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Disagio e dispersione scolastica in Valle d’Aosta. 
Una ricerca sul campo

Francesca Bracci e Teresa Grange*1

Riassunto
L’articolo presenta il percorso e i principali risultati di una ricerca 

interessata ad analizzare: 1) le condizioni che prevengono e i fattori di 
rischio che concorrono a determinare situazioni di disagio scolastico in 
un gruppo di studenti di scuola secondaria di primo grado; 2) i signifi -
cati che ventotto early leaver from education and training attribuiscono 
all’esperienza di abbandono scolastico e le tipologie di percorsi di di-
spersione che hanno vissuto. Sono state adottate metodologie sia quali-
tative sia quantitative, comprendenti rilevazioni etnografi che e tecniche 
di raccolta di dati auto-narrativi, piani di azione e dispositivi valutativi. 
L’esperienza costituisce un segmento della ricerca più ampia Disper-
sione scolastica e successo formativo, realizzata dall’Università e dalla 
Sovraintendenza agli Studi della Regione Autonoma Valle d’Aosta.

Parole-chiave: disagio scolastico; ricerca collaborativa; pratiche me-
todologiche.

1. Introduzione: i motivi e il BACKGROUND della ricerca

La Strategia Europa 2020 ha posto, tra gli obiettivi da raggiungere nel 
campo dell’istruzione e della formazione, la riduzione, sotto il 10 per cento, 
della quota di abbandoni scolastici e formativi precoci. In Italia il fenome-
no è in progressivo calo: la quota di giovani che ha interrotto precocemen-
te gli studi, che nel 2013 era pari al 16,8 per cento, nel 2016 è scesa al 13,8 
per cento, superando il traguardo nazionale del 16 per cento fi ssato per il 
2020. La regione Valle d’Aosta nel 2015, l’anno in cui è stata condotta la 
ricerca, si collocava nella quintultima posizione a livello nazionale, dopo la 
Puglia (16,7 per cento): la quota di giovani valdostani che aveva interrotto 
precocemente gli studi era pari al 16,3 per cento, il 17,5 per cento tra i 
maschi e l’11,8 per cento tra le femmine (Istat, 2017).

A fronte di tale quadro, è stata realizzata una ricerca che è nata dalla 
collaborazione tra Università e Sovraintendenza agli Studi della Regione 
Autonoma Valle d’Aosta e fi nalizzata a costruire conoscenze, competen-
ze e artefatti culturali che consentissero di (iniziare a) elaborare, a livello 

* Università della Valle d’Aosta (Italy).
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familiare, scolastico, comunitario e di policy decision making il fenomeno 
in questione. La sfi da è consistita nello sviluppo di una ricerca collabo-
rativa capace di coniugare il rigore dell’indagine con la rilevanza per gli 
attori coinvolti e di adottare un processo di inquiry collettivo, emergente 
e sistematico che valorizzasse la partnership tra professionisti impegnati a 
contrastare la dispersione scolastica e ricercatori interessati ad analizzare e 
spiegare il fenomeno. Il processo di indagine ha cercato di integrare cono-
scenze scientifi che e pratiche, allineando le domande di ricerca alle esigenze 
di sviluppo delle comunità educative implicate (Shani et al., 2014). Ciò ha 
comportato il coinvolgimento attivo di insegnanti, dirigenti, ispettori sco-
lastici, studenti e ricercatori a diversi livelli, quali: 1) la progettazione del 
disegno di ricerca, specifi candone insieme i confi ni; 2) la selezione e la va-
lidazione di metodi appropriati, sviluppando congiuntamente gli strumenti 
di rilevazione e lavorando insieme sia sull’impostazione generale sia su un 
lessico che fosse comprensibile a tutti; 3) la defi nizione delle implicazioni 
per l’azione futura, organizzando riunioni e incontri laboratoriali con lo 
scopo di dare un signifi cato comune ai dati ottenuti.

2. Quadro concettuale

L’espressione dispersione scolastica indica una generale diffi coltà nella 
relazione tra alunno e scuola e comprende, oltre al mancato assolvimento 
dell’obbligo scolastico, gli abbandoni prima della conclusione di un ciclo 
formativo, le ripetenze, le frequenze irregolari e i ritardi rispetto all’età 
scolare. Il fenomeno fa riferimento al segmento di popolazione studente-
sca che non consegue i risultati formativi prefi ssati. Il tasso di dispersione 
è espresso solitamente calcolando le fuoriuscite irregolari dal sistema di 
istruzione, cioè sommando i vari indicatori di percorso accidentato: boc-
ciature, debiti formativi, ritiri, passaggi ad altro indirizzo, eccetera.

La dispersione scolastica è un fenomeno multidimensionale che com-
prende tutto ciò che si perde, in modo temporaneo o stabilmente, nel corso 
della valutazione del processo di apprendimento (Besozzi, 2006). Questa 
defi nizione racchiude intenti con fi nalità conoscitive (come avviene? Chi 
sono coloro che si perdono?), interpretative (quali sono le cause che con-
corrono al verifi carsi del fenomeno?) e trasformative (quali interventi edu-
cativi sono effi caci per contrastare il suo manifestarsi? Quali processi di 
apprendimento coltivare per supportare percorsi formativi promettenti?). 
La dispersione scolastica interroga il sapere pedagogico, sollecitandolo a 
delineare logiche educative capaci di affrontare situazioni di cortocircuito 
tra lo studente e l’esperienza scolastica e, in termini più generali, di colmare 
il divario tra la domanda e l’offerta formativa, tra le politiche educative e i 
processi di traduzione in pratica che possono renderle effi caci.

