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INTRODUZIONE

VALERIA DI MARTINO, MARTA PELLEGRINI, ROSA VEGLIANTE

L’abbandono scolastico rappresenta una delle sfide più rilevanti per il 
sistema educativo italiano ed europeo. Il mancato completamento del 
percorso di istruzione obbligatoria comporta conseguenze significative 
non solo sul piano individuale, riducendo le opportunità di inserimento 
lavorativo e di sviluppo personale, ma anche sul piano sociale ed eco-
nomico, contribuendo a fenomeni di esclusione e disuguaglianza (Audit 
Commission, 2010; International Labour Organization, 2019; OECD, 
2023). Negli ultimi anni, sia la comunità scientifica sia le istituzioni han-
no rivolto crescente attenzione alla prevenzione dell’abbandono scolasti-
co, promuovendo strategie e interventi mirati a sostenere gli studenti a 
rischio. Le Raccomandazioni del Consiglio Europeo del 2011, ad esem-
pio, delineano programmi di prevenzione, intervento e compensazione 
rivolti a differenti target: bambini nei primi anni di istruzione, per ridurre 
precocemente il rischio di abbandono; studenti già identificati come a ri-
schio, per garantire interventi tempestivi; e giovani adulti che non hanno 
completato la scuola, inseriti in percorsi alternativi finalizzati al consegui-
mento di una qualifica di scuola secondaria.

Parallelamente, sono state sviluppate iniziative a livello globale e re-
gionale che traducono questi principi in azioni concrete. A livello in-
ternazionale, il programma Safe Back to School, promosso da Save the 
Children nel 2020, ha sostenuto il ritorno in sicurezza a scuola di ol-
tre 150 milioni di bambini emarginati a seguito della pandemia di 
COVID-19 (Save the Children, 2023). A livello regionale, il Consiglio 

Contrastare l’abbandono scolastico. Evidenze, politiche e interventi in Italia
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dei Ministri Nordico – che riunisce Norvegia, Svezia, Islanda, Finlandia 
e Danimarca – ha promosso il progetto Nordic Web Resource on Dropout 
from Upper Secondary Education, con l’obiettivo di raccogliere e diffon-
dere iniziative efficaci per aumentare il tasso di completamento della 
scuola secondaria superiore (Tägtström & Olsen, 2016). Anche in con-
testi anglosassoni, sono stati messi a punto interventi strutturati per ri-
durre l’abbandono scolastico. Negli Stati Uniti, il  National Dropout 
Prevention Center offre un database di programmi progettati per con-
trastare l’abbandono, mentre la What Works Clearinghouse  aggiorna 
regolarmente revisioni di studi sugli effetti dei programmi educativi, 
valutandone l’impatto e la solidità delle evidenze. Queste esperienze 
mostrano come, a diversi livelli e con approcci differenti, l’attenzione 
alla prevenzione dell’abbandono sia oggi una priorità condivisa, fonda-
ta sull’integrazione tra ricerca, politiche educative e pratiche operative.

Il presente volume raccoglie i risultati del progetto Evidence 4 
Preventing Early School Dropout (E4PED), finanziato nell’ambito del 
programma PRIN 2022 e sostenuto dall’Unione Europea attraverso il 
Next Generation EU (https://prin.unica.it/e4ped/). Si tratta di un pro-
getto di rilevante interesse nazionale, che coinvolge tre università italia-
ne – Cagliari, Palermo e Salerno – e si concentra sull’analisi del feno-
meno dell’abbandono scolastico, con particolare attenzione alle realtà 
del Sud Italia.

La finalità del progetto è fornire agli operatori dell’istruzione una so-
lida base di evidenze scientifiche e pratiche efficaci per prevenire l’ab-
bandono precoce dalla scuola. In accordo con le linee guida europee 
e italiane, E4PED si propone di supportare la progettazione di inter-
venti mirati a prevenire l’abbandono scolastico nella scuola seconda-
ria di primo grado e promuovere il successo formativo di tutti gli stu-
denti, sfide centrali indicate anche nel Piano Nazionale di Ripresa e 
Resilienza. Più nel dettaglio, gli obiettivi del progetto sono tre: (a) sin-
tetizzare le migliori evidenze internazionali sull’impatto dei programmi 
educativi finalizzati a prevenire l’abbandono scolastico e a migliorare i 
risultati individuali degli studenti, considerati predittori dell’abbando-
no nella scuola secondaria di secondo grado; (b) analizzare il fenome-
no dell’abbandono scolastico in Italia, con particolare attenzione alle 
regioni meridionali, caratterizzate dai tassi più elevati, e alla raccolta di 
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informazioni sulle principali iniziative finora realizzate; (c) sviluppare 
un programma di prevenzione dell’abbandono scolastico specificamen-
te progettato per le scuole secondarie di primo grado del Sud Italia, ba-
sato sulle evidenze internazionali e sui dati nazionali.

Per raggiungere questi obiettivi, il progetto è strutturato in tre fasi 
principali. Nella prima fase, dedicata alla sintesi delle evidenze, è sta-
ta condotta una revisione sistematica della letteratura internazionale 
(Evidence and Gap Map). Questa sintesi ha consentito di individuare 
i programmi più utilizzati ed efficaci per strutturare il programma di 
prevenzione del progetto E4PED. La seconda fase ha previsto l’anali-
si del contesto italiano. Il fenomeno dell’abbandono scolastico precoce 
è stato studiato attraverso un disegno di ricerca misto, che integra dati 
quantitativi e qualitativi relativi a politiche nazionali e regionali, per-
cezioni degli stakeholder e iniziative già presenti nelle regioni meridio-
nali. Sulla base dei risultati delle prime due fasi, nella terza fase è stato 
sviluppato un programma per la scuola secondaria di primo grado, con 
sequenze di attività, materiali didattici e strumenti operativi. La pro-
gettazione e la sperimentazione del programma hanno seguito un ap-
proccio ciclico favorendo la collaborazione tra ricercatori e insegnanti 
e consentendo di adattare e migliorare progressivamente il programma 
e i relativi materiali. 

Il volume è strutturato in tre sezioni che seguono le fasi principali 
del progetto E4PED, offrendo così una lettura coerente del percorso di 
ricerca e delle evidenze raccolte.

 La Sezione 1 - Evidenze internazionali per il contrasto dell’abbandono 
scolastico raccoglie contributi dedicati alla sintesi delle evidenze interna-
zionali riguardanti l’abbandono scolastico, con l’obiettivo di individua-
re le strategie più efficaci per prevenirlo e di comprendere i fattori che in-
fluenzano il successo degli studenti. In questa fase, vengono analizzati 
studi e ricerche che documentano interventi sperimentati in contesti di-
versi, fornendo un quadro aggiornato delle pratiche basate su evidenze. La 
sezione comprende due contributi. Il primo contributo Inquadramento 
del fenomeno dell’abbandono scolastico, a firma di Daniela Fadda, Antonio 
Marzano e Giuliano Vivanet, fornisce informazioni circa l’abbandono 
scolastico in Italia e in Europa utili a inquadrare il fenomeno e a guidare 
la lettura dei capitoli successivi. Il secondo contributo Sintesi delle evidenze 
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di ricerca e raccomandazioni operative, a firma di Carmen Pannone, Ylenia 
Falzone e Daniela Fadda, introduce il metodo dell’Evidence and Gap 
Map e presenta i principali risultati emersi dalla ricerca, formulando in-
dicazioni operative per l’azione educativa.

La Sezione 2 - Il contesto nazionale sull’abbandono scolastico si concen-
tra sull’analisi del contesto nazionale, con particolare attenzione alle realtà 
del Sud Italia, le regioni maggiormente colpite dal fenomeno. In questa 
parte, i contributi esaminano le politiche pubbliche e le iniziative già atti-
ve sul territorio, presentano dati statistici aggiornati e approfondiscono la 
percezione dei principali attori sociali coinvolti. L’obiettivo è offrire una 
mappatura chiara e completa del fenomeno nelle tre regioni coinvolte 
(Campania, Sardegna, Sicilia), mettendo in luce le differenze territoriali e 
le sfide specifiche che caratterizzano il contesto italiano. La sezione com-
prende due contributi. Il primo contributo, a firma di Rosa Vegliante, 
Margherita Coppola, Claudia Pes, Aurelia Bonura, intitolato Le politi-
che e le iniziative per la prevenzione e il contrasto dell’abbandono scolastico, 
offre una panoramica delle strategie messe in campo a livello nazionale 
e regionale per fronteggiare il fenomeno. Il secondo contributo, redatto 
da Antonio Marzano, Sergio Miranda, Alfonso Pellecchia, Claudia Pes, 
Leonarda Longo, Dorotea Rita Di Carlo, dal titolo L’abbandono scolasti-
co in Europa e in Italia: alcuni dati, presenta i risultati dell’analisi del fe-
nomeno dell’abbandono condotta nell’ambito del progetto E4PED nelle 
tre regioni coinvolte mediante questionari rivolti a insegnanti e studenti.

La Sezione 3 - Sviluppo e valutazione di un intervento per la prevenzio-
ne dell’abbandono scolastico riguarda lo sviluppo e la valutazione di un in-
tervento concreto rivolto alle scuole secondarie del Sud Italia. I contributi 
illustrano la progettazione del programma, basato sia sulle evidenze in-
ternazionali raccolte nella prima fase sia sull’analisi del contesto nazionale 
della seconda fase. Viene inoltre documentata la sperimentazione dell’in-
tervento, con l’analisi dei primi risultati e delle prospettive per la sua im-
plementazione nei contesti scolastici. La sezione comprende due contri-
buti. Il primo contributo, a firma di Alessandra La Marca, Elif Gulbay, 
Carmen Pannone, Ylenia Falzone e Romj Orofino, intitolato Sviluppo 
e descrizione dell’intervento, illustra il percorso seguito per progettare un 
programma educativo volto a prevenire l’abbandono scolastico. Il contri-
buto descrive la struttura dell’intervento, le attività previste, gli strumenti 
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e le strategie didattiche adottate, evidenziando il legame tra le eviden-
ze internazionali raccolte e le specificità del contesto italiano. Il secon-
do contributo, a firma di Valeria Di Martino, Lucia Maniscalco e Silvia 
Palmieri, dal titolo Primi risultati da una valutazione dell’intervento, pre-
senta i dati preliminari emersi dalla sperimentazione del programma nelle 
scuole secondarie di primo grado in Campania, Sardegna e Sicilia.
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INQUADRAMENTO DEL FENOMENO DELL’ABBANDONO SCOLASTICO

DANIELA FADDA, ANTONIO MARZANO, GIULIANO VIVANET(1)

1. Definizioni

I concetti di dispersione e abbandono scolastico sono comuni nel dibat-
tito sull’istruzione, ma definirne un quadro introduttivo, com’è scopo 
di questo capitolo, non è semplice. Da un lato, ci si deve confrontare 
col fatto che ogni Paese ha un proprio sistema di istruzione, secondo 
cui sono strutturati i percorsi scolastici, non sempre immediatamente 
confrontabile o sovrapponibile con quello di altri Paesi. Dall’altro, nella 
letteratura internazionale, si riscontrano differenze terminologiche nel 
riferirsi a tali fenomeni, e queste si riflettono nell’adozione dei relativi 
indicatori (ad esempio, circa il momento o l’età in cui si misura il tasso 
di abbandono o si registra il completamento degli studi). Date queste 
condizioni, ne consegue che le stime sulla dispersione e l’abbandono 
non sempre sono direttamente comparabili.

Nel tentativo, tuttavia, di fornire un primo quadro che possa essere 
utile a introdurre il seguito di questo volume, possiamo affermare che 
tendenzialmente i diversi sistemi di istruzione prevedono una struttu-
razione dei percorsi scolastici nella quale il completamento della scuo-
la dell’obbligo e della scuola secondaria possono essere ricondotti – a 
grandi linee – entro lo schema raffigurato di seguito (Figura 1).

(1) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, il paragrafo 1 è attri-
buibile a Giuliano Vivanet; i paragrafi 2, 3, 4 e 5 a Daniela Fadda; il paragrafo 6 ad Antonio 
Marzano.

Contrastare l’abbandono scolastico. Evidenze, politiche e interventi in Italia
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Figura 1.1. Termine dell’obbligo e della scuola secondaria superiore (adattata da: 
Lamb e Markussen, 2011).

Fatte queste premesse, cercheremo di seguito di fornire alcuni rife-
rimenti fondamentali a carattere generale sui fenomeni della dispersione 
e dell’abbandono. I due termini, usati talvolta in senso sinonimico, fan-
no riferimento a due condizioni diverse: il primo ha un significato più 
generale e ricomprende il secondo, in quanto si riferisce al risultato di 
una serie di fattori che hanno come conseguenza la mancata o incom-
pleta o irregolare fruizione dei servizi dell’istruzione da parte di ragazzi 
e giovani in età scolare. Esso si può realizzare nella non scolarizzazione; 
nell’abbandono, per l’appunto, che consiste nell’interruzione definitiva 
della frequenza scolastica prima di ottenere il titolo di studio previsto 
dal sistema d’istruzione; nella ripetenza, che implica la necessità di rifre-
quentare lo stesso corso a causa di un esito negativo; e infine in tutti i 
casi di ritardo, derivanti sia da sospensioni temporanee della frequenza 
per motivi vari, sia dal ritiro dalla scuola per un certo periodo di tempo. 
A ciò si aggiunga un ulteriore concetto che ha attirato l’attenzione della 
letteratura scolastica italiana negli ultimi anni, quello di dispersione im-
plicita (Ricci, 2019), con cui ci si riferisce alla condizione di quei giova-
ni che completano la scuola secondaria di secondo grado, ma che tut-
tavia non raggiungono i traguardi minimi di competenze previsti dopo 
tredici anni di studi, quindi a forte rischio di marginalità sociale negli 
anni a venire.

Al di là delle variazioni terminologiche e dei relativi sistemi di mi-
surazione, esistono tuttavia degli elementi in comune nella concet-
tualizzazione di tali fenomeni, che possono consentire di operare dei 
confronti tra i diversi sistemi di istruzione. In quasi tutte le nazioni 
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che rientrano nell’area OECD, ad esempio, è possibile riportare la 
proporzione di una data fascia d’età non più impegnata in un per-
corso di istruzione o formazione e che non possiede una qualifica di 
istruzione secondaria superiore. Introducendoci nel dibattito inter-
nazionale, dunque, le espressioni school dropout, Early School Leaving 
(ESL) ed Early Leaving from Education and Training (ELET) sono 
probabilmente quelle maggiormente utilizzate attualmente per fare 
riferimento a tali fenomeni.

Nel 2003, l’Unione Europea adottò l’espressione Early School 
Leavers per riferirsi a individui “di età compresa tra 18 e 24 anni in 
possesso, al massimo, di un titolo di istruzione secondaria inferiore, 
che non partecipano a ulteriori percorsi di istruzione o di formazio-
ne”, identificando così coloro che hanno concluso esclusivamente il 
ciclo di studi che comprende scuola dell’infanzia, istruzione prima-
ria, istruzione secondaria inferiore o istruzione secondaria superiore 
breve di durata inferiore ai due anni (Council Conclusion 2003/C 
134/02).

Successivamente, tale espressione è stata rielaborata in Early Leavers 
from Education and Training (ELET), includendo così esplicitamente 
anche coloro che hanno abbandonato i percorsi di formazione profes-
sionale (European Commission et al., 2019).

Similmente, negli Stati Uniti, il tasso di abbandono scolastico è 
espresso dalla “percentuale di giovani di età compresa tra 16 e 24 anni 
che non sono iscritti a una scuola e non hanno conseguito un titolo di 
istruzione superiore” (Irwin et al., 2023).

Per inquadrare tali definizioni nel contesto istituzionale italiano, ri-
cordiamo che l’attuale assetto del sistema scolastico adottato nel nostro 
Paese prevede:
	– un sistema integrato zero-sei anni, non obbligatorio, della durata di 

sei anni, articolato in (I) servizi educativi per l’infanzia e (II) scuola 
dell’infanzia;

	– un primo ciclo di istruzione, obbligatorio, della durata di otto anni, 
articolato in (I) scuola primaria quinquennale da 6 a 11 anni e (II) 
scuola secondaria di primo grado triennale da 11 a 14 anni;

	– un secondo ciclo di istruzione, articolato a sua volta in (I) scuola se-
condaria di secondo grado, quinquennale (organizzata in licei, istituti 
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tecnici e istituti professionali, da 14 a 19 anni); e (II) percorsi trien-
nali e quadriennali di istruzione e formazione professionale (IeFP) di 
competenza regionale.
In tale assetto, l’istruzione obbligatoria in Italia ha la durata di dieci 

anni (da 6 a 16 anni di età), comprendendo dunque gli otto del primo 
ciclo di istruzione e i primi due del secondo ciclo (L. n. 296/2006). È, 
inoltre, in vigore per tutti i giovani il diritto/dovere di istruzione e for-
mazione per almeno dodici anni o sino al conseguimento di una qua-
lifica professionale triennale entro il diciottesimo anno di età (L. n. 
53/2003).

