fare qualcosa 7

8. Ruolo docente 8

9. Alleanza con la famiglia 9

10. Innovazione didattica 10

11. Didattica 11

12. Inclusione ed accoglienza 12

13. Sé 13

14. Persuasione 14

15. Non categorizzabile 15

16. Non risponde 16
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Schematizzazione della terza sotto-categorizzazione e dei codici usati per la codifica di alcune 

sottocategorie emerse durante la seconda fase di codifica dei dati del questionario riflessivo 

 

Sottocategorie 1: Attenzione verso alunn*

Etichetta                                                                                                               Codice

Prendersi il tempo per conoscere l’alunno/a                                                               
(stile d’apprendimento, metodo di studio, punti di forza…)                       17 

Osservare il contesto in cui agisce/relaziona il soggetto 18 

Sostenere l’alunno/a nei suoi bisogni 19 

Riconoscere i bisogni dell’alunno/a 20 

Promuovere il benessere dell’alunno/a 21 

Sottocategorie 1: Attenzione verso alunn*

Etichetta                                                                                                             Codice

Stimolare e motivare gli alunni/e 22 

Catturare l’interesse degli alunni/e 23 

Sostenere la motivazione degli alunni/e 24 

Sottocategoria 3: Sostegno nella costruzione "dell'umano"

Etichetta Codifica

Aiutare l’alunno/a a costruirsi dei progetti di vita 25

Sostenere ed accrescere l’autostima e l’efficacia dell’alunno/a 26

Rendere autonomi gli studenti/esse 27

Trasmettere dei valori agli studenti/esse 28

Permettere agli/alle studenti/esse di acquisire competenze 29

Sottocategoria 9: Alleanza scuola-famiglia

Etichetta Codifica

Condividere l’importanza del ruolo educativo della scuola 30

Comprendere e conoscere la famiglia dell’alunno/a 31

Coinvolgere la famiglia con un patto educativo 32

Aiutare e sostenere la famiglia dell’alunno/a 33

Sottocategoria 12: Inclusione

Etichetta Codifica

Includere tutti/e gli studenti/esse 34

Accogliere tutti gli studenti/esse 35

Sottocategoria 13: Sé

Etichetta Codifica

Riflessione su sé stessi come professionisti dell’educazione 36

Paure legate a sé stessi e alla propria professionalità 37
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Macrocategorie domanda 5

Etichetta                                                                                                               Codice

Cosa posso fare come professionista F 

A quali risorse posso far ricorso come professionista R 

Di che cosa penso di aver bisogno come professionista B 

Come mi sento come professionista                                                            S 

Non risponde Nr 

Sottocategoria F: cosa posso fare come professionista

Etichetta                                                                                                        Codice

Essere disponibile Ed 

Inclusivo/a In 

Non giudicante                                                                                                  G 

Preoccupato/a  Pr 

Accogliente A 

Riconoscere le problematiche P 

Ascoltare As 

Interessato/a I 

Accattivante didatticamente Ad 

Fermo/a negli atteggiamenti Fat 

Recuperato/a                                                                                                      Rec 

Capire Ca 

Avvinarsi alla famiglia Af 

Essere interessante Int 

Risolutivo/a Ri 

Individuare                                                                                                         In 

Coinvolgente                                                                                                      Coi 

Flessibilità F 

Essere attento/a                                                                                                  At 

Porsi domande                                                                                                   Pd 

Dare sostegno Sos 

Essere comprensivo/a Com 

Essere motivante Mot 

Impegno Im 

Fare capire che imparare è bello                                                                       Fp 

Essere empatico/a Em 
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 Schematizzazione delle categorie, sottocategorie e dei codici usati per la codifica della domanda 5 del 

questionario riflessivo 

 

 

Sottocategoria R: a quali risorse posso far ricorso come professionista

Etichetta                                                                                                        Codice

Comprensivo/a C 

Motivante  M 

Accogliente                                                                                                        A 

Stimolante S 

Accattivante Ac 

Coinvolgente Co 

Paziente Pz 

Propositivo/a                                                                                                       Pr 

Aperto/a Ap 

Caparbietà Ca 

Dolcezza  Do 

Disponibilità D 

Sottocategoria B: di che cosa penso di aver bisogno come professionista

Etichetta                                                                                                        Codice

Collaborare con i genitori Rcf 

Confrontarsi Conf 

Collaborare Col 

Determinazione                                                                                                 Dz 

Sottocategoria S: Come mi sento come professionista

Etichetta Codice

Nessuno/a                             N 

Insuccesso Ins 

Secondario/a Se 

Menefreghismo                                                                                           Me 

Incompetente Ip 

Mancato aggancio Ag 

Inutile                                                                                                             Inu 

Poco contributo Con 

Poco attento Pa 

Poco coinvolgente Pco 

Poco motivante Pmo 

Poco comprensivo Pc 

Poco disponibile                                                                                        Pd 
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Schema dei temi, delle categorie e dei codici usati per codificare i dati dei diversi materiali raccolti 

durante la R-I 

Tema 1:  dimensione formazione

Etichetta                                                                                                        Codice

Professionalizzante 1.1 

Bisogno formativo 1.2 

Responsabilità                                                                                                     1.3 

Nuove conoscenze                                                                                              1.4 

Svolte in passato 1.5

Tema 2:  dimensione didattica

Etichetta                                                                                                        Codice

Pratiche innovative per quel contesto 2.1 

Pratiche in uso 2.2 

Pratiche che si potrebbero utilizzare 2.3 

Programmazione didattica 2.4 

Verticalità 2.5 

Raccordo teoria-prassi 2.6 

Tema 3: Dimensione Emozioni 

Etichetta                                                                                                        Codice

Alunni/e 3.1 

Docenti                                                                                                             3.2 

Famiglie 3.3 

Tema 4: Dimensione Relazioni 

Etichetta                                                                                                       Codice 

Classe 4.1 

Dirigente 4.2 

Persona esterna                                                                                                4.3 

Alunni/e 4.4 

Famiglie 4.5 

Colleghi/e 4.6 

Tema 8: Dimensione DAD 

Etichetta                                                                                                        Codice

Difficoltà 8.1 

Punto di forza 8.2 
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Fig. 255 – Dimensione emozioni: categorie emerse lungo il percorso di 

R-I (analisi tematica) 
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Fig. 256 – Emozioni emerse lungo il percorso di R-I 
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Fig. 257 – Dimensione relazioni: categorie emerse lungo il percorso di 

R-I (analisi tematica) 
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Fig. 258 – Relazioni con i colleghi e le colleghe: criticità e punti di forza 
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Fig. 259 – Relazioni con le famiglie: criticità e punti di forza 
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Fig. 260 – Relazioni con gli/le alunni/e: criticità e punti di forza 
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Fig. 261– Relazioni con il Dirigente scolastico: criticità e punti di forza 
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Fig. 262 – Relazioni con persone terze: criticità e punti di forza 

 

p. 354 

Fig. 263 – Dimensione idea di scuola: categorie emerse lungo il percorso 

di R-I (analisi tematica) 
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Fig. 264 – Relazioni con persone terze: criticità e punti di forza 
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Fig. 265 – Dimensione DAD: categorie emerse lungo il percorso di R-I 

(analisi tematica) 

p. 357 
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Fig. 266 – Dimensione responsabilità: categorie emerse lungo il percorso 

di R-I (analisi tematica) 
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Fig. 267 – Dimensione clima di classe: categorie emerse lungo il percorso 

di R-I (analisi tematica) 
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Fig. 268 – Dimensione didattica: categorie emerse lungo il percorso di R-

I (analisi tematica) 
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