La rifl essione sulle politiche contro la dispersione, sia in Italia sia in 
ambito internazionale, ha consolidato alcuni passaggi teorici fondamentali 
elaborati intorno a rilevazioni empiriche, modelli di analisi e linee di in-
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tervento. La stessa defi nizione si è articolata secondo accezioni via via più 
complesse e dinamiche, includendo micro e macrofenomeni, manifestazio-
ni visibili e invisibili. Le tabelle riportate sintetizzano, rispettivamente: 1) le 
visioni della dispersione e gli indirizzi di intervento che ne hanno caratte-
rizzato lo studio; 2) le teorie pedagogiche e i modelli di analisi; 3) i fattori 
che concorrono a determinare scelte di abbandono.

Tab. 1 – Visioni della dispersione scolastica e modelli di intervento: uno schema di 
sintesi

Periodo Visione Calcolata in Cause Parole-chiave Interventi

Anni 
‘60 e ‘70

Struttu-
rale

Tassi di abban-
dono e under-
achieving

Strutturali 
(economiche e 
socioculturali)

Deprivazione 
sociale e cul-
turale

Compensativi, 
mirati a strati 
sociali deboli

Anni 
‘80 e ‘90

Emergen-
ziale

Tassi di ripeten-
za, irregolarità, 
abbandono e 
devianza gio-
vanile

Miste (sociali, 
economiche, 
culturali, per-
sonali e scola-
stiche)

Disagio scola-
stico ed extra-
scolastico

Compensativi 
e preventivi, 
Servizi alla 
famiglia e 
sostegno alle 
scuole proble-
matiche

Dal 1997 Conte-
stualiz-
zata

Livelli di scola-
rizzazione della 
popolazione 
adulta e mino-
rile (scarto con 
i livelli attesi) e 
tassi di successo 
e insuccesso

Contestuali 
(svalutazione 
del capitale 
umano,
percorsi non 
sostenuti)

Successo for-
mativo

Migliorativi, 
offerta forma-
tiva integrata, 
reti di sup-
porto

Tab. 2 – Teorie pedagogiche e sociologiche della dispersione

Epoca Teoria Rapporto edu-
cazione-società

Drop out come Valutazione 
della disper-
sione

Modelli di 
analisi

Classica Drop-
ping out

Lineare, visione 
funzionalista

Attore integra-
to in una data 
struttura di 
disparità

Accettabile, esi-
to naturale di 
differenziazio-
ne e selezione

Causali (con 
variabili strut-
turali indipen-
denti)

Classica Pushing 
out

Discontinua, 
visione confl it-
tualista

Vittima incon-
sapevole dei 
meccanismi 
istituzionali di 
segregazione-
espulsione

Inaccettabile, 
esito prevedibi-
le dei processi 
di dominio

Causali (con 
variabili strut-
turali dipen-
denti)

Attuale Disenga-
gement

Circolare, 
visione intera-
zionista-comu-
nicativa

Cellula di un 
sistema che su-
bisce eventi di 
rottura o shock 
comunicativi, 
parte attiva del 
sistema di inte-
razioni

Inaccettabile, 
esito impreve-
dibile dei punti 
di rottura tra 
il soggetto e 
l’ambiente sco-
lastico

Causali, 
compren-
denti (analisi 
biografi che), 
valutative e 
predittive
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Tab. 3 – Tre tipi di fattori causali che infl uenzano la dispersione e la scelta di abbandono

Variabili personali Variabili temporali Variabili contestuali

Genere
Età
Composizione del nucleo 
di coabitazione
Condizione occupazionale 
del padre e della madre
Scolarizzazione del padre 
e della madre
Cittadinanza
Nascita in Italia/Estero
Mobilità della famiglia
Aspirazioni professionali
Interessi 
Personal agency

Successi scolastici
Insuccessi scolastici
Esperienze lavorative o 
contatti con il mondo del 
lavoro
Eventi imprevisti
Evoluzione della motiva-
zione a studiare e lavorare
Incidenti critici

Tipologia di corso e di 
istituto
Problemi a scuola regi-
strati e percepiti
Sistema delle gratifi cazioni 
percepite
Prospettive professionali
Offerte di supporto
Cultura locale del valore 
scuola
Rete formativa esistente
Rete familiare
Rete amicale
Tipo e grado di presa in 
carico del soggetto da par-
te dei servizi (rete di cura)

Un’attenzione particolare è rivolta all’analisi dei segnali precedenti la 
dispersione e al contesto entro cui si manifestano: motivazioni fragili, in-
capacità decisionali, stati di disagio, fasi di transizione, episodi fallimenta-
ri, eccetera. Questi elementi non sono considerati attributi soggettivi, ma 
caratteristiche degli ambienti in cui il soggetto fa esperienze di apprendi-
mento, da trattare in sede locale e da prendere in carico in modo diret-
to e sistemico. Ciò che si vuole evidenziare – assodato che la dispersione 
si manifesti trasversalmente alle condizioni giovanili, tanto da includere 
forme di abbandono volontario e di autoesclusione – è come trovi radici 
nell’esperienza situata dei soggetti, in vissuti e percorsi di insuccesso scola-
stico, preludio di irregolarità e abbandoni (Colombo, 2010). La prospetti-
va interpretativa adottata, pertanto, include nel concetto di dispersione la 
totalità delle carriere scolastiche che non realizzano appieno le capacità dei 
soggetti in formazione. 

3. Gli scopi e i temi della ricerca

L’indagine presentata costituisce un segmento della ricerca più ampia 
Dispersione scolastica e successo formativo fi nalizzata a: 

– aiutare i diversi attori coinvolti a rifl ettere criticamente e (a provare) 
a mettere in discussione gli assunti sottesi alle proprie visioni della 
scuola e delle sue fi nalità, ai concetti di successo formativo e di ap-
prendimento;

– riconoscere, valorizzare e validare le pratiche educative e le conoscen-
ze situate nelle culture scolastiche valdostane;

– delineare interventi di sviluppo e di formazione che supportassero la 
crescita di network e comunità di apprendimento intorno ai moltepli-
ci temi connessi al fenomeno.
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Sono state adottate metodologie sia qualitative sia quantitative, com-
prendenti rilevazioni etnografi che e tecniche di raccolta di dati auto-narra-
tivi, piani di azione e dispositivi valutativi. 