Assumendo queste prime definizioni, nei paragrafi seguenti si forni-
ranno dapprima alcuni dati essenziali sulla dimensione di tali fenomeni 
nel quadro internazionale e più specificamente europeo (par. 2); quin-
di, si introdurranno alcuni modelli teorici esplicativi della dispersione 
e dell’abbandono scolastico (par. 3); si farà poi cenno agli approcci più 
generali adottati per contrastare tali fenomeni (par. 4); e si presenterà 
molto sinteticamente il modello logico adottato nel presente progetto 
E4PED (par. 5); chiudendo il capitolo con alcune riflessioni conclusive 
alla luce dell’esperienza di progetto E4PED di cui questo volume è te-
stimonianza (par. 6). 

2. Dimensione del fenomeno

I fenomeni della dispersione e dell’abbandono scolastico sono motivo 
di preoccupazione pressoché globale, in ragione delle rilevanti implica-
zioni che ne possono derivare sul piano individuale e sociale. Per que-
sto, le organizzazioni internazionali e le politiche nazionali da tempo 
hanno posto tra i propri obiettivi una riduzione costante dei relativi 
tassi, con la definizione di precisi obiettivi target.

La Dichiarazione di Incheon per l’Educazione 2030 – promossa 
dall’UNESCO nel 2015 e sottoscritta da 160 paesi – ha formalizzato 
gli Obiettivi di Sviluppo Sostenibile da raggiungere entro il 2030. Tra 
questi, l’Obiettivo 4 mira a “garantire un’istruzione di qualità inclu-
siva ed equa e promuovere opportunità di apprendimento permanen-
te per tutti” (UNESCO, 2016, p. 29). Tale obiettivo è monitorato in 
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ciascun Paese partecipante attraverso molteplici indicatori, tra cui il 
tasso di completamento a livello scolastico e il tasso di esclusione sco-
lastica. In merito, la Risoluzione del Consiglio Europeo del 2021 ha 
fissato l’obiettivo di ridurre il tasso di abbandono scolastico al di sot-
to del 9% entro il 2030 (Council Resolution 2021/C 66/01).

Tuttavia, a fronte di un tale interesse e impegno, a oggi in diver-
si Paesi il numero di ragazzi e ragazze che abbandonano la scuola sen-
za conseguire una qualifica di istruzione secondaria superiore è ancora 
piuttosto elevato e, anche in nazioni in cui tali tassi sono più contenu-
ti, pesa il rischio della dispersione implicita che può compromettere la 
possibilità dei giovani di sfruttare appieno l’intero ventaglio di oppor-
tunità offerte dalla società e dal mercato del lavoro.

Secondo le ultime stime dell’UNESCO, nonostante una tendenza 
internazionale in miglioramento, il numero di giovani non scolariz-
zati rimane significativo, con 250 milioni di ragazzi e ragazze esclusi 
dal sistema scolastico; con il 42% di giovani adulti di 19 anni che ab-
bandona precocemente il percorso scolastico e il 57% dei ragazzi di 15 
anni che possiede competenze inferiori a quelle di base (UNESCO, 
OECD, Commonwealth Secretariat, 2024). In questo quadro, i Paesi 
con i livelli più bassi di rendimento scolastico e i tassi più elevati di 
abbandono precoce tendono a essere tra i più poveri, con una mag-
giore concentrazione geografica nell’Africa sub-sahariana e nell’Asia 
meridionale.

Focalizzando l’attenzione sull’area geografica e culturale più vicina al 
nostro Paese, riportiamo nella Tabella 1 seguente gli ultimi dati dispo-
nibili registrati nell’Unione Europea (in tabella, è riportato sia il dato 
del 2013 sia quello del 2023, in modo da consentire di apprezzare le va-
riazioni registrate nell’ultimo decennio).
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Tabella 1.1. Percentuali di giovani ELET nell’Unione Europea.

Paese 2013 2023

EU 27 Paesi (dal 2020) 11,8 9,5

Belgio 11,0 6,2

Bulgaria 12,5 9,3

Repubblica Ceca 5,4* 6,4

Danimarca 8,2 10,4

Germania 9,8 12,8

Estonia 9,7 9,7

Irlanda 8,7 4,0

Grecia 10,1 3,7

Spagna 23,6 13,7

Francia 9,7* 7,6

Croazia 4,3 2,0**

Italia 16,8 10,5

Cipro 9,1 10,4

Lettonia 9,8 7,7

Lituania 6,3 6,4

Lussemburgo 6,1 6,8**

Ungheria 11,9 11,6

Malta 17,1 10,2

Paesi Bassi 9,3* 6,2

Austria 7,5 8,6

Polonia 5,6* 3,7

Portogallo 18,7 8,1

Romania 17,3 16,6

Slovenia 3,9 5,4*

Slovacchia 6,4 6,4

Finlandia 9,3 9,6

Svezia 7,1 7,4

Regno Unito 12,4 n.d.

Islanda 20,5 15,8

Norvegia 13,7 12,5

Svizzera 5,6 5,7

Nota. *Interruzione di dati nella serie temporale; **Bassa attendibilità; n.d.= dato non 
disponibile.
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Come si può notare, la media europea dei giovani di ELET è dimi-
nuita di 2,3 punti percentuali tra il 2013 e il 2023, passando in questo 
lasso temporale dal 11,8% al 9,5%, dunque registrando un tasso medio 
EU di poco superiore al target del 9% prima citato. La variabilità tra i 
diversi Paesi è tuttavia marcata. I Paesi con la quota più bassa di abban-
doni precoci sono Croazia, Grecia, Polonia e Irlanda, con una percen-
tuale inferiore al 5%. In totale, sedici Paesi hanno già raggiunto l’obiet-
tivo comunitario per il 2030.

Le quote più elevate sono invece riscontrate in Romania (16,6%), 
Spagna (13,7%), Germania (12,8%) e Ungheria (11,6%). I migliora-
menti più rilevanti (in termini di punti percentuali) sono stati registra-
ti in Portogallo (-10,6 punti) e in Spagna (-9,9 punti). A fronte di ciò, 
notiamo dieci Paesi che sono in controtendenza, facendo registrare un 
aumento della quota di abbandoni precoci; tra questi, Austria, Cipro, 
Slovenia, Danimarca e Germania che hanno visto incrementi superio-
ri a un punto percentuale.

I risultati differiscono anche in base al genere e al grado di urba-
nizzazione delle aree in cui vivono i giovani, sia all’interno dei sin-
goli Paesi che tra i vari Paesi EU. Osservando i dati analitici, infat-
ti, è da sottolineare come quasi tutti i Paesi europei hanno riportato 
una quota maggiore di abbandoni precoci tra i giovani uomini rispet-
to alle giovani donne, con una media di 11,3% per i primi e di 7,7% 
per le seconde.

L’Italia è uno dei Paesi che, rispetto alle differenze di genere, fa re-
gistrare uno dei valori più marcati (5,5 punti), seguita da Germania, 
Spagna, Finlandia, Lettonia e Malta. Al contrario, in Romania, 
Repubblica Ceca, Grecia e Bulgaria la percentuale di abbandoni preco-
ci è simile per giovani donne e uomini (±0,2 punti).

Relativamente, infine, al grado di urbanizzazione, con le diverse re-
gioni categorizzate come città, centri abitati o aree rurali, nel 2023 si 
nota come la quota più bassa di abbandoni precoci sia stata riscontrata 
nelle città (8,6%); mentre nei centri abitati questa ammonti al 10,6%; e 
sia pari al 9,9% nelle aree rurali.
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3. Modelli di riferimento

Esiste ormai una letteratura piuttosto consolidata sulle disuguaglian-
ze educative e sul concetto di povertà educativa, tipicamente focalizzata 
sulla relazione tra condizioni socioeconomiche e culturali, nel loro si-
gnificato più ampio, e opportunità di crescita, sviluppo e realizzazione 
personale. All’interno di tale scenario di riflessione e analisi, si inquadra 
la letteratura più specifica sulla dispersione e sull’abbandono scolastico.

Il concetto di equità è centrale in tale letteratura, in accordo alla qua-
le potremmo definire equo un sistema di istruzione che offre a tutti pari 
opportunità di apprendimento, indipendentemente da condizioni qua-
li l’origine familiare, il genere, lo status economico o l’essere immigra-
to; in linea col dettato della Dichiarazione Universale dei Diritti Umani 
(Assemblea Generale delle Nazioni Unite, 1948; cfr. art. 26) e, nel nostro 
Paese, della Costituzione Italiana (cfr. art. 3). Tuttavia, l’affermazione di 
tale principio, allo stato attuale, non può dirsi pienamente raggiunto in 
nessun Paese, pur in un quadro di grande variabilità (OECD, 2019).

Concentrando la nostra attenzione sulla dispersione e l’abbandono, 
essi sono spesso la manifestazione a lungo termine di condizioni di disa-
gio individuale, sociale e/o scolastico, i cui primi sintomi si possono in-
dividuare già in una fase precoce attraverso l’analisi dei fattori di rischio 
(Battin-Pearson et al., 2000; EASNIE, 2019). Le caratteristiche degli 
studenti che abbandonano gli studi, insieme ai relativi fattori di rischio, 
sono state ampiamente studiate (ad es., Freeman & Simonsen, 2015; 
Rumberger, 2011). Pur non essendoci un singolo fattore in grado di 
prevedere l’abbandono con sufficiente precisione, l’analisi combinata di 
molteplici fattori permette una previsione significativamente più accu-
rata. In effetti, la presenza concomitante di diversi fattori di rischio au-
menta notevolmente la probabilità che uno studente abbandoni prima 
di conseguire una qualifica secondaria (Freeman & Simonsen, 2015).

Al riguardo, sono stati avanzati diversi modelli teorici e concettua-
li per spiegare le dinamiche sottostanti l’abbandono e la persistenza 
degli studenti e comprendere la possibile influenza dei diversi fattori. 
Rumberger e Lim (2008), nel ricostruirne un quadro, individuano i se-
guenti modelli principali: (I) i modelli dell’abbandono scolastico; (II) i 
modelli dell’impegno studentesco; (III) i modelli della devianza; (IV) il 
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modello di abbandono istituzionale nell’istruzione superiore; (V) e in-
fine, i modelli delle istituzioni.

(I) I primi, i modelli dell’abbandono scolastico, spiegano il dropout 
come il risultato di un processo graduale di disaffezione e disimpegno, 
che si manifesta precocemente già nel primo ciclo di istruzione attra-
verso, ad esempio, lo scarso rendimento e la bassa partecipazione, com-
piendosi infine negli anni successivi nel ritiro definitivo dal percorso 
scolastico. Tra questi, il modello di Wehlage et al. (1989) sottolinea 
due dimensioni critiche: la school membership, traducibile nel senso di 
appartenenza alla scuola, e l’educational engagement, riferibile all’impe-
gno educativo che riflette la percezione dei benefici intrinseci ed estrin-
seci derivanti dal percorso formativo. I modelli di Finn (1989), inve-
ce, pongono due alternative esplicative di tali fenomeni, una prima 
basata sul concetto di frustrazione-autostima, secondo il quale gli in-
successi scolastici iniziali alimentano una spirale negativa di autosti-
ma e comportamenti problematici; una seconda, fondata sul concetto 
di partecipazione-identificazione, che evidenzia come la riduzione del-
la partecipazione attiva alla vita scolastica porti a un progressivo scarso 
rendimento e a una sempre più marcata riduzione della propria iden-
tificazione con l’ambiente scolastico, facilitando così il percorso ver-
so l’abbandono. Sulla stessa prospettiva anche il modello di corso della 
vita di Alexander et al. (2001) che, attraverso un’analisi longitudinale, 
mostra come le esperienze e le risorse disponibili già nei primi cicli di 
istruzione giochino un ruolo decisivo nella decisione successiva di ab-
bandonare o proseguire gli studi.

(II) Differenti modelli si sono poi concentrati sull’impegno come fat-
tore precursore essenziale per la persistenza scolastica. Tra le varie de-
finizioni possibili, Newman et al. (1992) definiscono l’impegno come 
il coinvolgimento psicologico dello studente e lo sforzo rivolto all’ap-
prendimento, alla comprensione o alla padronanza delle conoscenze, 
delle competenze o delle abilità che il lavoro scolastico è volto a pro-
muovere, osservabile attraverso la partecipazione in classe, la frequen-
za e il completamento dei compiti, ma anche l’interesse e l’entusiasmo. 
Mentre Fredericks et al. (2004) identificano le seguenti tre dimensio-
ni dell’impegno: engagement comportamentale, rappresentato da com-
portamenti che dimostrano l’attaccamento e il coinvolgimento dello 
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studente sia alle attività scolastiche sia agli aspetti sociali di queste ulti-
me; engagement emotivo, che riguarda le reazioni affettive degli studen-
ti verso la scuola; ed engagement cognitivo, rappresentato dallo sforzo 
mentale che supporta l’apprendimento.

Spesso, i modelli basati sull’impegno e il coinvolgimento sono in re-
lazione con quelli della motivazione studentesca (Eccles & Wigfield, 
2002). Tra questi, Connell e colleghi (Connell, 1990; Ryan, et al., 
1985) hanno sviluppato un modello di motivazione che postula che gli 
individui sono motivati a impegnarsi in attività che soddisfano tre biso-
gni psicologici: autonomia, competenza e relazionalità. Il grado in cui 
gli studenti percepiscono l’ambiente scolastico come capace di soddisfa-
re tali bisogni determina quanto saranno coinvolti o disaffezionati nei 
confronti della scuola.

La letteratura fin qui richiamata si è concentrata sui fattori interni 
alla scuola, ma esiste un corpus significativo di studi in cui si analizza-
no fattori esterni alla scuola.

(III) In particolare, differenti modelli hanno concettualizzato il ruo-
lo dei comportamenti devianti, tra cui la delinquenza giovanile, l’abu-
so di droghe e alcol, la genitorialità e le gravidanze in età adolescenzia-
le, come fattori di rischio diretti o mediati per il dropout. Si ricorda in 
proposito la sintesi di Battin-Pearson e colleghi (2000) in cui si identi-
ficano cinque teorie alternative dell’abbandono focalizzate su differenti 
indicatori, tutti posti in relazione con la devianza: a) l’academic media-
tion theory, centrata sul rendimento scolastico; la general deviance theory, 
basata sullo studio dei comportamenti devianti; b) la deviant affiliation 
theory, basata sull’analisi delle relazioni tra pari; c) la family socializa-
tion theory, centrata sulle pratiche e le aspettative familiari; e infine d) la 
structural strains theory, basata sull’analisi dei fattori socio-demografici.

(IV) Un’altra prospettiva ci è offerta dal modello di abbandono istitu-
zionale nell’istruzione superiore (Tinto, 1987), originariamente sviluppa-
to in ambito universitario, ma che offre spunti utili anche per i percorsi 
di abbandono della scuola secondaria. In esso, il processo di abbandono è 
inizialmente influenzato da una serie di attributi personali, che predispor-
rebbero gli studenti a rispondere in modi particolari a differenti situazio-
ni o condizioni. Questi attributi includono il background familiare, le 
competenze e le abilità, e le esperienze scolastiche pregresse, comprese le 
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aspirazioni e la motivazione a proseguire gli studi. Una volta che gli stu-
denti si iscrivono a scuola, due dimensioni possono influenzare la per-
manenza dello studente: la dimensione sociale, che riguarda l’integrazione 
degli studenti nell’istituzione e il valore attribuito all’istruzione, e la di-
mensione accademica, che riguarda l’integrazione o il coinvolgimento sco-
lastico degli studenti in un apprendimento significativo. Entrambe sono 
influenzate sia dalla struttura informale sia da quella formale dell’istitu-
zione. Queste due dimensioni possono esercitare influenze separate e in-
dipendenti sulla decisione degli studenti di lasciare la scuola, a seconda 
delle necessità e degli attributi personali, nonché dei fattori esterni. Per ri-
manere in un’istituzione, gli studenti devono raggiungere un certo grado 
di integrazione, sia nel sistema sociale sia in quello scolastico.

(V) Il ruolo del contesto, in cui agiscono famiglia, scuola e comuni-
tà, nel plasmare le attitudini e i comportamenti degli studenti è enfa-
tizzato nei modelli delle istituzioni. In questi ultimi, fattori contestuali 
quali le caratteristiche strutturali, le risorse (fisiche, finanziarie e uma-
ne) e le pratiche messe in atto in tali ambiti influenzano direttamen-
te il rendimento scolastico, creando condizioni favorevoli o sfavorevo-
li alla persistenza scolastica, e così ponendo l’attenzione sulla necessità 
di interventi che agiscano a livello di sistema (Jessor, 1993; National 
Research Council, 2004).

I differenti modelli cui qui si è fatto cenno mostrano come l’abban-
dono scolastico derivi da un’interazione complessa tra fattori individua-
li e contestuali, seguendo relazioni non lineari, bensì caratterizzate da 
dinamiche spesso bidirezionali e ricorsive. Ne emerge una visione in-
tegrata, supportata da studi empirici e teorici, che costituisce il fonda-
mento per lo sviluppo di strategie d’intervento mirate a promuovere la 
persistenza e a prevenire il dropout.