L’articolo si focalizza sugli step che hanno analizzato: 1) le condizioni 
che prevengono e i fattori di rischio che concorrono a determinare situa-
zioni di disagio in un gruppo di studenti di scuola secondaria di primo 
grado; 2) i signifi cati che ventotto early leaver from education and training 
attribuiscono all’esperienza di abbandono scolastico e le tipologie di per-
corsi di dispersione scolastica vissuti. 

4. Indagare il disagio scolastico

Questo segmento di ricerca si muove in una prospettiva di tipo esplo-
rativo. L’obiettivo è acquisire evidenze empiriche che supportino i profes-
sionisti coinvolti nel processo di comprensione: 1) delle caratteristiche che 
può assumere il disagio scolastico tra gli studenti di scuola secondaria di 
primo grado; 2) delle condizioni che possono evitarne l’insorgenza così da 
costruire ipotesi di intervento pertinenti, vicine e congruenti all’esperienza 
concreta dei soggetti chiamati in causa.

Il termine disagio scolastico indica:

uno stato emotivo, non correlato signifi cativamente a disturbi di tipo psico-
patologico, linguistici o di ritardo cognitivo, che si manifesta attraverso un 
insieme di comportamenti disfunzionali (scarsa partecipazione, disattenzio-
ne, comportamenti prevalenti di rifi uto e di disturbo, cattivo rapporto con i 
compagni, o anche assoluta carenza di spirito critico), che non permettono 
al soggetto di vivere adeguatamente le attività di classe e di apprendere con 
successo, utilizzando il massimo delle proprie capacità cognitive, affettive e 
relazionali (Mancini & Gabrielli, 2012: 14). 

Il disagio scolastico non può essere analizzato attraverso uno schema 
lineare causa-effetto: le determinanti signifi cative dell’insuccesso scolastico 
sono rappresentate da un insieme di fattori combinati tra loro e reciproca-
mente interdipendenti. La letteratura sull’argomento converge nel ricono-
scere che il disagio scolastico sia prodotto da cause differenti sia per quan-
to concerne la valenza emotiva della perturbazione sia per la sua intensità 
e individua i seguenti fattori: socio-economici e culturali, intrinseci all’i-
stituzione scolastica, legati alle dinamiche familiari e individuali (Lynch, 
2000; Ress, 2007; Tilleczek et al., 2011). Si è ritenuto che raccogliere dati 
sul disagio scolastico potesse arricchire la comprensione del fenomeno del-
la dispersione scolastica in Valle d’Aosta, fornendo indicazioni utili per 
costruire strategie di prevenzione e di gestione empiricamente fondate e 
socialmente condivise.

È stato somministrato un questionario strutturato a 136 studenti che 
costituiscono 8 classi terze appartenenti a 5 delle 18 scuole secondarie di 
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primo grado presenti in Valle d’Aosta. Il dataset (n = 136) è stato costruito 
attraverso una procedura a valanga, che consiste nell’individuare le unità 
di analisi partendo da testimoni privilegiati che ricoprono una posizione 
strategica in termini di possibilità di accesso al contesto da parte del ricer-
catore.

I temi e lo sviluppo del razionale sono presentati nella fi gura 1.

Fig. 1 – Il razionale del questionario

Sono state adottate diverse tecniche, quali set di domande strutturate su 
scale di risposta a quattro passi e il Test per la Valutazione del Disagio e 
della Dispersione scolastica (TVD), uno strumento standardizzato compo-
sto di 36 frasi incomplete (Rotter & Rafferty, 1950; Kaplan & Saccuzzo, 
1993; Mancini & Gabrielli, 2012). 

La scelta di utilizzare il TVD è motivata dal tentativo di esplorare le op-
portunità e i vincoli legati a un dispositivo che consentisse di: 1) adottare 
uno sguardo quali-quantitativo ai molteplici temi connessi all’esperienza 
scolastica; 2) assumere come unità di analisi sia il singolo soggetto sia la 
classe; 3) mappare, a livello individuale e di gruppo classe, le aree in cui il 
disagio scolastico è maggiormente diffuso.

Il TVD è diviso in due parti: la parte A, composta da 28 frasi stimolo da 
analizzare quantitativamente attraverso l’utilizzo di manuali e dati norma-
tivi, e la parte B, costituita da 8 frasi che consentono di arricchire l’analisi 
qualitativa. Le modalità di risposta sono frasi da completare: ogni item 
riporta la frase stimolo che il soggetto è chiamato a terminare in modo 
spontaneo e senza eccessiva rifl essione. Il test complessivo è articolato in 
cinque aree: il concetto di sé, l’idea di scuola, il rapporto con i compagni, 
con gli insegnanti e con i genitori. 

Ogni frase completata ha previsto l’assegnazione di un segno positivo, 
negativo o neutro1. I criteri adottati per la siglatura dei singoli item sono 

1 Il segno positivo indica una reazione alla frase stimolo che non rileva forme di disa-
gio, mentre il segno negativo è utilizzato per specifi care un vissuto di disagio. Il segno 
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quelli presentati da Mancini e Gabrielli (2012). Una volta ultimato il pro-
cedimento per la siglatura, è stato calcolato l’indice di Disagio Individuale 
(D.I.), un punteggio ricavato dalla somma dei segni negativi rilevati nella 
parte A del test, i cui valori consentono di classifi carne l’intensità (grado 
grave, medio e segnale di disagio). Questi punteggi grezzi sia della scala 
totale sia delle sottoscale riguardanti le aree del rapporto con il Sé, con 
l’istituzione e con altre fi gure sono stati convertiti, mediante i dati nor-
mativi riportati da Mancini e Gabrielli (Ibidem), nei punteggi standard 
corrispondenti. Ciò ha reso possibile comprendere il peso di ogni singola 
area sul disagio scolastico vissuto dallo studente. Ad esempio, se un’area 
presentava un punteggio standard sostanzialmente maggiore delle altre o 
di quello del punteggio totale, si è ritenuto plausibile ascrivere il disagio 
all’area in questione.