4. Strategie di contrasto

I fenomeni della dispersione e dell’abbandono scolastico rappresentano, 
dunque, temi di interesse globale, in ragione delle rilevanti implicazioni 
che ne possono derivare. A livello individuale, il fenomeno dell’abban-
dono è associato a tassi elevati di abuso di sostanze, comportamenti 
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antisociali, attività criminale e prospettive di carriera limitate (Audit 
Commission, 2010; OECD, 2023). È inoltre in relazione con le con-
dizioni di salute mentale e fisica (European Education and Culture 
Executive Agency [Eurydice], 2014). A livello sociale, gli individui che 
abbandonano la scuola sono meno propensi a partecipare ai processi 
democratici e più soggetti a sperimentare emarginazione e disoccupa-
zione (Dale, 2010; OECD, 2023), con conseguenze economiche note-
voli. Nel lungo periodo, le ripercussioni a livello collettivo includono 
un aumento delle spese per il welfare, in particolare nel settore sanitario 
e nei servizi sociali (Audit Commission, 2010; OECD, 2023).

Di fronte alle rilevanti implicazioni che la dispersione e l’abbandono 
possono comportare, le strategie di contrasto a tali fenomeni possono as-
sumere connotati diversificati, in funzione dell’organizzazione e della strut-
tura del sistema di istruzione secondaria superiore previsti dai singoli Paesi.

Una possibilità è rappresentata dalle strategie di differenziazione in-
terna (Lamb & Markussen, 2011), che consistono nell’arricchimento e 
della diversificazione dell’offerta scolastica e delle relative opportunità, 
con l’obiettivo di incentivare gli studenti a proseguire il proprio percor-
so di istruzione, fino al conseguimento del diploma.

Se ne distinguono due tipi principali. In alcuni Paesi, si amplia l’of-
ferta formativa, prevedendo qualifiche alternative, come quelle che si 
possono conseguire tramite la frequenza di istituti specializzati o corsi 
differenziati in base alle capacità e/o interessi degli studenti. Ad esem-
pio, negli anni Ottanta e Novanta, Finlandia, Svezia e Norvegia han-
no attuato una serie di riforme educative incentrate sull’espansione del-
la offerta della istruzione professionale, come mezzo per incoraggiare gli 
studenti a partecipare attivamente e a completare il percorso dell’istru-
zione secondaria superiore, ottenendone un incremento significativo.

In altri Paesi, invece, si offrono indirizzi alternativi all’interno di 
uno stesso tipo di istruzione secondaria per rispondere alla diversità de-
gli studenti. Ad esempio, questo può prendere la forma di curriculum 
scolastici che prevedono un nucleo di materie comuni di base, integrate 
da un blocco di materie specifiche dell’area di studio, più un insieme di 
materie scelte dallo studente; prevedendo poi requisiti per il consegui-
mento della qualifica che possono variare in maniera sostanziale da un 
sistema all’altro (ad esempio, in Svezia e negli Stati Uniti, è in uso un 
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modello basato su crediti, accumulati nel corso degli studi, per il conse-
guimento del diploma di scuola superiore).

Un secondo tipo di approccio è definibile come strategie di differen-
ziazione esterna, caratterizzata dalla previsione di programmi alternativi 
di formazione, tipicamente rivolti a sbocchi occupazionali diretti, per 
quei giovani che non hanno completato l’istruzione secondaria superio-
re e che spesso si rivolgono a giovani che sono già fuoriusciti dal sistema 
di istruzione scolastico tradizionale. Questi possono prendere la forma 
di programmi di recupero o percorsi di studio alternativi; predisposi-
zione di contratti di formazione basati sul lavoro, come gli apprendista-
ti; o di percorsi alternativi che combinano lavoro, formazione e studio.

Tali strategie possono a volte essere adottate in combinazione, ri-
flettendo un impegno costante che si gioca tra gli sforzi di prevenzione 
dell’abbandono scolastico e le strategie volte ad assistere chi ha già la-
sciato il percorso. Un aspetto particolarmente delicato di tali strategie, 
e che dev’essere attentamente ponderato, è rappresentato dalla possibi-
lità che percorsi alternativi al sistema scolastico possano, involontaria-
mente, incentivare un maggior numero di giovani a lasciare la scuola 
prima di conseguire il diploma. Questo potenziale effetto controbilan-
ciante deve essere attentamente considerato nella valutazione del valo-
re, dell’impatto e dell’importanza dei percorsi alternativi.

In un simile quadro, sono riconducibili le raccomandazioni del 
Consiglio Europeo del 2011, aggiornate nel 2022, in cui si opera una 
distinzione tra programmi di prevenzione, intervento e compensazione 
(Council Recommendation 2022/C 469/01, 2022). I programmi di 
prevenzione si rivolgono a tutti gli studenti e mirano a ridurre il rischio 
di abbandono scolastico prima che il problema si manifesti, ottimiz-
zando le opportunità educative offerte e rimuovendo eventuali ostaco-
li al successo scolastico lungo tutti i livelli di istruzione. I programmi di 
intervento si rivolgono agli studenti identificati a rischio di abbandono 
e hanno l’obiettivo di evitare che questi si allontanino dalla scuola, re-
agendo tempestivamente ai segnali di allarme e fornendo un supporto 
specifico. Infine, i programmi di compensazione hanno lo scopo di sup-
portare e reintegrare gli individui che hanno già abbandonato la scuo-
la senza aver conseguito una qualifica di istruzione secondaria, offrendo 
loro modalità alternative per conseguire un titolo.
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5. Il modello nel E4PED 

Sulla base di quanto finora presentato, all’interno del progetto E4PED, 
al centro di questo volume, è stato sviluppato un modello logico (vedi 
Figura 2) finalizzato a interpretare le dinamiche sottese alla dispersione 
e all’abbandono e a individuare le attività da intraprendere per inter-
venire tempestivamente sui precursori del fenomeno, con l’obiettivo 
ultimo di ridurne i tassi. Il modello integra tali fattori – sia quelli pro-
tettivi sia quelli di rischio – considerando, oltre ai risultati intermedi, 
anche variabili individuali e familiari (come lo status socioeconomico, 
il genere, il livello di istruzione dei genitori e la struttura familiare) e 
fattori scolastici e comunitari (es. la struttura della scuola, le risorse 
disponibili, il grado di urbanizzazione e le opportunità occupazionali).

Il modello trae fondamento da tre contributi principali: il quadro 
concettuale di Rumberger (2011), che identifica i principali fattori di 
rischio individuali e istituzionali; la rassegna di Dupéré et al. (2015) e 
l’approccio ecosistemico proposto da EASNIE (2019), che suggerisco-
no un insieme di fattori di rischio e protettivi a livello nazionale, sco-
lastico e individuale; e infine il già citato studio di Battin-Pearson et 
al. (2000), il quale ha testato cinque modelli per prevedere l’abbando-
no scolastico individuando precursori come il rendimento accademi-
co e la frequenza. Infine, il modello incorpora il contributo di Dupéré 
et al. (2015), che integra il tradizionale approccio del corso della vita 
con il modello del processo di stress. Questo approccio sottolinea come 
l’interazione tra rischi a lungo termine ed eventi o circostanze prossime 
possa influenzare significativamente la traiettoria dell’abbandono. Gli 
studenti possono infatti essere sottoposti a fattori stressanti – che si ma-
nifestano sia attraverso eventi isolati e dirompenti sia mediante difficol-
tà prolungate – e nel corso della loro vita possono verificarsi dei punti 
di svolta, ovvero deviazioni significative rispetto al percorso di svilup-
po precedente, innescate da eventi tali da rimodellare radicalmente il 
loro futuro.

Il più ampio contesto storico, geografico e socioeconomico inquadra 
l’intero modello logico, poiché i percorsi scolastici si sviluppano in con-
testi caratterizzati da condizioni peculiari che possono influenzare la de-
cisione di abbandonare la scuola (Dupéré et al., 2015).
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Secondo tale modello, i programmi di contrasto all’abbandono pos-
sono agire attraverso percorsi distinti, basati su tre domini, prevenzione, 
intervento e compensazione, con effetti diretti sui risultati a lungo termi-
ne o effetti mediati dai risultati intermedi. La prima categoria di esiti è 
distinta nel modello in abbandono scolastico e completamento/conse-
guimento del diploma, mentre la seconda è organizzata secondo le se-
guenti aree target dello sviluppo degli studenti: a) i risultati scolastici; 
b) l’assenteismo/frequenza scolastica; c) i comportamenti problematici; 
d) gli aspetti psicologici; e) gli aspetti socio-relazionali.

Secondo il modello, i programmi di prevenzione, rivolti a tutta la 
popolazione studentesca, influenzano i risultati intermedi, i quali a loro 
volta determinano gli esiti finali a lungo termine. Questa strategia si 
basa sull’idea che un intervento precoce possa ridurre il rischio di ab-
bandono prima che il problema si manifesti in maniera più evidente.

I programmi di intervento, invece, sono destinati specificamente 
agli studenti individuati come a rischio di abbandono. L’identificazione 
di questi soggetti si effettua attraverso l’analisi di dati relativi a molte-
plici variabili – fattori individuali, familiari, scolastici e comunitari – e 
tenendo conto dei risultati intermedi. Nella figura, una freccia tratteg-
giata illustra la relazione tra i risultati intermedi (e gli altri fattori) e i 
programmi di intervento, i quali esercitano sia un impatto diretto sui 
risultati a lungo termine sia un effetto mediato dai risultati intermedi.

Diversamente dai programmi di prevenzione e intervento, i pro-
grammi di compensazione seguono una traiettoria differente, poiché 
sono rivolti agli individui che hanno già abbandonato il percorso sco-
lastico con l’obiettivo di favorirne il reinserimento, offrendo modalità 
alternative per conseguire una qualifica. Come per gli interventi, ci si 
attende un impatto diretto dei programmi di compensazione sul com-
pletamento del diploma, nonché un effetto mediato tramite i risultati 
intermedi. In figura, questo percorso è rappresentato da una freccia che 
connette l’esito a lungo termine dell’abbandono scolastico ai program-
mi di compensazione, i quali sono a loro volta collegati sia ai risultati 
intermedi sia al completamento del diploma.

In sintesi, il modello logico elaborato nel progetto E4PED offre 
un quadro integrato e multidimensionale che consente di comprende-
re e intervenire sulle complesse dinamiche che portano all’abbandono 
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scolastico, mantenendo una visione che integra fattori individuali, fa-
miliari, scolastici e comunitari, e riconoscendo l’importanza delle ini-
ziative di prevenzione, intervento e compensazione.

Figura 1.2. Modello logico adottato nel E4PED.

6. Conclusione

Si è voluto qui tracciare, seppur in estrema sintesi, un quadro in-
troduttivo della dispersione e dell’abbandono scolastico, mettendo in 
luce la complessità delle relative definizioni, l’articolazione dei possi-
bili sistemi di indicatori; la dimensione di tali fenomeni, a livello in-
ternazionale e nazionale, e il drammatico impatto di questi sul piano 
sia individuale sia della società; oltreché i principali modelli esplica-
tivi e macro-approcci entro cui si inquadrano le diverse strategie di 
contrasto, che sono stati alla base del modello logico adottato in seno 
al progetto E4PED.

In prospettiva di decisioni politiche, si vuole qui suggerire come l’a-
dozione di strategie sistemiche di contrasto della dispersione e dell’ab-
bandono debbano essere supportate da solide evidenze empiriche e da 
conoscenza degli specifici contesti territoriali, all’interno di un chiaro 
quadro teorico esplicativo in grado di guidare la presa di decisioni.
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In linea con tale prospettiva, il presente progetto E4PED, pur nei li-
miti che saranno evidenziati nel corso di questo volume, vuole rappre-
sentare un tentativo concreto di mettere a disposizione dei decisori e dei 
professionisti della istruzione e della educazione un corpus significati-
vo di evidenze scientifiche e di offrire loro un modello di traduzione di 
queste in strategie operative volte alla riduzione dei tassi di abbandono.

L’obiettivo è quello di instaurare una relazione circolare e virtuo-
sa tra teoria, ricerca scientifica e politiche decisionali, in cui le evidenze 
empiriche alimentino la teoria e il processo di decisione e, a loro volta, 
le scelte politiche siano costantemente validate sul piano teorico e per-
fezionate sulla base dei dati e migliori studi disponibili.
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SINTESI DELLE EVIDENZE DI RICERCA E RACCOMANDAZIONI OPERATIVE

CARMEN PANNONE, YLENIA FALZONE, DANIELA FADDA(1)

1. Introduzione

La formazione scolastica svolge un ruolo fondamentale per lo svilup-
po della persona, fornendo le conoscenze e le competenze essenziali 
per costruire carriere gratificanti, raggiungere una stabilità economi-
ca e partecipare attivamente alla vita sociale. Così come evidenziato 
nel capitolo precedente, interrompere il percorso formativo prima 
del conseguimento del titolo di studio significa compromettere que-
ste opportunità, con conseguenze significative a livello individua-
le e sociale. Chi abbandona la scuola senza conseguire un titolo è 
più esposto a una serie di rischi, tra cui tassi più elevati di abuso 
di sostanze, comportamenti antisociali e attività criminali, in un 
rapporto complesso di reciproca influenza (Cederberg & Hartsmar, 
2013; Cohen & Piquero, 2009; OECD, 2023). Le prospettive pro-
fessionali risultano drasticamente ridotte, limitando le possibilità di 
crescita economica e realizzazione personale. La ricerca dimostra inol-
tre una correlazione diretta tra l’abbandono scolastico e una maggiore 
incidenza di problematiche legate alla salute, sia fisica che mentale 
(Agenzia esecutiva europea per l’istruzione e la cultura & Eurydice, 
2014). Queste implicazioni non si limitano alla sfera individuale, ma 

(1) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, il paragrafo 2 è attri-
buibile a Carmen Pannone, i paragrafi 3 e 4 a Daniela Fadda, mentre i paragrafi 1 e 5 a Ylenia 
Falzone. 
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si propagano all’interno del tessuto sociale, creando un circolo vizioso 
di svantaggio che richiede interventi mirati e tempestivi (Lavrijsen & 
Nicaise, 2015; Rumberger, 2011).

Valutare l’efficacia dei programmi di contrasto all’abbandono sco-
lastico rappresenta una sfida complessa, poiché richiede valutazioni 
longitudinali per misurare il loro impatto a lungo termine sui tas-
si di abbandono. Se un programma viene implementato nella scuo-
la primaria o nella scuola secondaria di primo grado, è improbabile 
che uno studio riesca a monitorare gli studenti fino al termine del-
la scuola secondaria, a causa degli elevati costi e delle difficoltà lega-
te al seguimento degli studenti per un lungo periodo di tempo (Hill 
et al., 2016). Di conseguenza, la maggior parte delle ricerche si con-
centrano su risultati intermedi ampiamente riconosciuti come precur-
sori o predittori dell’abbandono scolastico, che riflettono l’impegno 
degli studenti e il loro coinvolgimento nella vita scolastica. Questi in-
cludono l’assenteismo, i risultati scolastici (come i voti) e il ritmo di 
avanzamento tra le classi; gli atteggiamenti degli studenti, compresi 
gli aspetti relazionali e psicologici come motivazione, autoefficacia e 
senso di appartenenza; e infine i comportamenti, ossia tutti quei fat-
tori che riflettono ciò che gli studenti fanno dentro e fuori la scuola, 
come quei comportamenti problematici che possono portare alla so-
spensione scolastica.

Facendo seguito a queste premesse, nei paragrafi successivi sarà dap-
prima introdotto il metodo dell’Evidence and Gap Map, illustrandone 
le particolari caratteristiche assunte nell’ambito della presente ricerca 
(par. 1); quindi, verranno presentati i principali risultati emersi, intesi 
soprattutto come caratteristiche dei programmi, dei partecipanti e dei 
risultati indagati dagli studi inclusi (par. 2); verrà poi offerto un quadro 
dettagliato delle evidenze disponibili e delle aree che invece necessitano 
di ulteriore approfondimento (par. 3); infine, a conclusione del capito-
lo, verranno fornite alcune raccomandazioni operative per orientare le 
future decisioni in termini di politiche e di ricerca (par. 4).
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2. La nostra ricerca: una Evidence and Gap Map

La nostra ricerca ha previsto lo sviluppo di una Evidence and Gap Map 
(EGM) con l’obiettivo di individuare le aree in cui esistono solide evi-
denze sull’impatto dei programmi di prevenzione, intervento e compen-
sazione dell’abbandono scolastico. In particolare, ci siamo concentrati 
sia sugli effetti a lungo termine – come il tasso di abbandono scolastico 
e il conseguimento del diploma di scuola secondaria di secondo grado 
– sia sugli effetti intermedi, ovvero quei fattori di rischio o precursori 
dell’abbandono scolastico individuati dalla letteratura, come già detto 
nell’introduzione. 

Una EGM è definita come un “prodotto di sintesi sistematica del-
le evidenze che mostra le evidenze disponibili relative a una specifica 
domanda di ricerca” ed è “utilizzata per identificare le lacune che ne-
cessitano di nuove evidenze, per raccogliere studi per revisioni e per 
aumentare la visibilità e l’utilizzo degli studi da parte di decisori, finan-
ziatori della ricerca e ricercatori” (White et al., 2020, p. 1). Le EGM 
rappresentano una risorsa preziosa per i decisori politici, gli sviluppato-
ri di programmi e i ricercatori, supportandoli nella progettazione, im-
plementazione e valutazione di interventi efficaci. Infatti, sulla base dei 
risultati dell’EGM, i decisori politici e i finanziatori della ricerca pos-
sono essere facilitati nell’elaborazione di politiche basate sulle eviden-
ze e nell’individuazione di aree in cui investire per nuove ricerche. Gli 
sviluppatori di programmi possono essere orientati nella progettazione 
di nuovi approcci con maggiore probabilità di efficacia, basandosi sul-
le evidenze disponibili. I ricercatori, invece, possono concentrare i loro 
sforzi su aree che necessitano di ulteriori approfondimenti.

Grazie a uno strumento visivo e accessibile che mostra l’ampiezza 
delle evidenze disponibili, le EGM favoriscono la scoperta e l’uso del-
le evidenze per prendere decisioni informate, sia nella pratica che nel-
le politiche educative. Vale la pena sottolineare che, sebbene le EGM 
offrano una panoramica visiva delle evidenze disponibili, non fornisco-
no informazioni dirette sull’impatto degli interventi studiati. Per va-
lutare l’efficacia delle misure analizzate, sono necessarie ulteriori ana-
lisi per sintetizzare l’entità degli effetti osservati. Questa EGM fornirà 
una panoramica completa e aggiornata degli studi che hanno valutato 
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l’impatto dei programmi di prevenzione, intervento e compensazione 
dell’abbandono scolastico, analizzandone l’efficacia nella riduzione dei 
tassi di abbandono e nel miglioramento degli esiti intermedi (si veda la 
Figura 1.2 del capitolo precedente).

2.1. Di cosa si è interessata l’EGM 

Come anticipato, l’interesse della presente EGM risiede in tutti i pro-
grammi che hanno lo scopo di ridurre l’abbandono scolastico precoce 
o di supportare il conseguimento del titolo di scuola secondaria di se-
condo grado. 

Categorie di programmi. In base alle Raccomandazione del Consiglio 
Europeo del 2011 (Raccomandazione del Consiglio 2011/C 191/01, 
2011), aggiornate nel 2022, i programmi sono stati categorizzati in 3 
grandi domini: programmi di a) prevenzione, b) intervento e c) com-
pensazione (Raccomandazione del Consiglio 2022/C 469/01, 2022). 
I programmi di prevenzione mirano a ridurre il rischio di abbandono 
prima che il problema si presenti, ottimizzando le opportunità educa-
tive di tutti gli studenti e rimuovendo gli ostacoli verso il successo sco-
lastico in tutti i livelli scolastici. Queste misure includono, ad esempio, 
l’identificazione precoce dei fattori di rischio e l’adozione di curricu-
la inclusivi e centrati sullo studente, che integrano l’istruzione in senso 
stretto con l’educazione sociale ed emotiva. Altri esempi di programmi 
appartenenti a questa categoria sono a) programmi in cui si adottano 
strategie didattiche di alta qualità, b) percorsi di formazione professio-
nale per gli insegnanti, c) programmi di coinvolgimento delle famiglie e 
d) programmi che agiscono a livello di istituto. Questi programmi sono 
rivolti a tutti gli studenti, e vengono implementati per promuovere la 
frequenza scolastica e una cultura che valorizzi l’importanza dell’istru-
zione (Balfanz et al., 2007). I programmi di intervento mirano a evitare 
l’abbandono scolastico intervenendo tempestivamente sui primi segna-
li di rischio e fornendo un supporto specifico agli studenti identifica-
ti come più vulnerabili. Questa categoria di programmi può riguardare 
tutti i livelli scolastici, dall’infanzia alla scuola secondaria, ma si riferi-
sce a quegli interventi rivolti esclusivamente agli studenti a rischio di 
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scarso rendimento, con difficoltà di apprendimento o altri problemi. 
Esempi di questi programmi includono: a) tutoraggio scolastico sup-
plementare, b) pratiche di mentoring e c) interventi comportamenta-
li; quest’ultimi, in particolare, hanno lo scopo di modificare comporta-
menti inappropriati, di aiutare la gestione dello stress e delle emozioni. 
L’intensità di questi programmi varia a seconda delle necessità degli 
studenti: i programmi di intervento solitamente coinvolgono il 15-20% 
della popolazione studentesca, ma ci sono anche programmi più inten-
sivi (come il mentoring individuale), rivolti a coloro che non rispon-
dono al primo tipo di intervento, che interessano circa il 5-10% degli 
studenti (Balfanz et al., 2007). I programmi di compensazione mirano 
a reintegrare gli studenti che hanno abbandonato il sistema scolastico 
senza completarlo, offrendo loro altre opportunità per ottenere un tito-
lo di studio. Esempi di programmi appartenenti a questa categoria in-
cludono in Italia i percorsi di istruzione per adulti erogati dai Centri 
Provinciali di Istruzione degli Adulti (CPIA).

Caratteristiche dei partecipanti. La popolazione di interesse ha in-
cluso gli studenti di scuola dell’infanzia, primaria o secondaria (K-12) 
e anche i giovani che hanno abbandonato la scuola fino ai 24 anni 
di età, secondo la definizione del Consiglio Europeo di Early Leavers 
from Education and Training (ELET) (Raccomandazione del Consiglio 
2011/C 191/01). I programmi di contrasto all’abbandono scolastico 
presi in esame potevano essere rivolti agli studenti, ai loro insegnan-
ti (ad esempio, programmi di formazione professionale per docenti), ai 
genitori, ai dirigenti scolastici e ad altri attori rilevanti, purché i risultati 
del programma fossero valutati a livello degli studenti. Sono stati esclusi 
gli studi che si concentravano esclusivamente su studenti con disabilità.

Risultati considerati. I risultati ammissibili dall’EGM hanno inclu-
so sia i risultati a lungo termine, relativi al completamento del percor-
so scolastico (cioè, il conseguimento del titolo della scuola secondaria 
di secondo grado) e all’abbandono, sia i risultati intermedi, riconosciu-
ti dalla letteratura come precursori dell’abbandono scolastico (Battin-
Pearson et al., 2000; Rumberger, 2011). I risultati intermedi sono stati 
raggruppati in categorie basate su fattori di rischio individuali, tra cui: 
a) i risultati scolastici, b) l’assenteismo, c) i comportamenti problemati-
ci, d) gli aspetti psicologici e e) gli aspetti socio-relazionali.
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Design degli studi. Abbiamo incluso studi primari o sintesi di eviden-
ze basate su disegni sperimentali o quasi sperimentali, in cui i risultati 
di un gruppo che ha ricevuto l’intervento (gruppo sperimentale) sono 
stati confrontati con quelli di un gruppo di controllo che ha seguito la 
pratica abituale o un programma alternativo.

2.2. Struttura dell’EGM

L’EGM si presenta come una matrice che incrocia i risultati indagati 
(in righe) con le categorie e le sottocategorie dei programmi imple-
mentati (in colonne). Ogni studio è stato assegnato alla cella corri-
spondente in base alla categoria di programma indagato e ai risultati 
riportati, il che ha portato a numerose occorrenze degli studi all’in-
terno della mappa. 

Le bolle, ognuna delle quali rappresenta un gruppo di studi che 
indaga la stessa categoria di programma, riportando lo stesso tipo di 
risultati e adottando lo stesso disegno di ricerca, hanno a) un colore 
diverso in base al disegno dello studio - revisioni sistematiche con me-
tanalisi, studi sperimentali (RCT), studi quasi sperimentali (QED) e 
b) una dimensione variabile proporzionale al numero di studi inclu-
si. Cliccando sulle bolle, si apre una finestra con le informazioni re-
lative agli studi, tra cui il titolo della pubblicazione, gli autori e l’ab-
stract. Un esempio della mappa è riportato nella Figura 2.1. Inoltre, 
l’EGM permette di applicare filtri per selezionare gli studi in base a 
criteri di interesse specifici. I filtri includono caratteristiche dell’inter-
vento e della popolazione, come l’area geografica e il livello scolastico 
in cui lo studio è avvenuto, la popolazione target del programma e il 
suo status socioeconomico. Sono inoltre disponibili filtri relativi alle 
caratteristiche metodologiche degli studi, tra cui il disegno dello stu-
dio e l’attività del gruppo di controllo.
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Figura 2.1. Esempio di mappa.

3. Cosa ci dice la ricerca 

Un’attenta e completa ricerca di studi scientifici, presentazioni a con-
vegni, report e tesi di dottorato, condotta tramite l’inserimento di spe-
cifiche parole chiave nei maggiori database elettronici di ricerca scien-
tifica (es. Scopus, Web of science, Education Source), ha identificato oltre 
12.000 studi sul tema del contrasto all’abbandono scolastico. Tali la-
vori sono stati esaminati indipendentemente da più di un membro del 
gruppo di ricerca. In una prima fase, sono stati letti solo gli abstract, a 
cui è seguita, per gli articoli ritenuti idonei, la lettura dell’articolo com-
pleto. Questo processo ha permesso di identificare, in modo condiviso, 
gli studi che rispettavano appieno i criteri di interesse dell’EGM (si 
veda par. 1.1). 

Di conseguenza, sono stati inclusi nell’EGM 150 lavori scientifici, 
di cui la maggior parte utilizza un disegno di ricerca sperimentale (35%) 
o quasi sperimentale (61%) per testare l’efficacia dei programmi di con-
trasto all’abbandono. I restanti lavori (4%) sono revisioni sistematiche 
della letteratura, il cui obiettivo è quello di riassumere lo stato dell’arte 
in un particolare settore.  La maggior parte degli studi su questo tema 
è stata condotta in Nord America (78%), seguita dall’Europa (9%). 
Inoltre, il 63% degli studi è stato pubblicato prima del 2018, eviden-
ziando un inaspettato declino degli studi sul contrasto all’abbandono 



44  Contrastare l’abbandono scolastico 

negli anni successivi. Ci saremmo infatti aspettate una distribuzione 
più uniforme nel tempo, se non un incremento negli anni, consideran-
do che il contrasto all’abbandono scolastico resta una questione politi-
ca di rilevanza globale. 

3.1. Caratteristiche dei programmi

Tutti gli studi inclusi descrivono e valutano gli effetti di programmi 
messi a punto per contrastare l’abbandono scolastico agendo sui risul-
tati intermedi o a lungo termine. Come precedentemente descritto, i 
programmi sono stati distinti in tre categorie principali, prevenzione, 
intervento e compensazione, ciascuna articolata in sottocategorie più 
specifiche. La maggior parte degli studi individuati in letteratura (60%) 
si occupa di programmi di intervento, seguiti da quelli di prevenzione 
(35%) o da programmi che combinano entrambi gli approcci (3%). 
Molto più limitata, invece, è la ricerca sugli effetti dei programmi di 
compensazione (2%).

Tra i programmi di prevenzione, la sottocategoria più studiata è 
quella degli approcci a livello di istituto. Questi programmi si basa-
no su strategie e iniziative globali implementate negli istituti scola-
stici, per affrontare vari aspetti dell’apprendimento, del rendimento 
e del benessere degli studenti. Il loro obiettivo è creare un ambien-
te scolastico positivo e inclusivo che risponda alle esigenze di tut-
ti gli studenti, promuovendo al contempo una frequenza regolare, 
un comportamento adeguato e buoni risultati. Sempre nell’ambito 
della prevenzione, si trovano in letteratura studi sugli effetti di pro-
grammi volti a introdurre cambiamenti a livello di classe attraverso 
strategie di insegnamento e apprendimento finalizzate ad aumenta-
re il coinvolgimento degli studenti nel processo di apprendimento. 
Sono inclusi anche studi sullo sviluppo professionale del persona-
le, progettati per fornire a dirigenti scolastici, insegnanti, formato-
ri e altri operatori educativi le competenze necessarie per svolgere al 
meglio il loro ruolo. Un’ulteriore sottocategoria è rappresentata da-
gli studi sugli Early Warning Systems, sistemi di allerta precoce ba-
sati sull’analisi di dati per identificare tempestivamente gli studenti 
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a rischio. Questi sistemi consentono di adottare misure proattive 
in risposta a segnali di difficoltà legati alla frequenza, al comporta-
mento, al linguaggio, alla socialità, alla sfera emotiva o al rendimen-
to accademico.

Tra i programmi di intervento, invece, la maggior parte delle evi-
denze emerse riguarda strategie di mentoring/counseling e servizi mul-
tidimensionali. Le iniziative di mentoring/counseling si basano sulla 
creazione di relazioni di supporto tra uno o più studenti a rischio e un 
adulto di riferimento, che ha il compito di sostenere il percorso di cre-
scita del giovane, offrendo un supporto personalizzato per soddisfare le 
sue esigenze accademiche, personali ed emotive. Gli interventi multi-
dimensionali comprendono programmi integrati che combinano com-
ponenti accademiche, professionali e di gestione dei casi specifici per 
rispondere alle diverse necessità degli studenti. In linea con questo ap-
proccio personalizzato, nel dominio dell’intervento si ritrovano spes-
so anche altre sottocategorie di programma, tra cui interventi sullo svi-
luppo di competenze sociali e comportamentali (includono programmi 
per lo sviluppo di abilità sociali, comunicative, di problem-solving, de-
cisionali e di autocontrollo, oltre a terapie comportamentali cognitive, 
risoluzione dei conflitti e gestione della rabbia) e servizi accademici sup-
plementari (comprendono tutoraggio, recupero crediti, curricula spe-
ciali per lo sviluppo delle competenze matematiche o linguistiche, e as-
sistenza nei compiti).

Infine, le evidenze raccolte sui programmi di compensazione, che ri-
sultano limitate, si concentrano sull’analisi di scuole alternative che of-
frono sia servizi accademici (ad esempio, un aumento delle ore di lezio-
ne e curricula adattati al contesto) sia servizi aggiuntivi, come sessioni 
di consulenza settimanali o mensili, piani d’azione individualizzati e 
servizi residenziali.

3.2. Caratteristiche dei partecipanti

Sono emerse alcune lacune negli studi presenti in letteratura riguardo 
alle caratteristiche dei partecipanti agli interventi (si veda la Tabella 
2.1), in diverse dimensioni.
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La maggior parte dei programmi (79%) è stata implementata nel-
la scuola secondaria di secondo grado e il 29% nella scuola secondaria 
di primo grado. La fascia di età della scuola secondaria di secondo gra-
do è effettivamente quella in cui il problema dell’abbandono scolastico 
si manifesta in modo più evidente e in cui vengono implementati la 
maggior parte dei programmi di intervento. Un numero inferiore 
di studi ha preso in considerazione studenti più giovani della scuola 
primaria (13%) e del sistema zero-sei anni (3%), per la prevenzione 
del fenomeno. Solo tre studi si sono concentrati su studenti di età 
compresa tra 18 e 24 anni che avevano già abbandonato la scuola e vi 
erano rientrati per completare la loro istruzione. 

Riguardo la popolazione coinvolta nel programma, sebbene alcu-
ne strategie coinvolgessero più figure scolastiche, come studenti, in-
segnanti, genitori o dirigenti scolastici, la maggior parte dell’evidenza 
sperimentale si è concentrata quasi esclusivamente su programmi rivol-
ti ai soli studenti (86%). Riguardo al livello socioeconomico (SES) de-
gli studenti coinvolti, il 37% degli studi ha esaminato contesti scolasti-
ci caratterizzati da un’alta percentuale di studenti con un SES basso. 
Questo dato è coerente con l’ampia letteratura che evidenzia una for-
te associazione tra background familiare e rischio di abbandono scola-
stico (Gubbels et al., 2019). È importante notare che il 27% degli stu-
di non ha fornito alcuna informazione sul SES degli alunni coinvolti. 
La maggior parte degli studi è stata condotta in contesti urbani (53%), 
probabilmente perché più facilmente accessibili per i ricercatori e con 
una maggiore probabilità di partecipazione.
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Tabella 2.1. Caratteristiche dei partecipanti.

Caratteristiche n (%)

Livello scolastico
Nido-Infanzia (sistema 0-6)
Scuola primaria
Scuola secondaria di primo grado
Scuola secondaria di secondo grado
Studenti tra i 18-24 anni

5 (3,3)
19 (12,7)
44 (29,3)
118 (78,7)

3 (2)
Popolazione di riferimento
Studenti
Insegnanti
Genitori
Dirigenti scolastici
Genitori minorenni
Studenti e insegnanti
Studenti e genitori
Combinazione di differenti tipi di popolazione

129 (86)
1 (0,7)
0 (0)
0 (0)

2 (1,3)
7 (4,7)
2 (1,3)
9 (6)

SES
Alto
Medio
Basso
Non chiaro/Mancante

30 (20)
25 (16,7)
55 (36,7)
40 (26,7)

Contesto
Urbano
Suburbano
Rurale
Non chiaro/Mancante

80 (53,3)
33 (22)

32 (21,3)
42 (28)

Nota. Più che una categoria poteva essere presente in uno stesso studio; quindi, la 
percentuale complessiva può superare il 100%.