L’analisi del test completo (parte A e B) ha permesso di stabilire, par-
tendo dai dati grezzi, la percentuale dei valori negativi nelle singole aree 
attraverso la seguente formula:

 P x 100
X = ————

 N

Dove:

X = percentuale dei segni negativi nell’area
P = somma dei segni negativi nell’area
N = somma complessiva dei segni negativi in tutte le aree

I valori di X hanno fornito un quadro delle aree interessate dal disagio 
e hanno consentito di tracciare il profi lo del vissuto scolastico dello stu-
dente attraverso un’analisi dei singoli item che tenesse in considerazione 
il parametro di riferimento costituito dal peso che ogni area ha nel test 
complessivo2.

I risultati del TVD, inoltre, sono stati interpretati considerando la classe. 
In particolare, alle classi coinvolte è stato attribuito un punteggio medio di 
segni negativi conseguito dai suoi membri che denota il Disagio Collettivo. 
Mancini e Gabrielli (Ibidem) suggeriscono che il valore di Disagio Col-
lettivo di 8,75 rappresenta la soglia superata la quale diviene accettabile 
riportare un’indicazione di disagio. Il TVD può cogliere unicamente un 

neutro è assegnato alle frasi che non permettono di discriminarne la presenza. È usato, 
inoltre, il segno riguardante il rifi uto nei casi in cui c’è una negazione dello stimolo. 
Tale negazione può esprimersi attraverso una non risposta, una frase incomprensibile 
o una modifi ca della frase stimolo. 

2 Il peso è rappresentato dal numero di item compresi nell’area ed è così distribuito: con-
cetto di sé 25 per cento; rapporto con i compagni 22 per cento; rapporto con i genitori 
16 per cento; rapporto con la scuola in genere 19 per cento; rapporto con gli insegnanti 
16 per cento.
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segnale circa il vissuto di disagio di una classe, da ritenersi come qualcosa 
di differente dalla somma dei vissuti di disagio individuali.

Un altro aspetto indagato riguarda quanto emerso dall’analisi qualita-
tiva dei dati testuali prodotti dai partecipanti nel completare le 36 frasi 
stimolo del TVD. Le risposte aperte hanno permesso di individuare alcune 
distorsioni nelle prospettive di signifi cato epistemologiche e psicologiche 
ricorrenti e condivise dai rispondenti appartenenti alla stessa classe (Me-
zirow, 2003). Le tabelle 4 e 5 riportano, a scopo esemplifi cativo, alcune 
delle risposte date da alcuni studenti a una delle nove frasi stimolo relative 
all’area del concetto di sé (quando sarò grande) e a un’altra delle sette ri-
sguardanti l’idea di scuola (uno studente modello).

Tab. 4 – Quando sarò grande

Voglio avere cinque fi gli: due maschi spericolati e tre bambine dolcissime. Sono nata 
per fare la mamma, pure la prof. di ita dice che sono fatta per prendermi cura degli 
altri (studentessa di tredici anni).

Voglio diventare un insegnante di scuola materna, perché i bambini mi piacciono tan-
tissimo. I miei insegnanti dicono che ce l’ho nel sangue (studentessa di tredici anni).

Vorrei trovare una cura per il cancro, ma il prof. dice che non sono brillante in mate-
matica. Ho buoni voti, ma non abbastanza (studentessa di quattordici anni).

Vorrei diventare psicologo come mia zia, perché mi racconta casi incredibili. Mio 
papà non vuole perché è un lavoro da femmine. Lui è un ingegnere come mio nonno 
e io non ho scelta (studente di quattordici anni).

Tab. 5 – Uno studente modello

Non esiste. È una stronzata inventata dai prof. per farci fare la vita da reclusi, senza 
amici, senza sport. Solo studio (studente di tredici anni).

È un nerd sfi gato che nessuno invita a feste di compleanno (studentessa di tredici 
anni).

È competitivo e offende i compagni in diffi coltà. Io sono dislessico, ma mia madre 
non viene a scuola tutte le mattine a lamentarsi per i voti che prendo. C’è gente che 
frigna perché ha preso otto e non nove (studente di tredici anni).

Non tutti i segmenti riportati sono stati siglati con segno negativo, ma 
forniscono spunti interpretativi utili ad arricchire la comprensione dei si-
gnifi cati che compongono i vissuti di disagio scolastico. È possibile ricono-
scere nelle risposte selezionate assunti dati per scontati e visioni del mon-
do pre-critiche, che potrebbero limitare le opportunità dei rispondenti di 
aprirsi ai cambiamenti che inevitabilmente attraversano l’adolescenza, la 
loro crescita in termini di sviluppo personale e professionale, e la capacità 
di dare senso alle esperienze di apprendimento a cui partecipano (Illeris, 
2014).

A fronte di tale quadro di riferimento, è da porre in evidenza che l’a-
nalisi della dipendenza tra il disagio scolastico e le covariate presenti nel 
dataset – cioè le variabili indipendenti relative al profi lo socio-demografi co 
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degli studenti, ai quadri familiari, all’andamento scolastico, alla soddisfa-
zione per il percorso formativo intrapreso, al locus of control, alle rap-
presentazioni della relazione con gli insegnanti – è avvenuta attraverso un 
modello di regressione logistica binomiale. L’adozione di questo modello, 
in luogo di una regressione multipla, si è resa plausibile poiché la variabile 
dipendente, che consiste nella presenza o meno di un vissuto di disagio 
scolastico, è dicotomica. La variabile dipendente dicotomica è costituita da 
una variabile ricodifi cata nel modo seguente: No (valori di D.I. inferiori 
alla soglia di individuazione di un vissuto scolastico di disagio e classifi ca-
bili come segnali di disagio), Sì (D.I. di grado medio e grave).