48  Contrastare l’abbandono scolastico 

3.3. Caratteristiche dei risultati indagati

Gli studi sui programmi volti al contrasto del fenomeno dell’abbando-
no scolastico hanno valutato l’impatto sia su risultati intermedi che a 
lungo termine (si veda Tabella 2.2).

I risultati intermedi possono essere ricondotti a molteplici fatto-
ri di rischio individuale di abbandono scolastico e si possono distin-
guere in cinque sottotipi: i risultati scolastici nelle diverse materie, 
l’assenteismo (o, al contrario, il tasso di frequenza scolastica), i com-
portamenti problematici (tra cui note disciplinari, sospensioni e com-
portamenti devianti), gli aspetti psicologici (tra cui senso di appar-
tenenza scolastica, motivazione, benessere, concetto di sé e piani per 
il futuro) e gli aspetti relazionali e sociali (come le relazioni tra pari, 
con gli insegnanti e con i genitori). I risultati a lungo termine si rife-
riscono invece ai risultati degli interventi sui tassi di abbandono o di 
conseguimento del diploma. I risultati intermedi sono quelli più fre-
quentemente analizzati in letteratura (77%), anche se quelli a lungo 
termine sono anch’essi ampiamente considerati (64%). Inoltre, circa 
il 40% degli studi ha valutato sia gli effetti intermedi che quelli a lun-
go termine, riportando almeno un risultato in ciascuna tipologia. Per 
quanto riguarda i risultati a lungo termine, il 41% degli studi ha ri-
portato dati sull’ influenza dei programmi sui tassi di completamento 
e il 36% sui tassi di abbandono. Tra le tipologie di risultati interme-
di, gli studi si concentrano maggiormente sul rendimento scolasti-
co (60%), seguito dalla frequenza scolastica (35%), dall’impatto sui 
comportamenti problematici (25%), e dagli aspetti psicologici (25%). 
Molti meno studi hanno invece esaminato gli effetti dei programmi 
sui fattori relazionali e sociali (10%), come le dinamiche tra pari, le 
interazioni studente-insegnante e le relazioni familiari. 
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Tabella 2.2. Risultati indagati dai programmi. 

Risultati studiati n (%)

A lungo termine

Conseguimento del titolo/diploma

Abbandono scolastico

Intermedi

Rendimento scolastico

Frequenza

Problemi comportamentali

Aspetti psicologici

Aspetti sociali e relazionali

96 (64)

62 (41,3)

54 (36)

115 (76,7)

90 (60)

52 (34,7)

38 (25,3)

37 (24,7)

15 (10)

Nota. Più che una tipologia poteva essere presente in uno stesso studio; quindi, la 
percentuale complessiva può superare il 100%.

3.4. Differenze nei risultati indagati in base al programma

La Figura 2.2 mostra la distribuzione dei risultati indagati dalla let-
teratura, distinti in base alla categoria di programma attuato. Sia per 
i programmi di prevenzione dell’abbandono scolastico che per quel-
li di intervento, i risultati intermedi più frequentemente considerati 
riguardano il rendimento scolastico, esaminato in circa il 60% degli 
studi per entrambe le categorie di programmi. A seguire, si trova la 
frequenza scolastica, che è analizzata nel 39% degli studi di intervento 
e nel 33% di quelli di prevenzione. I problemi comportamentali e gli 
aspetti psicologici sono invece stati considerati soprattutto negli stu-
di sui programmi di intervento (rispettivamente 33% e 28%) mentre 
quelli sui programmi di prevenzione li considerano più marginalmen-
te (nel 14% e 18% dei casi). Una base di evidenze più debole riguarda 
invece i risultati di tipo socio-relazionale, che vengono indagati in 
meno dell’11% degli studi per entrambe le categorie di programma. 
Per quanto riguarda i risultati a lungo termine, l’impatto dei pro-
grammi sui tassi di completamento e di abbandono viene esaminato 
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sia nei programmi di prevenzione (rispettivamente 49% e 40%) che 
nei programmi di intervento (36% per entrambi). Nel caso dei pro-
grammi di compensazione, il tasso di completamento scolastico viene 
sempre valutato (100%), e in alcuni studi (33%) vengono analizzati 
anche i problemi comportamentali.

Figura 2.2. Distribuzione percentuale dei risultati indagati a seconda della categoria 
di programma. Nota. Le percentuali vanno intese all’interno di ciascuna categoria dei 
programmi indagati, come presentati nel paragrafo 2.4. 

3.5. Differenze nei risultati indagati in base al livello scolastico

Riguardo il livello scolastico preso in esame dalla letteratura, la di-
stribuzione dei risultati mostra un andamento simile sia per i ri-
sultati intermedi sia per quelli a lungo termine. In particolare, la 
maggior parte degli studi è stata condotta nelle scuole secondarie 
di secondo grado piuttosto che nei livelli inferiori (si veda la Figura 
2.3). È interessante notare che, su 150 studi, solo 57 hanno valutato 
lo stesso risultato nel tempo, monitorandone l’andamento nel corso 
degli anni scolastici.
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Figura 2.3. Distribuzione percentuale dei risultati per livello scolastico.

3.6. Differenze nelle categorie di programma in base al livello scolastico

Abbiamo esaminato la presenza di eventuali lacune nella letteratura in 
merito alla distribuzione dei programmi di prevenzione e di intervento 
in base al livello scolastico. Esplorare questa relazione è di particolare 
interesse considerando che la maggior parte dei programmi è stata im-
plementata nella scuola secondaria di secondo grado. Come mostra la 
Figura 2.4, questa tendenza si conferma anche quando si considerano 
separatamente i due domini, con il 75% degli studi sui programmi di 
prevenzione e l’84% di quelli sui programmi di intervento che riguar-
dano gli studenti del grado scolastico più elevato. Nel caso degli studi 
di prevenzione, ci saremmo aspettati un maggior numero di interventi 
rivolti agli studenti più giovani, per contrastare il fenomeno dell’ab-
bandono fin dai primi anni della scuola. Sebbene il numero di studi 
su programmi di prevenzione implementati nel sistema zero-sei anni e 
nella scuola primaria sia maggiore rispetto a quello sui programmi di 
intervento, la valutazione di programmi di prevenzione praticati nei 
primi gradi scolastici risulta comunque poco diffusa.
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Figura 2.4. Distribuzione dei programmi per livello scolastico

4. Sintesi dei risultati
Se si esaminano i programmi e i risultati considerati dagli studi, si può notare come l’evidenza scientifica
non sia equamente distribuita all’interno della mappa, e come emergano significative lacune ancora da
esplorare.

Le  evidenze  disponibili  si  distribuiscono  maggiormente  in  Nord  America;  di  conseguenza,  quelle
provenienti dalle altre zone del mondo sono limitate, implicando una disparità nella ricerca globale sul
tema.

La  maggior  parte  degli  studi  ha  valutato  programmi  di  intervento,  seguiti  da  quelli  di  prevenzione,
entrambi ben rappresentati nella mappa. I programmi più studiati sono quelli di mentoring, focalizzati
sulla  relazione  di  supporto  tra  un  adulto  e  uno  o  più  studenti  e  quelli  che  adottano  pratiche
multidimensionali,  che  integrano  diverse  componenti  di  supporto  personalizzato  per  rispondere  alle
esigenze  accademiche,  personali  ed  emotive  degli  studenti.  Di  conseguenza,  emerge  una  lacuna
significativa nella ricerca riguardo ai programmi di compensazione che mirano a reinserire gli studenti
che hanno abbandonato il sistema educativo senza completarlo.

Alcune sottocategorie di programma sono scarsamente rappresentate sulla mappa, o non lo sono affatto.
Tra  queste  rientrano  i  programmi  che  si  concentrano  sui  servizi  alla  comunità  (che  pianificano  e
realizzano  progetti  di  servizio  alla  comunità),  quelli  che  mirano  a  collegare  gli  studenti  ai  servizi
appropriati (come assistenza sanitaria, trasporto e alloggio), quelli di sviluppo professionale del personale
scolastico e quelli che coinvolgono la famiglia.

Tutte le tipologie di risultati sono ben rappresentate nella mappa, anche se la maggior parte degli studi si
focalizza sui risultati  intermedi piuttosto che su quelli  a lungo termine.  In particolare,  i  sottotipi  più
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4. Sintesi dei risultati

Se si esaminano i programmi e i risultati considerati dagli studi, si può 
notare come l’evidenza scientifica non sia equamente distribuita all’in-
terno della mappa, e come emergano significative lacune ancora da 
esplorare.

Le evidenze disponibili si distribuiscono maggiormente in Nord 
America; di conseguenza, quelle provenienti dalle altre zone del mondo 
sono limitate, implicando una disparità nella ricerca globale sul tema.

La maggior parte degli studi ha valutato programmi di intervento, 
seguiti da quelli di prevenzione, entrambi ben rappresentati nella map-
pa. I programmi più studiati sono quelli di mentoring, focalizzati sul-
la relazione di supporto tra un adulto e uno o più studenti e quelli che 
adottano pratiche multidimensionali, che integrano diverse componen-
ti di supporto personalizzato per rispondere alle esigenze accademiche, 
personali ed emotive degli studenti. Di conseguenza, emerge una lacu-
na significativa nella ricerca riguardo ai programmi di compensazione 
che mirano a reinserire gli studenti che hanno abbandonato il sistema 
educativo senza completarlo.
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Alcune sottocategorie di programma sono scarsamente rappresenta-
te sulla mappa, o non lo sono affatto. Tra queste rientrano i programmi 
che si concentrano sui servizi alla comunità (che pianificano e realizza-
no progetti di servizio alla comunità), quelli che mirano a collegare gli 
studenti ai servizi appropriati (come assistenza sanitaria, trasporto e al-
loggio), quelli di sviluppo professionale del personale scolastico e quel-
li che coinvolgono la famiglia.

Tutte le tipologie di risultati sono ben rappresentate nella mappa, 
anche se la maggior parte degli studi si focalizza sui risultati interme-
di piuttosto che su quelli a lungo termine. In particolare, i sottotipi più 
frequentemente analizzati sono i risultati scolastici e l’assenteismo. È da 
notare che quasi la metà degli studi ha considerato entrambi i domi-
ni, suggerendo una chiara volontà di misurare sia gli effetti a breve che 
quelli a lungo termine. 

Nonostante il percorso che porta all’abbandono scolastico coinvol-
ga diversi attori nel contesto scolastico, la maggior parte degli studi si è 
concentrata esclusivamente sugli studenti come gruppo target. Ciò evi-
denzia una prospettiva parziale, data la complessità del problema che ri-
sulta influenzato da molteplici fattori e che richiede interventi a più li-
velli. Solo pochi studi hanno preso in considerazione programmi rivolti 
a più attori scolastici contemporaneamente, come insegnanti, dirigen-
ti, genitori e altri operatori educativi, tutte figure chiave da coinvolge-
re per contrastare efficacemente il fenomeno dell’abbandono scolastico. 
Alcuni risultati intermedi, però, sono stati indagati con minore atten-
zione. In particolare, gli aspetti relazionali e sociali, pur essendo cruciali 
per il benessere degli studenti, sono stati scarsamente considerati in tut-
te le categorie di programmi. Sorprendentemente, anche i comporta-
menti problematici e gli aspetti psicologici sono stati meno considerati 
negli studi di prevenzione, nonostante il ruolo chiave che rivestono nel 
processo di (dis)affezione che porta all’abbandono o al conseguimento 
del titolo di studio. È possibile che gli interventi socio-emotivo e com-
portamentali non siano risultati inclusi nella EGM poiché non mirano 
esplicitamente a contrastare l’abbandono scolastico.

Nella mappa sono rappresentati tutti i livelli scolastici, ma la mag-
gior parte degli studi si concentra sulla scuola secondaria di primo e 
di secondo grado, maggiormente indagati rispetto ai livelli inferiori. 
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Questo dato è comprensibile se si pensa al fatto che l’abbandono scola-
stico come evento conclusivo di un percorso graduale si manifesta prin-
cipalmente tra gli studenti più grandi. Di conseguenza, la maggior par-
te degli studi si focalizza sui livelli scolastici secondari e sui programmi 
di  intervento, mirati ad affrontare il rischio di abbandono una volta 
identificato. Di contro, i livelli scolastici più bassi come il sistema 0-6 e 
la scuola primaria sono limitatamente rappresentati, dal momento che, 
in questi livelli, i programmi di contrasto all’abbandono sono imple-
mentati in maniera minore e/o minormente indagati. 

5. Conclusione: raccomandazioni operative

Preso atto delle implicazioni a livello individuale e sociale dell’abbandono 
scolastico prima del conseguimento del titolo (Cederberg & Hartsmar, 
2013; Cohen & Piquero, 2009; OECD, 2023), è importante considerare 
non solo l’efficacia degli interventi mirati a contrastare tale fenomeno, 
ma anche la loro fattibilità di attuazione. Il lavoro di EGM condotto 
contribuisce a costruire una base di evidenze che può orientare le future 
decisioni politiche e guidare ricercatori e finanziatori nell’affrontare alcu-
ne delle lacune identificate. Sulla base dei risultati dell’EGM, abbiamo 
identificato cinque implicazioni principali di seguito riportate: 

Sviluppare e valutare i programmi di compensazione. La nostra sin-
tesi ha evidenziato una grave carenza di programmi di compensazione, 
nonostante il problema dell’abbandono scolastico sia ampiamente ri-
conosciuto a livello internazionale; l’UNESCO ha infatti riferito che 
nel 2021 il 30% degli studenti non ha frequentato la scuola secondaria 
superiore (UNESCO, 2022). Data l’entità del fenomeno e la scarsità di 
prove disponibili, è urgente sviluppare e valutare nuovi programmi di 
compensazione. Le politiche nazionali, oltre a fissare obiettivi chiari per 
la riduzione dei tassi di abbandono, dovrebbero sostenere lo sviluppo 
di programmi di reinserimento e stanziare risorse per la loro attuazione 
su più ampia scala. Altrettanto importante è prevedere meccanismi di 
monitoraggio per valutare l’efficacia di questi programmi nel tempo.
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Intervenire precocemente con approcci economicamente efficaci. 
Affrontare il rischio di abbandono scolastico prima che il problema si 
manifesti completamente è una strategia cruciale. I programmi di pre-
venzione che prevedono in genere strategie multidimensionali attuate a 
livello di scuola o di classe sono più efficaci dal punto di vista dei costi 
rispetto ai programmi di intervento, che spesso utilizzano un approc-
cio personalizzato. È essenziale analizzare e consolidare le componenti 
efficaci dei programmi di prevenzione esistenti, adattandole alle diverse 
popolazioni di studenti. Potenziare questi programmi nella scuola pri-
maria e nel sistema 0-6 potrebbe contribuire a prevenire il rischio di 
abbandono nei livelli scolastici successivi, colmando una lacuna emersa 
nell’analisi.

Coinvolgere più attori. La nostra EGM ha rivelato una significativa 
carenza di programmi che coinvolgono i diversi attori, nonostante la 
letteratura scientifica sui fattori di rischio dell’abbandono scolastico 
(Gubbels et al., 2019) evidenzi come le relazioni con le famiglie e gli 
insegnanti siano strettamente correlate alla decisione di abbandonare 
gli studi. Promuovere una maggiore collaborazione tra scuole, famiglie 
e comunità e potenziare il coinvolgimento di tutti gli attori rilevanti 
potrebbe rappresentare una strategia estremamente efficace per creare 
una rete di supporto stabile e multidimensionale intorno agli studenti 
a rischio.

Potenziare le competenze socio-emotive degli studenti. La nostra 
analisi ha evidenziato una carenza di programmi di contrasto all’ab-
bandono focalizzati sul rafforzamento delle competenze socio-emoti-
ve, nonostante le relazioni sociali e il benessere psicologico siano fat-
tori determinanti per il successo scolastico. Integrare nei programmi 
di prevenzione e intervento strategie di apprendimento socio-emotivo 
e misurarne gli esiti potrebbe migliorare la resilienza degli studenti e 
rafforzare le loro capacità di gestire le difficoltà scolastiche e personali. 
Interventi che combinano supporto accademico con lo sviluppo delle 
competenze emotive e relazionali potrebbero contribuire a creare un 
ambiente scolastico più inclusivo e favorevole al successo formativo.
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Investire in ricerche di alta qualità per valutare gli effetti a lungo 
termine. La maggior parte degli studi primari inclusi nell’EGM sono 
disegni quasi sperimentali (QED), evidenziando la necessità di ricerche 
di maggiore qualità per valutare con precisione gli effetti a lungo termi-
ne delle strategie. In particolare, molti programmi di prevenzione che 
hanno valutato gli esiti a lungo termine hanno spesso utilizzato disegni 
retrospettivi (ad esempio, post-hoc), limitando la capacità di isolare gli 
effetti specifici del programma. È quindi fondamentale che i finanziato-
ri investano in studi sperimentali longitudinali per valutare i risultati a 
lungo termine dei programmi che hanno già dimostrato la loro efficacia 
sui risultati intermedi. Questo approccio migliorerebbe la qualità delle 
evidenze disponibili e consentirebbe di comprendere meglio l’impatto 
a lungo termine dei programmi di prevenzione e/o intervento sui tassi 
di completamento/abbandono della scuola.
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LE INIZIATIVE PER LA PREVENZIONE E IL CONTRASTO  
AL FENOMENO DELL’ABBANDONO SCOLASTICO

ROSA VEGLIANTE, MARGHERITA COPPOLA, CLAUDIA PES, AURELIA BONURA(1)

1. Gli attuali interventi politici sulla riduzione dei divari territoriali 

Il fenomeno della dispersione scolastica è il risultato di una serie di fat-
tori che hanno come conseguenza “la mancata, incompleta o irregolare 
fruizione dei percorsi dell’istruzione da parte di ragazzi e giovani in età 
scolare” (Autorità Garante per l’Infanzia e l’Adolescenza, 2022, p. 20).