L’analisi della relazione tra il disagio scolastico (variabile dipendente Y) 
e le variabili indipendenti (X1, X2, ..., Xp ) presenti nell’indagine è stata ef-
fettuata utilizzando uno dei più comuni software applicativi di elaborazio-
ne statistica SPSS (Statistical Package for Social Science) che rende possibile 
la scelta tra diverse opzioni sia per il metodo di inserimento delle variabili 
sia per il calcolo delle stime. 

La rilevazione è stata effettuata nel mese di maggio 2015. Il questionario 
è stato somministrato in classe durante l’orario scolastico dall’assegnista di 
ricerca che ha fornito informazioni sulla compilazione. Durante la sommi-
nistrazione gli insegnanti non erano presenti in aula.

Il dataset rilevato è costituito da 79 studenti di sesso maschile e 57 di 
sesso femminile di età compresa tra i 13 e i 15 anni frequentanti 8 classi 
terze appartenenti a 5 delle 18 scuole secondarie di primo grado presenti 
in Valle d’Aosta. L’89,7 per cento del gruppo di rispondenti ha cittadinanza 
italiana. I soggetti con cittadinanza straniera sono 14 (il 10,3 per cento dei 
partecipanti): 6 sono adolescenti immigrati di prima generazione e 8 di 
seconda. Gli studenti immigrati di prima generazione sono nati in Albania 
(3), in Marocco, in Romania e in Francia; 3 si sono trasferiti in Italia con le 
rispettive famiglie in età prescolare e 3 all’età di dieci anni.

Le categorie con cui sono stati classifi cati gli ambienti familiari descritti 
nella fi gura 2 sono l’esito di un’aggregazione delle modalità che hanno 
strutturato la lista di alternative di risposta alla domanda da chi è compo-
sta la tua famiglia?

Fig. 2 – Gli scenari familiari

La variabile famiglia nucleare o monoparentale comprende i partecipan-
ti che abitano con i genitori naturali (94), con i genitori adottivi (1), con 
la madre naturale (11) o con il padre naturale (3). È interessante rilevare 
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che i 14 studenti che vivono in famiglie monoparentali dichiarano che il 
genitore sia in condizione di vedovanza. La variabile famiglia ricostruita 
comprende i 12 soggetti che vivono con la madre e il nuovo partner o con il 
padre e la nuova partner. La maggioranza dei minori appartenenti a questa 
categoria abita con la madre e il nuovo partner (10). La categoria famiglia 
convenzionalmente allargata comprende i 15 adolescenti che dimorano 
con i genitori e con gli zii paterni o materni o con i nonni paterni o materni. 

Un elemento su cui soffermarsi riguarda l’attività lavorativa dei genito-
ri: le distribuzioni di frequenza percentuali sono presentate nel diagram-
ma a barre multiple in fi gura 3. Le risposte date sono state 126 rispetto 
all’attività lavorativa del padre e 133 per quella della madre. Vale la pena 
evidenziare che il 15 per cento dei rispondenti afferma che la madre sia 
disoccupata e il 10 per cento che lo sia il padre.

Fig. 3 – Attività lavorativa dei genitori

La tabella 6 consente di sottolineare che il 12 per cento dei rispondenti 
ha un percorso scolastico irregolare, cioè caratterizzato da ripetenze.

Tab. 6 – Nel corso dei tuoi studi hai dovuto ripetere qualche anno?

Σ %

No, mai 120 88,2 Se sì, quando? Σ

Sì, per un anno 15 11,0 Nella scuola primaria 2

Sì, per più anni 1 ,7 Nella scuola secondaria 14

Totale 136 100,0 Totale 16

Le esperienze di ripetenza scolastica si distribuiscono in modo omoge-
neo tra sette delle otto classi analizzate. Una sezione di 18 studenti presenta 
il maggior numero di studenti (5) con ripetenze pregresse.
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È interessante mettere a fuoco i dati riguardanti i vissuti di disagio sco-
lastico rilevati attraverso l’analisi delle risposte date dai soggetti alle frasi 
stimolo della parte A del TVD. La tabella 7 sintetizza il Disagio Individuale 
(D.I.) rilevato nel gruppo di 136 rispondenti.

Tab. 7 – Distribuzioni di frequenza assolute e relative della variabile 

Livello di disagio individuale

Σ %

Senza disagio 56 41,2

Segnale di disagio 28 20,6

Grado medio 26 19,1

Grado grave 26 19,1

Totale 136 100,0

Il 61,8 per cento dei rispondenti non riporta un vissuto scolastico di 
disagio, mentre il 38,2 per cento presenta un disagio scolastico descrivibile 
come di grado medio e grave.

La tabella 8 mostra le covariate signifi cative nel modello di regressio-
ne logistica che presentano valori associati al coeffi ciente di regressione 
Exp(β) maggiori di uno. Ciò signifi ca che la relazione tra il disagio scolasti-
co e le variabili indipendenti sopraelencate è positiva3. 

Tab. 8 – Quali sono le condizioni che favoriscono situazioni di disagio scolastico?

Variabili signifi cative

β E.S. Sig. Exp(β)

Essere immigrato di prima o di seconda 
generazione

6,971 3,276 ,033 1064,94

Padre dirigente 6,013 2,283 ,008 408,69

Padre disoccupato 8,014 3,447 ,020 3024,06

Le covariate signifi cative sono riconducibili a variabili personali (tabella 
3). La probabilità di vivere una condizione di disagio scolastico per i sog-
getti immigrati di prima o seconda generazione è più alta di oltre il 100 
per cento della probabilità di essere in tale situazione per uno studente con 