In Italia, alla cosiddetta dispersione scolastica esplicita (pari al tasso di 
ELET) si aggiunge la dispersione scolastica implicita ovvero il numero di 
studenti che, sebbene abbiano ultimato il percorso scolastico obbliga-
torio, non raggiunge la sufficienza nelle competenze di base. Il nostro 
Paese, dal 2019, prevede un sistema di monitoraggio e di rilevazione 
censuaria della dispersione scolastica implicita mediante l’Anagrafe del-
lo studente, istituita dal Ministero dell’Istruzione, e mediante le rileva-
zioni periodiche effettuate dall’ Istituto Nazionale per la Valutazione 
del Sistema educativo di istruzione e di formazione, le ben note prove 
INVALSI.

L’Italia presenta uno dei più elevati tassi europei di giovani tra i 15 e 
i 29 anni classificati come Not in Education, Employment or Training 
(NEET), evidenziando una criticità strutturale nel passaggio scuola–
lavoro. Come emerge dall’ultima rilevazione Eurostat (2024), l’Italia 

(1) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, il paragrafo 1 è attri-
buibile a Rosa Vegliante, il paragrafo 2 a Margherita Coppola, il paragrafo 3 a Claudia Pes e il 
paragrafo 4 ad Aurelia Bonura. Tutte le autrici hanno redatto le Conclusioni. 
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si colloca al secondo posto tra i paesi con una maggiore incidenza di 
NEET (16,1% nel 2023). La nostra nazione risulta penalizzata rispetto 
al benchmark europeo sia per l’abbandono anticipato degli studi sia per 
il mismatch tra domanda e offerta di lavoro. Per tale ragione, al fine di 
affrontare e risolvere queste criticità, è necessario intervenire precoce-
mente e attenzionare possibili determinanti, interni ed esterni alla scuo-
la, già a partire dal percorso di formazione obbligatorio. Nel Sistema di 
Istruzione e Formazione Italiano, la prevenzione e la lotta alla dispersio-
ne scolastica hanno una lunga tradizione, basti citare: la legge Bassanini 
(Legge 59/1997 e d.P.R. 275/1999), che offre alle singole istituzioni un 
ampio potere decisionale in merito all’introduzione di specifiche strate-
gie da implementare nel contesto d’azione; la Riforma Moratti (Legge 
53/2003), che introduce il concetto di personalizzazione del processo 
formativo e il diritto all’orientamento, strumenti cruciali per preveni-
re l’abbandono scolastico e il Decreto Legislativo 59/2004 (Norme per 
l’attuazione del “Piano di azione per l’occupazione”) che prevede misu-
re di sostegno per i giovani a rischio di dispersione, con particolare at-
tenzione all’alternanza scuola-lavoro e all’apprendistato.

Dal 2021, il Consiglio dell’Unione Europea “Quadro strategico per 
la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione 
verso uno spazio europeo dell’istruzione e oltre 2021-2030” intende 
sostenere gli sforzi degli Stati membri per ridurre la percentuale dei 
quindicenni con scarsi risultati nelle competenze di base e investire nei 
servizi della prima infanzia. Tali traguardi riprendono quanto stabili-
to nell’Agenda 2030 (Nazioni Unite, 2015), in particolare gli obiettivi 1 
(no poverty), 4 (quality education) e 10 (reduce inequalities). Si sigla, in 
tal modo, una grande attenzione per temi caldi, quali infanzia, scuola, 
famiglie, comunità, sempre più articolati e complessi e che abbisogna-
no dell’introduzione di servizi specifici.  Una vera e propria svolta nella 
lotta alle disuguaglianze territoriali e alla povertà educativa deriva dalla 
politica nazionale, che recepisce e accoglie quanto stabilito nel Quadro 
di riferimento europeo sopra menzionato, attraverso la definizione di ini-
ziative e di programmi convergenti nel noto Piano Nazionale di Ripresa 
e Resilienza (PNRR) (Governo Italiano, 2021). Il PNRR è uno stru-
mento programmatico della durata di sei anni (2021-2026) con cui l’I-
talia intende attuare le disposizioni previste da una raccolta di misure 
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aggregate nel piano europeo NextGeneration EU(NGEU). In particola-
re, il PNRR dedica alla Missione 4, concernente il settore dell’Istruzio-
ne e della Formazione, un ruolo centrale nel processo di ripresa socia-
le ed economica. Tale Missione si articola in due Componenti: la prima 
(M4C1), volta al potenziamento dell’offerta dei servizi di istruzione, 
dalla scuola dell’infanzia all’università; la seconda (M4C2), centrata sul 
collegamento ricerca e impresa. Il programma PNRR, dedicato all’i-
struzione, si traduce in   Futura – La scuola per l’Italia di domani, che 
coniuga le diverse azioni e iniziative in: 6 riforme (Istituti tecnici e pro-
fessionali, Istituti Tecnici Superiori, Orientamento, Reclutamento del 
personale docente, Riorganizzazione del sistema scolastico, Scuole di 
alta formazione e formazione continua) e 10 linee di investimento di cui 6 
in infrastrutture (Nuove scuole, Asili nido e scuole dell’infanzia, Mense 
scolastiche, Potenziamento delle strutture sportive, Sicurezza scolastica 
e Scuola 4.0) e 4 piani di investimento per competenze (Riduzione delle 
disparità territoriali, Riforma e sviluppo degli ITS, Educazione digitale, 
Nuove competenze). Queste azioni mirano a ridurre il tasso di abban-
dono scolastico e a migliorare il livello delle competenze degli studenti. 
In particolare, la linea di investimento Riduzione dei divari territoriali 
(1.4) definisce le misure volte sia a prevenire sia a contrastare il fenome-
no dell’abbandono scolastico. 

Il Decreto Ministeriale n. 170 del 24 giugno 2022 dispone una pri-
ma distribuzione delle risorse alle istituzioni scolastiche statali secon-
darie di primo e secondo grado secondo i seguenti indicatori di fragili-
tà calcolati su base regionale: indice ELET (65%); numero di studenti 
delle scuole secondarie di primo e secondo grado della regione di riferi-
mento (20%);  tasso di popolazione priva di diploma di scuola seconda-
ria nella fascia d’età tra i 25 e i 64 anni (5%);  tasso di famiglie con cin-
que o più componenti (5%); tasso di fragilità degli apprendimenti, c.d. 
“dispersione implicita” almeno pari o superiore all’8%, nel rispetto di 
target e milestone del PNRR. Le istituzioni scolastiche beneficiarie pro-
muovono la collaborazione tra scuola e comunità locale, valorizzando 
le risorse territoriali (istituzionali e del terzo settore) per migliorare l’in-
clusione e l’accesso al diritto allo studio. Questo avviene attraverso atti-
vità di co-progettazione e opportunità di potenziamento delle compe-
tenze, integrate con il percorso curricolare e le attività extracurricolari. 
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In ciascuna istituzione è previsto un gruppo di lavoro per coordinare la 
prevenzione della dispersione scolastica, nominando uno o più docen-
ti referenti. Questi gruppi hanno il compito di rafforzare l’autonomia 
nella prevenzione della dispersione e migliorare l’organizzazione inter-
na in chiave inclusiva.

Le azioni sono attuate secondo un cronoprogramma pluriennale, ri-
spettando i milestone e i target del PNRR avvalendosi di un approc-
cio longitudinale e preventivo, mirato a ridurre l’insuccesso scolastico.

Il Decreto Ministeriale n. 328 del 22 dicembre 2022 introduce Le li-
nee guida per l’orientamento scolastico (M4C1) per rafforzare il raccordo 
tra ciclo di istruzione e formazione, per contrastare la dispersione scola-
stica e favorire l’accesso all’istruzione terziaria.

Nelle linee strategiche italiane l’orientamento rappresenta un pro-
cesso continuo che pone il soggetto a identificare interessi, capacità, 
competenze, attitudini, opportunità e risorse al fine di prendere deci-
sioni in modo responsabile in merito all’istruzione, alla formazione, e 
all’occupazione. A partire dall’anno scolastico 2023/24, le Istituzioni 
Scolastiche hanno previsto l’introduzione di nuove figure di riferimen-
to: il docente tutor e il docente orientatore. Il docente tutor ha il com-
pito di supportare gli studenti nella loro crescita personale e formativa. 
Le sue principali responsabilità includono la personalizzazione dell’ap-
prendimento, la creazione di un E-portfolio, la consulenza alle fami-
glie. Il docente orientatore si concentra sull’orientamento degli studen-
ti, aiutandoli ad effettuare scelte consapevoli riguardo al futuro e  nelle 
fasi di transizione tra diversi livelli di istruzione (MIM, 2022).

A partire dall’esperienza maturata con il precedente PON Inclusione 
2014-2020, il Ministero del Lavoro e delle Politiche sociali adotta il 
Programma Nazionale Inclusione e lotta alla povertà 2021-2027. Il prin-
cipale obiettivo riguarda la promozione dell’inclusione sociale e il con-
trasto alla povertà, mediante un approccio integrato che ne risolva le 
cause profonde. Il Programma Nazionale 21-27 si integra con le pro-
gettualità proposte dal PNRR dando vita al progetto Agenda Sud (DM 
del 30 agosto 2023, n. 176) rivolto alle scuole statali primarie, secon-
darie di primo e di secondo grado delle Regioni del Mezzogiorno: 
Abruzzo, Basilicata, Calabria, Campania, Molise, Puglia, Sardegna e 
Sicilia. Gli interventi sono finalizzati al superamento dei divari negli 
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apprendimenti tra Nord e Sud Italia. Il Piano di durata biennale (2023-
2025) è finanziato in parte a valere sulle risorse del PNRR, in parte su 
quelle del PON “Per la scuola” 2014-2020 e del PN “Scuola e compe-
tenze” 2021-2027.

Il Decreto Ministeriale n.19 del 2 febbraio 2024 destina ulteriori ri-
sorse a favore dei Centri provinciali per l’istruzione degli adulti (CPIA), 
al fine di garantire la riduzione dei divari territoriali negli apprendimen-
ti e il contrasto alla dispersione scolastica con la realizzazione di interven-
ti di tutoraggio e percorsi formativi in favore degli studenti a rischio di 
abbandono scolastico e giovani che abbiano già abbandonato la scuola. 
Ulteriori fondi (D.M. n. 41 del 7 marzo 2024) sono stati destinati in fa-
vore dei Centri Territoriali di Supporto, al fine di garantire la presenza sul 
territorio di istituzioni scolastiche di riferimento per la consulenza, for-
mazione, collegamento e monitoraggio a supporto dei processi di inclu-
sione, per lo sviluppo, la diffusione e il miglior utilizzo di ausili, sussidi 
didattici e di nuove tecnologie per la disabilità.

In linea con quanto stabilito dal Titolo V della Costituzione, le 
Regioni hanno potestà legislativa concorrente in materia di istruzio-
ne ed esclusiva in materia di istruzione e formazione professionale. 
A tal proposito, nei paragrafi successivi verrà riservato un particolare 
focus sulle Regioni del Sud Italia coinvolte nel PRIN 2022 E4PED: 
Campania (par. 2), Sardegna (par. 3) e Sicilia (par. 4). Dal punto di vi-
sta strutturale, ciascun paragrafo prevede una breve presentazione del 
fenomeno a livello regionale, qualche dato tratto dall’Ufficio Scolastico 
Regionale (USR) e le iniziative più salienti implementate nelle differen-
ti realtà territoriali. 

2. Regione Campania 

La Campania è una regione caratterizzata da ampie aree territoriali a 
forte degrado sociale ed economico, densamente popolate, in cui la di-
spersione scolastica, gli abbandoni, l’emarginazione di consistenti fa-
sce sociali raggiungono livelli preoccupanti. A ciò si aggiungono i forti 
condizionamenti, economici e culturali derivanti dalla presenza di una 
notevole criminalità organizzata di stampo camorristico.
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Già caratterizzata da un contesto poco promettente, la regione si 
colloca tra le ultime regioni nell’analisi degli indicatori di performance 
relativi alla dispersione e all’abbandono scolastico (MIUR, 2019), an-
che se con una marcata eterogeneità interna. In questo scenario, è ne-
cessario attuare interventi per ridurre i danni causati dagli insuccessi 
formativi, ma è altrettanto fondamentale investire risorse per invertire 
una tendenza negativa che da troppo tempo segna questa regione.

La Città metropolitana di Napoli per esempio, presenta elevati fat-
tori di rischio di dispersione scolastica e di disagio educativo, aggrava-
ti in alcune aree dove si concentrano alti tassi di abbandono scolastico.

Con la Decisione C(2022) 6831 del 20 settembre 2022, la 
Commissione Europea ha approvato il Programma Regionale POR 
Campania FSE+ per il periodo di programmazione 2021-2027. Tale 
azione ha previsto una integrazione con altri fondi e programmi, in 
particolare con i Fondi nazionali che sostengono le politiche ordinarie 
FESR, i PON, e il FAMI oltre che con il PNRR

Nell’ambito del Programma PR Campania FSE+ 2021/2027 sono sta-
ti selezionati obiettivi strategici che consentono il sostegno ad interven-
ti di contrasto alla dispersione scolastica, volti a garantire la riduzione 
della disparità nell’accesso ai servizi di istruzione e formazione – assi-
curare il sostegno alla scuola quale presidio di legalità ed integrazione 
– affinché sia assicurato a tutti un livello adeguato di competenze, at-
traverso il diritto allo studio, sia contrastata la povertà educativa, anche 
valorizzando l’apporto del terzo settore, sia prevenuto l’insuccesso for-
mativo, agendo sull’educazione prescolare, intervenendo sulle condi-
zioni di partenza e di contesto. 

Inoltre, la Legge n. 18 del 29 dicembre 2022, “Disposizioni per la 
formazione del bilancio di previsione finanziario per il triennio 2023-
2025” della Regione Campania - Legge di stabilità regionale 2023 
TITOLO I – Interventi a sostegno delle politiche regionali – al com-
ma 1 dell’art. 2 stabilisce che “La Regione adotta programmi, azioni 
ed ogni altra iniziativa utile tesa a contrastare la dispersione scolasti-
ca, la povertà educativa ed il disagio minorile”. Ai sensi dell’art. 2 del-
la Legge n. 18 del 29 dicembre 2022 vengono adottate le “Linee guida 
contenenti criteri, modalità e premialità degli avvisi e dei bandi pub-
blici finalizzati in via diretta o indiretta al contrasto della dispersione 
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scolastica, della povertà educativa e del disagio minorile” che pro-
muovono bandi e avvisi che comprendono tra le proprie finalità il 
contrasto alla dispersione scolastica, alla povertà educativa ed al disa-
gio minorile che agiscono sia in via preventiva, oppure attraverso in-
terventi da porre in essere quando il fenomeno è già presente, anche 
con azioni “compensative” da rivolgere ai minori che sono già fuoriu-
sciti dal circuito formativo.

Il Decreto Caivano (legge n. 159 del 2023) ha introdotto misure che 
riguardano la scuola e, tra queste, di particolare rilievo è l’articolo 12, 
sul quale è necessario richiamare la massima attenzione di docenti e fa-
miglie. L’articolo prevede una nuova disciplina sull’esercizio dei pote-
ri dei sindaci e dei dirigenti scolastici, ai fini della vigilanza sull’adem-
pimento dell’obbligo di istruzione, e un inasprimento delle pene verso 
i soggetti inadempienti, ossia i genitori del minore o chi eserciti la re-
sponsabilità genitoriale. I docenti e l’Ufficio Alunni verificano la fre-
quenza degli alunni soggetti all’obbligo di istruzione, individuando co-
loro che si assentano per più di 15 giorni, anche non consecutivi, nel 
corso di tre mesi, senza giustificati motivi, predisponendo i conseguen-
ti atti per la firma del Dirigente Scolastico.

Nel caso in cui l’alunno non riprenda la frequenza entro sette gior-
ni dalla comunicazione al responsabile dell’adempimento dell’obbligo 
di istruzione (genitore del minore o chi eserciti la responsabilità genito-
riale), il dirigente scolastico avvisa entro sette giorni il sindaco affinché 
questi proceda all’ammonizione del responsabile medesimo invitando-
lo ad ottemperare alla legge.

In ogni caso, costituisce elusione dell’obbligo di istruzione la man-
cata frequenza di almeno un quarto del monte ore annuale personaliz-
zato senza giustificati motivi.

Inoltre, nel Decreto-legge 48/2023, convertito con modificazioni dal-
la Legge n. 85/2023, è stato introdotto, all’articolo 2, il comma 3-bis se-
condo il quale: “Non ha altresì diritto all’Assegno di inclusione il nu-
cleo familiare per i cui componenti minorenni non sia documentata la 
regolare frequenza della scuola dell’obbligo”.
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2.1. Qualche dato tratto dall’Ufficio Scolastico Regionale

Un interessante contributo è fornito dalla Direzione Generale dell’Uf-
ficio Scolastico Regionale (USR) per la Campania. Rispetto alle rile-
vazioni ISTAT 2023 le indagini svolte a cura dell’Ufficio Scolastico 
Regionale per la Campania utilizzano una metodologia diversa, basata 
su dati puntuali forniti dalle scuole e dal SID (Sistema Informativo 
dell’Istruzione), che ci permettono di fotografare la situazione anno 
per anno, di stimare le tendenze, di effettuare comparazioni a livello 
territoriale.

La rilevazione di febbraio 2024 fa seguito alle precedenti rilevazioni 
– condotte negli anni scolastici 2021/22 e 2022/23 – ed è finalizzata a 
monitorare le frequenze irregolari e le mancate frequenze degli alunni delle 
scuole della Campania in coerenza con le progettualità in atto nel quadro 
del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR) e le recenti innova-
zioni normative in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione. Le 
scuole hanno inoltre comunicato le segnalazioni inviate alle Procure pres-
so i Tribunali per i minori, in coerenza con le indicazioni fornite dalla 
Direzione Generale nel gennaio 2024. Occorre precisare, in via prelimi-
nare, che il campo di indagine è stato delimitato al periodo dell’obbligo 
di istruzione (quindi dalla classe prima della scuola primaria alla classe se-
conda degli Istituti di istruzione secondaria di II grado) ed alle scuole sta-
tali: la rilevazione non ha dunque interessato i CPIA e gli Istituti paritari.  
Inoltre, alle Istituzioni scolastiche è stato chiesto di indicare i dati relativi 
alla sede principale, in modo che fosse possibile individuare le aree geogra-
fiche di maggiore criticità, corrispondenti ai Comuni e, per Napoli, alle 
10 Municipalità. Sono state focalizzate tre principali aree di indagine: a) 
mancata frequenza, ossia il numero di alunni iscritti al 1° settembre 2023 
ed il numero di quanti non hanno mai frequentato alla data del 31 genna-
io 2024; b) frequenze irregolari, il campo è stato diviso in due sottocampi: 
numero di alunni con giorni di assenza compresi tra 25% e 50% dei giorni 
di lezione totali e numero di alunni con giorni di assenza superiori al 50% 
dei giorni di lezione totali, nel  periodo settembre-gennaio 2024 e distin-
ti per classi; c) segnalazioni inadempienza obbligo di istruzione, indicare il 
numero di segnalazioni alla data del 31/01/2024, inviate al Comune e alla 
Procura della Repubblica presso il Tribunale per i minorenni.
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Su un totale di 959 istituzioni scolastiche statali hanno risposto, alla 
data di termine della rilevazione, fissata al 26 febbraio 2024, 892 scuo-
le, pari al 93% della popolazione considerata.

Su un totale di 476.155, gli alunni che non hanno mai frequentato 
sono 2349. Gli alunni con giorni di assenza compresi tra il 25% e 50% 
dei giorni di lezione totali sono 18.189; gli alunni con giorni di assenza 
maggiori del 50% dei giorni di lezione sono 4.325; segnalazioni di ina-
dempienza inviate al Comune e alla Procura della Repubblica presso il 
tribunale per i minorenni al 26 febbraio 2024 sono 2637.

Paragonando i trend relativi agli ultimi due anni scolastici (2021/2022, 
2022/2023) si evince un calo del fenomeno della dispersione. 

2.2. Raccolta delle esperienze significative

Piattaforma digitale sulla dispersione scolastica

Il Comune di Napoli si è dotato di una piattaforma digitale sulla di-
spersione scolastica su cui far convogliare tutto il procedimento delle se-
gnalazioni, ammonizioni e denunce che viene condiviso tra i vari attori 
istituzionali. Una piattaforma online partecipata dove ciascuna scuola 
può inserire i dati della segnalazione di un caso di possibile dispersione 
scolastica e di conferma dell’evasione. Il Servizio Dispersione Scolastica 
del Comune di Napoli procede a redigere e notificare le Ammonizioni, 
le Denunce elaborando anche le statistiche per ciascun anno scolasti-
co e gestendo contestualmente la piattaforma; i Centri Servizi Sociali 
Territoriali provvedono a prendere in carico gli alunni segnalati in piat-
taforma dalle scuole, contattando le famiglie e recandosi presso le stesse 
per individuare le problematiche che sono all’origine della segnalazione 
del possibile caso di evasione scolastica e  riportano sulla piattaforma gli 
esiti del loro operato. La piattaforma, inoltre, è aperta e consultabile, 
oltre che dai servizi/uffici comunali che ne facciano richiesta per i loro 
scopi istituzionali sia dalla Procura della Repubblica presso il Tribunale 
per i minorenni di Napoli sia dall’Ufficio scolastico Regionale della 
Campania per le necessità di competenza dei loro uffici legati all’evasio-
ne scolastica ed al suo contrasto. 
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Il programma Scuola Viva

La Regione ha adottato il programma Scuola Viva (Regione Campania, 
2014-20) di durata triennale, finanziato mediante risorse del Fondo 
Sociale Europeo, con cui sono stati realizzati interventi volti a poten-
ziare l’offerta formativa del sistema scolastico regionale. L’obiettivo è 
innalzare il livello della qualità della scuola campana e rafforzare la rela-
zione tra scuola, territorio, imprese e cittadini.

Il “Patto educativo per la Città metropolitana di Napoli”

Nel 2022 è stato firmato Il Patto educativo per la Città metropoli-
tana di Napoli finalizzato a creare i presupposti per la realizzazione 
di programmi e interventi integrati, volti a contrastare e prevenire i 
fenomeni della povertà educativa, della dispersione scolastica e del di-
sagio formativo, nell’area metropolitana di Napoli. Il Patto individua 
tra gli obiettivi quello di porre in essere azioni di prevenzione della 
dispersione scolastica e del disagio formativo, rafforzando le attività 
didattiche ed educative da personalizzare all’interno di programmi 
specifici di mentoring e tutoring delle alunne e degli alunni, delle 
studentesse e degli studenti.

Protocollo d’intesa per il contrasto della dispersione scolastica

A marzo 2024 presso la Prefettura di Salerno, è stato sottoscritto un si-
gnificativo protocollo d’intesa, al fine di contrastare, con azioni coordi-
nate, il fenomeno preoccupante della dispersione scolastica che affligge 
tutto il Sud e in particolare la regione Campania.

Il protocollo, che si avvale di modelli allegati per agevolare l’applica-
zione delle normative, stabilisce una serie di fasi procedurali per indivi-
duare e affrontare i casi di alunni non in regola con l’obbligo scolastico. 
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3. Regione Sardegna 

La Sardegna sta attraversando un periodo di significative trasformazioni 
socio-economiche, caratterizzate da preoccupanti tendenze demogra-
fiche e persistenti criticità nel sistema educativo. L’isola si configura 
come un territorio dalle peculiarità complesse, dove le problematiche 
demografiche si intrecciano con le difficoltà del sistema scolastico, in 
un contesto che presenta sfide strutturali legate all’insularità. I dati più 
recenti evidenziano una regione che, nonostante le sue potenzialità le-
gate al turismo e all’agroalimentare, deve affrontare un progressivo spo-
polamento, un invecchiamento della popolazione e indicatori educativi 
che segnalano persistenti difficoltà nel percorso formativo delle giovani 
generazioni.

Secondo i dati Istat aggiornati al primo gennaio 2025, la popolazio-
ne sarda continua a diminuire a un ritmo allarmante, con una perdi-
ta di oltre 9.000 residenti nell’ultimo anno (-5,8 per mille).  E mentre 
molti giovani sono costretti ad emigrare per cercare lavoro, non ve ne 
sono altrettanti che si trasferiscono dall’estero: la Sardegna resta ultima 
in Italia per percentuale di popolazione straniera, con un dato fermo al 
3,55%, rispetto al 9,20% della media nazionale.

Particolarmente preoccupante è la composizione demografica, con 
una progressiva riduzione della popolazione giovane. Gli under 15 rap-
presentano oggi meno del 10% della popolazione totale, collocando la 
Sardegna all’ultimo posto tra le regioni italiane.

Secondo i dati del MIM il totale degli studenti iscritti al 31 agosto 
2024 nelle scuole statali sarde, dalla primaria alla secondaria di II grado, 
era di 157.801, contro i 161.142 dell’a.s. precedente, e i 176.164 del 
2015/16. Questo marcato calo degli iscritti si ripercuote sull’autonomia 
delle istituzioni scolastiche, che vanno incontro, di anno in anno, a pro-
cessi di accorpamento noti come dimensionamento scolastico (2). Alcuni 
centri perdono i punti di accesso all’istruzione pubblica, mentre in altri 
casi la sede principale della scuola, con la direzione, gli uffici e spesso al-
tri servizi collegati, viene spostata in un centro maggiore. La medesima 

(2) Più in generale, per dimensionamento scolastico s’intende: l’istituzione, l’aggregazione, 
la fusione e la soppressione di scuole al fine di avere istituzioni scolastiche con una popolazione 
definita dal legislatore come ottimale. 



72  Contrastare l’abbandono scolastico 

tendenza a privilegiare i centri maggiori è presente anche nelle iscrizio-
ni degli studenti. Ciò conduce, da una parte ad alti tassi di pendola-
rismo e a classi sovraffollate nei centri urbani maggiori e, dall’altra ad 
una difficoltà da parte dei centri minori a garantire la continuità didat-
tica sia di anno in anno che durante l’anno, in caso di assenza del do-
cente titolare, esponendo dunque gli studenti alla perdita significativa 
di ore di lezione.

Queste fragilità del sistema educativo si evidenziano negli alti tassi di 
dispersione implicita ed esplicita manifestate dall’isola, che storicamen-
te tende a collocarsi fra i primi posti su scala nazionale, in linea con le 
altre regioni del Mezzogiorno. 

E questo nonostante la Regione Sardegna possa vantare una siste-
maticità nel portare avanti azioni volte al contrasto del fenomeno che 
risalgono almeno all’anno scolastico 2007/2008 e l’istituzione dell’Os-
servatorio regionale sulla dispersione scolastica a partire dall’anno 2017 
(Delib.G.R. n. 48/35 del 17.10.2017).

A partire dall’anno 2015, inoltre, con Deliberazione n. 49/8 del 6 
ottobre 2015, la Regione Sardegna avvia il Bando Iscol@, con l’obietti-
vo di “migliorare la qualità dell’offerta formativa […] attraverso azioni 
extracurricolari centrate sulla metodologia della didattica innovativa la-
boratoriale” e per il quale “vengono proposti sette ambiti di interven-
to basati sulle tecnologie applicate alla didattica come strumento per la 
lotta alla dispersione scolastica”.

Pur cambiando successivamente nome (Tutti a Iscol@ nell’anno 
scolastico 2019/20 e “(Si torna) tutti a Iscol@” nel 2020/21) il prin-
cipale bando regionale volto alla prevenzione e al contrasto della di-
spersione scolastica, ha mantenuto la medesima struttura, arricchen-
dosi nel 2021/2022 di una nuova linea per il potenziamento della 
lingua inglese.

Nell’a.s. 2023/2024, viene varato il bando PRO.G.RE.S.S.I - 
PROGetti per il REcupero e il Supporto agli Studenti nell’Innovazione, il 
quale andrà a svilupparsi nel triennio 2023/2026.

Agendo in continuità con il Programma “Tutti a Iscol@”, il suddet-
to Avviso pubblico, intende “agire sulla dispersione e sull’abbandono 
scolastico in modo preventivo, cercando di lavorare sulle cause piutto-
sto che sugli effetti”.
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Dal punto di vista delle linee d’intervento, mantiene la struttura dei 
precedenti (le linee RECUPERIAMO e AIUTIAMOCI sono in conti-
nuità con le linee A e B), eliminando, però, la linea C, che viene sostitu-
ita da una linea di educazione all’uso del digitale (linea DIGITIAMO).

Con la DGR 38/2 del 21 dicembre 2022, inoltre, la Giunta Regionale 
ha effettuato la Presa d’atto del Programma Regionale FESR Sardegna 
per il periodo dal 1° gennaio 2021 al 31 dicembre 2027. Il Programma, 
approvato dalla Commissione europea con la Decisione C(2022)7877 
del 26 ottobre 2022, è articolato in 6 Priorità principali che tracciano le 
traiettorie verso una transizione sostenibile, in accordo con la Strategia 
Regionale di Sviluppo Sostenibile e gli obiettivi di Sardegna 2030. 

La Priorità 5 si concentra, in ambito educativo, sulla riduzione della 
dispersione scolastica e il miglioramento dei sistemi di istruzione e pre-
senta fra i suoi obiettivi specifici: “migliorare la parità di accesso a ser-
vizi di qualità e inclusivi nel campo dell’istruzione, della formazione e 
dell’apprendimento permanente mediante lo sviluppo di infrastrutture 
accessibili, anche promuovendo la resilienza dell’istruzione e della for-
mazione online e a distanza”.

Il riferimento alla “resilienza dell’istruzione” e alla “formazione on 
line e a distanza” sembra in linea con i dati riportati circa la bassa densi-
tà abitativa dell’isola e la tendenza allo spopolamento dei piccoli centri, 
collocati prevalentemente nelle aree interne, come pure alla necessità di 
lasciare dei presidi educativi e di colmare i divari territoriali attraverso 
lo sviluppo di “infrastrutture accessibili”.

3.1. Qualche dato tratto dall’Ufficio Scolastico Regionale

L’Ufficio Scolastico Regionale (USR) per la Sardegna, in linea con l’Uf-
ficio di Statistica del MIM, adotta un sistema di rilevazione della di-
spersione che si basa sulla differenza di iscritti in una fascia temporale 
di due o cinque anni.

Nello specifico si calcolano: a) le differenze nella numerosità degli 
iscritti alla classe prima in un determinato anno scolastico e alla classe 
terza, due anni dopo, per indagare la dispersione al termine dell’obbli-
go di istruzione, che in Italia come è noto è fissato al 16° anno d’età; b) 
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la differenza di iscritti alla classe prima in un determinato anno scolasti-
co e alla classe quinta, cinque anni dopo, per indagare la dispersione al 
termine del secondo ciclo, corrispondente al 18° anno d’età.

Tale analisi non ha previsto distinzioni fra maschi e femmine e stra-
nieri arrivati/nati, ha incluso tutte le scuole statali e paritarie di II grado 
dell’isola, ma non ha incluso i percorsi di formazione professionale, co-
siddetti IeFP, che sono gestiti dalla Regione; è stata effettuata in modo si-
stematico per il periodo compreso tra il 2015 e il 2023 conducendo alla 
individuazione di un trend del fenomeno in un lasso di tempo significa-
tivo (10 anni).

Come si può notare dal grafico seguente, i tassi di dispersione che 
si verificano entro il periodo del cosiddetto “obbligo formativo” vanno 
dal 33% del biennio 2013/15, al 24% del 2015/17, per poi scendere al 
14% nel biennio 2019/21. 