3 Nelle analisi che seguono il coeffi ciente di regressione logistica Exp(βj) associato alle 
variabili dicotomiche (xj) si legge come probabilità di vivere una situazione di disagio 
scolastico per uno studente che presenta la modalità di riferimento (convenzionalmente 
codifi cata come 1) rispetto alla probabilità di vivere tale situazione per un soggetto che 
presenta la modalità base (convenzionalmente codifi cata come 0). Per esempio, rispetto 
alla variabile essere immigrato, il corrispondente coeffi ciente βj indica la probabilità di 
vivere una situazione di disagio scolastico per un minore immigrato (modalità di rife-
rimento) rispetto alla probabilità di trovarsi in tale situazione per un rispondente con 
cittadinanza italiana (modalità base).
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cittadinanza italiana. Le altre covariate signifi cative riguardano la condi-
zione occupazionale del padre: la probabilità di vivere una condizione di 
disagio scolastico per gli individui fi gli di dirigenti è maggiore rispetto ai 
rispondenti fi gli di padri che svolgono altre professioni. Allo stesso tempo, 
la probabilità di attraversare una situazione di disagio scolastico per gli 
individui fi gli di disoccupati è molto più alta di quella dei partecipanti fi gli 
di padri che non si trovano in tali condizioni. 

Tab. 9 – Quali fattori prevengono l’insorgenza di situazioni di disagio scolastico?

Variabili signifi cative

β E.S. Sig. Exp(β)

Famiglia nucleare o convenzionalmente 
allargata

-6,032 3,027 ,046 ,002

Soddisfazione verso le competenze degli 
insegnanti 

-3,178 1,348 ,018 ,042

Accordo nel riconoscere agli insegnanti la 
capacità di comprendere le proprie esigenze 

-3,450 1,541 ,025 ,032

Accordo nel ritenere che gli insegnanti 
manifestino un’attenzione adeguata nei 
propri confronti 

-10,692 3,714 ,004 ,000

La tabella 9 elenca le covariate signifi cative nel modello di regressio-
ne logistica che presentano valori associati al coeffi ciente di regressione 
Exp(β) minori di 1. Ciò implica una relazione negativa tra disagio scolasti-
co e variabili indipendenti sopraelencate. È da evidenziare che le covariate 
signifi cative sono variabili personali e contestuali.

La probabilità di vivere una situazione di disagio scolastico per gli stu-
denti che abitano in famiglie nucleari o convenzionalmente allargate è 
minore rispetto ai rispondenti provenienti da famiglie ricostituite. In al-
tri termini, i rispondenti che si muovono entro il perimetro della famiglia 
tradizionale hanno una probabilità di provare disagio scolastico minore 
rispetto ai soggetti appartenenti a nuclei familiari che hanno attraversato 
situazioni di separazione o divorzio.

Le variabili contestuali che diminuiscono la probabilità di trovarsi in 
situazioni di disagio scolastico riguardano alcuni aspetti caratterizzanti la 
relazione con gli insegnanti. La probabilità di vivere una situazione di disa-
gio scolastico per i soggetti che si dichiarano soddisfatti delle competenze 
possedute dai propri insegnanti è più bassa di circa il 96 per cento (Exp(β) 
= ,042) di quella degli studenti che si ritengono insoddisfatti. La probabi-
lità di provare disagio scolastico per uno studente che è d’accordo nel rite-
nere gli insegnanti capaci di comprendere le proprie esigenze è più bassa di 
circa il 97 per cento rispetto agli studenti che si dichiarano in disaccordo 
con tale affermazione. Uno studente che è d’accordo nel riconoscere che i 
propri insegnanti gli rivolgano un’attenzione adeguata ha quasi il 100 per 
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cento di probabilità in meno di vivere una situazione di disagio scolastico 
rispetto a uno studente in disaccordo.

5. Le tipologie di percorsi di dispersione scolastica

È presentato il segmento di ricerca che ha analizzato i signifi cati che 
ventotto early school leaver attribuiscono all’esperienza di abbandono sco-
lastico e le tipologie di percorsi di dispersione scolastica che hanno vissuto.

È stata adottata la tecnica degli incidenti critici per costruire la traccia 
dell’intervista (Brookfi eld, 1990). Tale tecnica è particolarmente promet-
tente per capire quali siano gli eventi che i partecipanti ritengono rilevanti 
per comprendere la loro esperienza e per intercettare le prospettive di signi-
fi cato, gli assunti e le visioni del mondo che li caratterizzano.

La selezione dei soggetti si è basata su un campionamento intenzionale: 
una procedura che prevede l’individuazione di testimoni potenzialmente 
ricchi di informazioni che consentano di accedere a una conoscenza pro-
fonda dell’oggetto di studio (Patton, 1990; Merriam, 1998). La logica uti-
lizzata per costruire il piano di selezione delle persone da intervistare è 
quella della massima variabilità (Maxwell, 2005). La rilevazione è avvenu-
ta nel 2015. I colloqui sono stati condotti nelle abitazioni degli intervistati.

Gli early leaver from education and training intervistati descrivono per-
corsi scolastici attraversati da irregolarità: tutti sono stati bocciati almeno 
una volta, molti dichiarano di aver interrotto gli studi per periodi di oltre 
sei mesi e di aver intrapreso passaggi a indirizzi ritenuti meno impegnativi. 
La tabella 10 mostra la distribuzione dei ventotto partecipanti in base al 
sesso e all’età.

Tab. 10 – Distrubuzione dei partecipanti per sesso ed età

15-16 anni 16-17 anni 18-19 anni

Maschio 4 7 6

Femmina 2 5 4

I sei soggetti di età compresa tra 15 e 16 anni hanno abbandonato la 
scuola da almeno un anno, gli altri da più di due. Quattro intervistati se-
guono percorsi occupazionali regolari: c’è chi è idraulico, chi fa la segre-
taria in uno studio dentistico, chi è impegnato in attività di allevamento e 
lattiero-casearie all’interno di realtà a conduzione familiare. I 14 restanti 
sono NEET (Not in Education, Employment or Training), cioè persone che 
si trovano a essere escluse dal mondo del lavoro.

Gli early school leaver convergono nel descrivere l’abbandono scolastico 
come un evento dalle connotazioni drammatiche carico dei sentimenti di 
smarrimento e impotenza che percorsi scolastici accidentati hanno concor-
so a generare. La maggior parte degli intervistati sostiene che l’abbandono 
abbia rappresentato la via d’uscita che, almeno nell’immediato, appari-
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va più semplice. Questi adolescenti non si ritengono motivati allo studio 
e non hanno obiettivi o aspirazioni professionali. Non hanno idea né di 
quali ambiti potrebbero interessarli né a chi chiedere aiuto per provare a 
progettare il proprio futuro. I giovani dropout si soffermano sul senso di 
abbandono e isolamento che ha attraversato la relazione con gli insegnan-
ti, con i compagni e con i genitori. 

L’analisi delle narrazioni ha consentito di tratteggiare quattro tipologie 
di percorsi di dispersione accomunate da appartenenze socio-culturali e 
vissuti scolastici similari che sono state defi nite: isolati, impazienti, instabili 
e immigrati.

Tab. 11 – Le tipologie dei percorsi di dispersione

Isolati: sono soggetti che vivono in famiglie economicamente solide e deboli 
sul piano culturale. Tutti abitano in località e frazioni distanti dalla scuola 
che frequentavano ad Aosta.

Gli intervistati sottolineano che: 
non si siano sentiti incoraggiati dai 
genitori nel proseguire gli studi o 
nell’investire in percorsi formativi 
che rispondessero ai propri interessi;
abitare lontano dalla scuola sia stato 
un elemento di diffi coltà. I lunghi 
viaggi in autobus, il non riuscire 
a trascorrere tempo con i propri 
compagni di classe, il non avere un 
luogo dove passare i pomeriggi ao-
stani, l’incombenza dei compiti sono 
gli elementi utilizzati per motivare 
una sensazione di isolamento territo-
riale che è descritta come ostacolo a 
perseguire le proprie aspirazioni.

La mia mamma non ha insistito per 
farmi andare a scuola e io sapevo che 
le facevo comodo a casa. Lavoro non 
manca. Adesso puzzo di formaggio 
(A., quindicenne).

Mio papà le prime volte che dicevo 
che non volevo più andare a scuola 
mi picchiava. Quando si è accorto 
che insistevo ha iniziato a riderci 
su, diceva che i libri non ce li ab-
biamo proprio nel sangue (C., di-
ciottenne).

Sai che vuol dire alzarsi alle cinque, 
buttare il sedere per due ore in auto-
bus, rompersi le scatole a scuola, tor-
nare a casa alle sei e mettersi a fare i 
compiti? (V., quindicenne).

Ci mettevo quasi due ore ad andare a 
scuola. Mi devo fare pure un pezzo a 
piedi, pensa quando nevica. Non ve-
devo mai i miei compagni fuori dalla 
classe, non mi invitavano neanche ai 
compleanni (T., quindicenne).



Disagio e dispersione scolastica in Valle d’Aosta – F. Bracci, T. Grange 59

Impazienti: questi intervistati vivono in famiglie di medio livello sia econo-
mico sia culturale e raccontano esperienze scolastiche scandite da insuccessi 
e scarso rendimento.

Le loro narrazioni enfatizzano l’ur-
genza di guadagnare nell’immediato. 
La posta in gioco è l’appartenenza a 
un gruppo di pari che guida un cer-
to tipo di macchina sportiva e adot-
ta uno stile di vita riconoscibile per 
tutta una serie di indicatori, quali il 
taglio di capelli la marca dei jeans, la 
droga da assumere il sabato sera, la 
musica da ascoltare, eccetera. Alcuni 
si soffermano sul senso di fallimen-
to e di disorientamento maturato nel 
confrontarsi con le diffi coltà di tro-
vare e mantenere un lavoro ritenuto 
soddisfacente. I tentativi di reinserir-
si nel circuito scolastico-formativo 
sono seguiti da comportamenti di 
fuga.

Basta, io voglio essere un uomo e fare 
la mia vita. La scuola è da sfi gati. Gli 
insegnanti sono dei coglioni morti di 
fame. Adesso me la spasso e ho pure 
i miei soldi. Ho tempo per stare con 
i miei amici e spassarmela il sabato 
sera (M., quindicenne).

Non ce la facevo più ad andare a 
scuola. Tutti i miei amici lavoravano. 
La mia tipa mi avrebbe lasciato se 
avessi continuato a fare lo studentello 
del cavolo (M., diciottenne).

Non mi rendevo conto, ma adesso è 
uno schifo, perché non puoi pensare 
di continuare a lavorare al nero tut-
ta la vita. Senza diploma non vai da 
nessuna parte. L’idea di fare tutta la 
vita il magazziniere mi uccide (M., 
diciottenne).

Instabili: vittime e ribelli alla ricerca di un equilibrio. Questo gruppo di par-
tecipanti ha provenienze familiari diverse che comprendono sia situazioni di 
marginalità sociale sia ambienti socio-culturali elevati.

Questa tipologia di intervistati è alla 
ricerca di equilibrio psichico, relazio-
nale e identitario. I racconti sono at-
traversati da episodi traumatici, quali 
aborti, violenze, disturbi del compor-
tamento alimentare, lutti e separazio-
ni genitoriali cariche di confl ittualità.

Non ce la facevo più. I miei insegnan-
ti sapevano cosa era accaduto a casa 
mia. Che cosa vuoi che me ne freghi di 
D’Annunzio quando la mia mamma 
è morta e mio papà fa colazione con 
caffè e grappa? (C., sedicenne).

Decisi di non tornare più a scuola 
quando mi ruppi una caviglia a edu-
cazione fi sica. Ero troppo magra per 
la pallavolo. Mi vergognavo. Mi sen-
tivo sola (I., diciasettenne).
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Immigrati: questa tipologia di percorso di dispersione è costituita da immi-
grati di prima e di seconda generazione costretti a crescere in fretta, in mezzo 
a diffi coltà soprattutto di tipo materiale.

Questi partecipanti si sentono osta-
colati dalle precarie situazioni eco-
nomiche e dalla barriera linguistica. 
Aspirano a un rapido inserimento la-
vorativo che non sembra sia semplice 
da ottenere.

I professori si arrabbiavano per-
ché i miei genitori non andavano 
ai colloqui, ma non capiscono una 
parola di italiano e non avevano 
tempo. Siamo quattro fratelli (J., 
diciottenne, immigrato di seconda 
generazione).

Voglio lavorare e aiutare la mia fami-
glia. La scuola è perdere tempo. Poi 
non capisco e nessuno ha la pazienza 
di aspettarmi (I., diciasettenne, immi-
grato di prima generazione).

La fi gura 4 sintetizza le motivazioni sottese all’abbandono scolastico 
esplicitate dagli intervistati. 

Fig. 4 – Le motivazioni dell’abbandono

Nelle narrazioni della maggior parte degli intervistati che ha abbando-
nato la scuola da più di due anni è presente un grande senso di rimpianto. 
Tutti i partecipanti ritengono di aver subito un torto e di essere stati trat-
tati ingiustamente, presi di mira e valutati in modo iniquo da parte degli 
insegnanti.
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6. Conclusioni

Il tentativo di rispondere all’interrogativo su quali fossero le condizioni 
che favoriscono situazioni di disagio scolastico e quali ne prevenissero l’in-
sorgenza ha rilevato che:

– i fattori di rischio che concorrono a determinare situazioni di disagio 
scolastico sono riconducibili a variabili individuali, quali essere im-
migrati di prima o di seconda generazione o avere il padre dirigente o 
disoccupato. Vivere in situazioni familiari attraversate da separazioni 
o divorzi incide sulla probabilità di maturare un vissuto scolastico 
problematico;

– i fattori di prevenzione del disagio scolastico sono contestuali e riguar-
dano perlopiù aspetti caratterizzanti la relazione con gli insegnanti. Es-
sere soddisfatti delle competenze possedute dagli insegnanti, ritenerli ca-
paci di comprendere le proprie esigenze e riconoscere che questi abbiano 
un’attenzione adeguata nei propri confronti sono condizioni che dimi-
nuiscono la probabilità di trovarsi in situazioni di disagio scolastico.

Allo stesso tempo, il TVD si è rivelato uno strumento promettente per 
investigare i signifi cati che gli studenti di scuola secondaria di primo grado 
attribuiscono alla vita scolastica e per comprendere le aree di diffi coltà che 
ne caratterizzano i vissuti. I risultati emersi forniscono alcune indicazioni 
utili per iniziare a interrogarsi su quali interventi di accompagnamento e 
di supporto possono essere progettati per: 1) promuovere cambiamenti 
orientati al benessere scolastico e al successo formativo; 2) supportare gli 
insegnanti a migliorare le proprie pratiche educative, didattiche e di gestio-
ne della conoscenza. Del resto, la percentuale di studenti che presenta un 
disagio scolastico descrivibile come di grado medio e grave è consistente 
(il 38,2 per cento) e rende doverosa la necessità di delineare ipotesi di in-
tervento socialmente negoziate che considerino rilevanti le dimensioni di 
situatività, contingenza e realtà dei contesti.

Gli early leaver from education and training intervistati, d’altro canto, 
convergono nel descrivere l’abbandono scolastico come un evento dalle 
connotazioni drammatiche che segue percorsi formativi scanditi da insuc-
cessi e cambiamenti di istituti o indirizzi. L’analisi delle narrazioni ha con-
sentito di tratteggiare quattro tipologie di percorsi di dispersione che sono 
accomunate da appartenenze socio-culturali e vissuti scolastici similari e 
che si è defi nito: isolati; impazienti, instabili e immigrati.

Il percorso di condivisione dei dati emersi ha rappresentato uno spazio 
di rifl essione in cui ricercatori e professionisti coinvolti hanno iniziato a 
negoziare, confl iggere ed elaborare diverse strategie per affrontare il fe-
nomeno della dispersione scolastica. La posta in gioco è consistita nella 
possibilità di costruire collettivamente la fase di intervento: un insieme di 
azioni educative che insegnanti, dirigenti, educatori e ispettori scolastici 
considerino rilevanti ed effi caci. Queste azioni si articolano attraverso una 
dimensione culturale e una strutturale (tabella 12).
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Tab. 12 – Azioni da intraprendere

Dimensione culturale

− Sensibilizzazione delle fi gure professionali coinvolte circa il fenomeno della di-
spersione scolastica in Valle d’Aosta;

− Innovazione delle strategie didattiche e di insegnamento in un’ottica di coinvolgi-
mento attivo degli studenti;

− Creazione di gruppi di docenti che lavorino a stretto contatto con le famiglie per 
consolidare e promuoverne la collaborazione;

− Rinnovamento delle pratiche di orientamento scolastico e professionale.

Dimensione strutturale

− Introduzione di modalità rifl essive sull’organizzazione dell’offerta educativa e di-
dattica della scuola valdostana al fi ne di favorire la costruzione di un legame vir-
tuoso con il mondo del lavoro che aiuti gli studenti a comprendere meglio l’utilità 
della formazione scolastica;

− Progettazione di contesti di apprendimento informale dove gli adolescenti valdo-
stani possano confrontarsi tra gruppi di pari.

Al di là della ricaduta locale del processo e degli esiti, la ricerca condot-
ta ha permesso di approfondire il carattere socioculturale del costrutto di 
dispersione scolastica e di mettere in luce il contributo di una prospettiva 
prettamente pedagogica, proattiva verso la qualità degli ambienti di ap-
prendimento, consapevolmente orientata al benessere e al successo formati-
vo di tutti gli alunni. Del resto, l’indagine tende a confermare come il futuro 
si costruisca in larga misura dentro l’esperienza scolastica e nel sistema di 
relazioni verticali e orizzontali interne ed esterne che la attraversano.
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