Pur presentando dati allarmanti, l’andamento appare in diminuzio-
ne e tale diminuzione è confermata da un’ulteriore analisi fatta da noi 
su dati dell’USR. Utilizzando il medesimo metodo utilizzato per le se-
rie precedenti, si è calcolata la percentuale degli iscritti in prima nell’a.s. 
2022/23 che non risultano iscritti alla terza nell’a.s. 2024/25 e tale per-
centuale, in linea con il suddetto andamento, risulta essere inferiore alla 
serie precedente (11%) (Figura 3.1).
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FIGURA 3.1. ANDAMENTO DELLA DISPERSIONE DEGLI ISCRITTI ALLA SCUOLA SECONDARIA DI II 
GRADO NEI BIENNI CONSIDERATI. PER IL BIENNIO 2022-24 LA PERCENTUALE È FRUTTO DI UNA 
NOSTRA ELABORAZIONE SU DATI FORNITI DALL’USR SARDEGNA

Ancora più allarmanti sono i dati degli studenti dispersi fra la classe prima e la classe quinta, che variano

dal 60% del quinquennio 2013/17 al 36% del quinquennio 2017/21 (Figura 3.2).  Dal confronto fra i

suddetti dati si può facilmente evincere che alcuni studenti ottemperano all’obbligo formativo, ma non

conseguono un diploma, per lo meno non entro la fascia temporale stabilita.
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FIGURA 3.2. ANDAMENTO DELLA DISPERSIONE DEGLI ISCRITTI ALLA SCUOLA SECONDARIA DI II 
GRADO NEI QUINQUENNI CONSIDERATI

A questi dati si aggiungono i dati degli ammessi all’Esame di Maturità 2024: mentre la media nazionale è

del 96,4% degli ammessi, la Sardegna col suo 92,6% detiene il record del numero più basso. Pertanto, il

Figura 3.1. Andamento della dispersione degli iscritti alla scuola secondaria di II gra-
do nei bienni considerati. Per il biennio 2022-24 la percentuale è frutto di una nostra 
elaborazione su dati forniti dall’USR Sardegna.
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Ancora più allarmanti sono i dati degli studenti dispersi fra la classe 
prima e la classe quinta, che variano dal 60% del quinquennio 2013/17 
al 36% del quinquennio 2017/21 (Figura 3.2). Dal confronto fra i sud-
detti dati si può facilmente evincere che alcuni studenti ottemperano 
all’obbligo formativo, ma non conseguono un diploma, per lo meno 
non entro la fascia temporale stabilita.
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NOSTRA ELABORAZIONE SU DATI FORNITI DALL’USR SARDEGNA

Ancora più allarmanti sono i dati degli studenti dispersi fra la classe prima e la classe quinta, che variano

dal 60% del quinquennio 2013/17 al 36% del quinquennio 2017/21 (Figura 3.2).  Dal confronto fra i

suddetti dati si può facilmente evincere che alcuni studenti ottemperano all’obbligo formativo, ma non

conseguono un diploma, per lo meno non entro la fascia temporale stabilita.
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GRADO NEI QUINQUENNI CONSIDERATI

A questi dati si aggiungono i dati degli ammessi all’Esame di Maturità 2024: mentre la media nazionale è

del 96,4% degli ammessi, la Sardegna col suo 92,6% detiene il record del numero più basso. Pertanto, il

Figura 3.2. Andamento della dispersione degli iscritti alla scuola secondaria di II gra-
do nei quinquenni considerati.

A questi dati si aggiungono i dati degli ammessi all’Esame di 
Maturità 2024: mentre la media nazionale è del 96,4% degli ammes-
si, la Sardegna col suo 92,6% detiene il record del numero più basso. 
Pertanto, il 7,4% di studenti non ammessi a sostenere l’ultimo Esame 
di Maturità va anch’esso ad ingrossare il numero delle fila di coloro che 
non detengono un diploma a livello regionale.

3.2. Raccolta delle esperienze significative

Il bando “Visite didattiche e progetti speciali per le scuole – 2024-2026” 
della Regione Autonoma della Sardegna prevede finanziamenti a proget-
ti che abbiano fra le finalità esplicite: prevenire l’abbandono scolastico; 
favorire il successo formativo e l’empowerment degli studenti; miglio-
rare il benessere e il clima scolastico. Il bando sottolinea l’importanza di 
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favorire l’inclusione scolastica, promuovendo la partecipazione attiva di 
tutti gli studenti, in particolare quelli in situazioni di svantaggio econo-
mico, sociale o culturale. A tal fine incentiva attività formative al di fuori 
del contesto scolastico tradizionale, come visite didattiche e laboratori, 
per rendere l’apprendimento più coinvolgente. Inoltre, valorizza meto-
dologie didattiche innovative ed esperienziali, che rafforzino il legame 
tra scuola, territorio e patrimonio culturale. Il bando promuove reti tra 
scuole e partnership con enti locali, musei, fondazioni, associazioni, per 
rafforzare il senso di appartenenza degli studenti al contesto locale ed 
offrire opportunità educative alternative e stimolanti.

L’Avviso “L@Iscola anni scolastici 2024/2025 – 2025/2026 – 
2026/2027” della Regione Autonoma della Sardegna mira a rafforzare 
l’offerta formativa per prevenire la dispersione scolastica, attraverso il fi-
nanziamento di laboratori didattici extracurricolari. Questi laboratori 
sono destinati prioritariamente a studenti a rischio di abbandono, con 
difficoltà di apprendimento o integrazione. L’iniziativa intende consoli-
dare la didattica laboratoriale come strumento per contrastare l’esclusio-
ne sociale e favorire la crescita personale degli studenti, nonché rendere la 
scuola più attrattiva e coinvolgente. I laboratori proposti devono rientrare 
in sei ambiti tematici: Educazione alla Cittadinanza Globale; Educazione 
digitale; Arte e Creatività; Lingue; Innovazione e imprenditorialità; Area 
Salute e Benessere.

4. Regione Sicilia 

La Sicilia si conferma tra le regioni italiane con i più elevati tassi di 
dispersione scolastica, fenomeno che assume dimensioni critiche nel 
passaggio tra cicli d’istruzione e nelle aree socio-economicamente svan-
taggiate. Nel 2023, il tasso regionale di abbandono (17,1%) ha superato 
di quasi il doppio la media nazionale (10,5%), collocando l’isola al ver-
tice delle criticità europee.

Il contesto siciliano presenta caratteristiche specifiche che influen-
zano tale problema. Tra i fattori più rilevanti si possono identificare: il 
contesto socio-economico, con un tasso di povertà relativa tra i più alti 
d’Italia (24,3% nel 2022); l’elevato tasso di disoccupazione giovanile 
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(39,8% nella fascia 15-24 anni); i divari infrastrutturali, con signifi-
cative carenze nelle infrastrutture scolastiche e nei servizi di suppor-
to all’educazione; fattori culturali, con una percezione talvolta limitata 
del valore dell’istruzione; e in alcune aree, la presenza della criminali-
tà organizzata, che può rappresentare un fattore di rischio aggiuntivo 
(SVIMEZ, 2022).

Le politiche e gli interventi di contrasto alla dispersione scolastica 
implementati in Sicilia hanno trovato forza in un modello di governan-
ce territoriale multilivello (regionale, provinciale, di area), esperienza 
unica sul territorio nazionale, costituito dalla rete degli Osservatori per 
il contrasto alla dispersione scolastica.

Con Decreto n. 433 del 13/08/2024, il Direttore Regionale dell’Uf-
ficio Scolastico Regionale ha istituito l’Osservatorio regionale per il 
contrasto alla dispersione scolastica, rafforzando il lavoro capillare svi-
luppato in 15 anni di esperienza pregressa dagli osservatori provinciali.

L’assetto interistituzionale dell’Osservatorio mira a coordinare le ri-
sorse istituzionali al fine di implementare politiche più incisive contro 
il fenomeno. 

A livello territoriale, gli Osservatori di area sulla dispersione scolasti-
ca sono 41 in Sicilia, dislocati nei territori dove maggiore è il rischio di 
dispersione scolastica e di devianza giovanile, con sede nelle Istituzioni 
scolastiche individuate nelle diverse province siciliane. Un elemento 
chiave nel funzionamento di questo sistema è rappresentato dagli ope-
ratori psicopedagogici di territorio (49 OPT nel territorio siciliano) che 
hanno il compito di prevenire e contrastare le diverse fenomenologie di 
dispersione scolastica e qualificare i bisogni educativi didattici e psico-
sociali dell’utenza.

La peculiarità del modello siciliano, con la sua rete capillare di os-
servatori territoriali, costituisce un’infrastruttura che, se adeguatamente 
valorizzata e innovata, può rappresentare un punto di forza per le poli-
tiche di contrasto alla dispersione garantendo una presenza diffusa che 
facilita l’adattamento degli interventi alle specificità locali oltre a favo-
rire lo sviluppo di modalità di interazione sempre più strutturate con il 
terzo settore. 

Inoltre nell’Ambito del Programma Fondo Sociale Europeo Plus 
(FSE+) 2021- 2027 Obiettivo di Policy 4 “Un’Europa più sociale” 
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Regolamento (UE) n. 2021/1060 e Regolamento (UE) n. 2021/1057 
la Regione Siciliana - Dipartimento dell’Istruzione, dell’Università e 
del Diritto allo studio  con l’Avviso 10/2023 ha  avviato un interven-
to destinato primariamente a contenere il fallimento formativo in aree 
territoriali ad elevata povertà educativa attraverso l’attivazione del tem-
po prolungato e tempo pieno negli Istituti scolastici statali della scuola 
secondaria di I grado e nel primo biennio del II grado. 

La finalità è di rafforzare l’azione di contrasto alla dispersione e ab-
bandono scolastico agendo sia in termini preventivi che di recupero. 
Gli interventi intendono creare occasioni di incontro tra i vari sog-
getti della comunità educante per il contrasto agli stereotipi e alle for-
me di discriminazione, prevenendo la violenza di genere e il bullismo 
e sollecitando l’esercizio della cittadinanza attiva e della partecipazione 
consapevole.

4.1. Qualche dato tratto dall’Ufficio Scolastico Regionale

L’USR Sicilia ha istituito un programma di monitoraggio annuale della 
dispersione scolastica esplicita che, dal 2023, coinvolge la totalità dei 
plessi scolastici operanti nella regione, con la sola esclusione delle sedi 
carcerarie, ospedaliere e serali, oltre alle istituzioni educative paritarie 
private e municipali, nonché agli istituti per l’istruzione e la formazione 
professionale (IeFP)(3). 

Il monitoraggio adotta un indicatore aggregato, denominato Indice 
di Dispersione Scolastica Globale (IDSG), il quale si basa su cinque fe-
nomeni distinti: evasione, abbandono, mancato adempimento dell’ob-
bligo di istruzione, mancata convalida dell’anno scolastico per assenze e 
mancata ammissione all’anno successivo a causa di gravi carenze.

Il dossier relativo ai dati della dispersione scolastica in Sicilia (USR, 
2023) evidenzia un leggero decremento complessivo rispetto all’anno 
precedente (da 4,55 nel 2022 a 4,14 nel 2023). Tale tendenza è rilevata 
sia nella scuola secondaria di primo grado (da 2,72 nel 2022 a 2, 26 nel 

(3) Nell’anno scolastico 2022-23, sono stati monitorati 1372 plessi per la scuola primaria, 
640 per le scuole medie e 523 per le scuole superiori. Fonte: USR (2023), La dispersione scola-
stica in Sicilia. Monitoraggio dati a.s. 2022-23. 
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2023) che di secondo grado (da 10,7 nel 2022 a 8,78 nel 2023), men-
tre il valore rimane sostanzialmente invariato con riferimento alla scuo-
la primaria (da 0,48 nel 2022 a 0,49 nel 2023).

I dati riferiti alle singole province mettono in luce l’estrema eteroge-
neità della condizione. 

Con riferimento all’anno scolastico 2022/23, alla scuola primaria 
l’ISDG più alto si riscontra a Siracusa (1,11), mentre il più basso a 
Caltanissetta (0,27). Per quanto riguarda la scuola secondaria di primo 
grado, l’ISDG più alto è rilevato nella provincia di Agrigento (3,49), 
mentre nella scuola secondaria di secondo grado è evidenziato nella 
provincia di Trapani (10,47). 

È nella provincia di Messina che si registra, invece, l’ISDG più bas-
so con riferimento a questi ultimi due ordini di scuola, rispettivamen-
te 1,09 per la secondaria di primo grado e 6,53 per la secondaria di se-
condo grado(4).

Dai dati emerge che la componente principale nei tre ordini di scuo-
la è costituita dai “non ammessi”. Seguono le categorie relative agli 
“evasori” e agli “abbandoni” nella scuola primaria, mentre nelle scuo-
le secondarie la seconda categoria di maggiore incidenza è rappresenta-
ta dalla “mancata convalida dell’anno scolastico”. Si evidenzia, inoltre, 
la presenza della categoria del “non assolvimento”, assente nella scuo-
la primaria. 

Il focus fornito dal Dossier (USR, 2023) sugli studenti con cittadi-
nanza non italiana evidenzia una situazione di rischio maggiore per gli 
studenti appartenenti a questa categoria. L’ISDG, calcolato conside-
rando i casi di dispersione sul totale degli studenti iscritti con cittadi-
nanza non italiana per ordine di scuola, delinea un quadro allarman-
te (Figura 3.3.).

(4) Si tratta tuttavia di una delle poche province in cui si riscontra in cui si riscontra un au-
mento significativo del valore ISDG 2023 rispetto al precedente nella scuola primaria e secon-
daria di secondo grado.
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FIGURA 3.3. ISDG DI STUDENTI CON CITTADINANZA NON ITALIANA E COMPLESSIVO PER ORDINE 
DI SCUOLA (USR SICILIA, 2023)
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Figura 3.3. ISDG di studenti con cittadinanza non italiana e complessivo per ordine 
di scuola (USR Sicilia, 2023).

Le procedure di segnalazione adottate da tutte le scuole, a garanzia 
dell’uniformità degli interventi e degli strumenti utilizzati, costituisco-
no un ulteriore supporto per la creazione di reti territoriali e nuove alle-
anze finalizzate a contrastare la dispersione scolastica e a promuovere il 
successo scolastico e formativo di tutti gli studenti. Tali procedure pre-
vedono le seguenti tipologie di situazioni:
	– Evasione scolastica: il minore, pur essendo obbligato a frequentare 

la scuola, non entra mai nel circuito formativo e pertanto non è co-
nosciuto dall’Istituzione scolastica;

	– Abbandono scolastico: il minore, dopo aver frequentato la scuola 
per un certo periodo, interrompe precocemente e arbitrariamente 
la frequenza;

	– Frequenza irregolare: il minore, pur non abbandonando definitiva-
mente la scuola, frequenta in modo saltuario, compromettendo la 
continuità del processo formativo.
Si riporta di seguito la rappresentazione grafica dei flussi procedura-

li stabiliti per la prevenzione e il recupero dei casi di abbandono scola-
stico, evasione scolastica e frequenza irregolare (Figure 3.4.-3.5.-3.6.). 
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Figura 3.4. Flussi procedurali segnalazione e intervento in caso di abbandono scola-
stico  (USR Sicilia, 2023).
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Figura 3.5. Flussi procedurali segnalazione e intervento in caso di evasione scolasti-
ca (USR Sicilia, 2023).
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Figura 3.6. Flussi procedurali segnalazione e intervento in caso di frequenza irrego-
lare (USR Sicilia, 2023).
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4.2.  Raccolta delle esperienze significative

Patto educativo di comunità “Università, Scuola e Territorio per un orien-
tamento di qualità”

L’Università degli Studi di Palermo, Polo territoriale di Trapani,   ha  
promosso e sottoscritto un Patto Educativo di Comunità  volto a creare 
e rafforzare le comunità educanti, ovvero comunità locali da attori (fa-
miglie, istituzioni scolastiche ed educative, reti sociali, soggetti pubblici 
e privati, …) in grado di divenire dei presìdi educativi di territorio volti 
a favorire risposte organiche, integrate e multidimensionali ai bisogni 
educativi dei ragazzi e delle ragazze, valorizzandone il protagonismo e 
la partecipazione attiva e consapevole. L’accordo si prefigge di realizza-
re, in forma collaborativa e integrata, una progettazione strategica dei 
processi di orientamento delle studentesse e degli studenti delle scuole 
secondarie del secondo grado anche attraverso la rilevazione dei fab-
bisogni formativi e delle criticità esistenti, in modo da finalizzare la 
programmazione alle specificità territoriali.

L’ Accordo di comunità si muove in continuità con la riforma per 
l’orientamento scolastico, prevista dal PNRR, e volta a costruire un si-
stema strutturato e coordinato di orientamento in grado di risponde-
re alle indicazioni del quadro di riferimento europeo sull’orientamento 
nelle scuole e di riconoscere le attitudini e il merito di studenti e stu-
dentesse, per aiutarli a elaborare in modo consapevole il loro progetto 
di vita e professionale.

Il progetto “Cantieri del (come) Fare” a Palermo

Il progetto Cantieri del (come) Fare, promosso dalla Onlus Inventare 
Insieme di Palermo, rappresenta un’iniziativa articolata e multidimen-
sionale, finalizzata alla prevenzione e al contrasto della dispersione 
scolastica e formativa nella città di Palermo. Il progetto è espressio-
ne di un’alleanza territoriale tra soggetti pubblici e del terzo settore, 
costituitasi per sostenere adolescenti e giovani a rischio di abbando-
no scolastico o che hanno già interrotto il proprio percorso educativo. 
L’alleanza ha mosso i suoi primi passi partecipando all’Avviso pubblico 



Le iniziative per la prevenzione e il contrasto al fenomeno dell’abbandono scolastico  85

dell’Agenzia per la Coesione Territoriale, finalizzato alla creazione dei 
Nuclei Educativi Evoluti Territoriali come strumento per il contrasto 
alla povertà educativa. Tali Nuclei costituiscono un nodo strategico 
nella rete di servizi territoriali, integrando l’azione di agenzie specia-
lizzate nei settori dell’educazione, dell’istruzione, della formazione 
professionale, dei servizi per il lavoro, dell’ambiente, dello sport, della 
legalità e delle nuove tecnologie. Ogni ente del partenariato ha operato 
in sinergia con istituti scolastici, amministrazioni locali e soggetti del 
privato sociale, con l’obiettivo di contrastare l’insuccesso scolastico in 
età dell’obbligo e promuovere percorsi di inclusione sociale. 

Conclusioni

Nonostante una leggera riduzione del fenomeno rispetto agli anni prece-
denti (con gli early leavers stimati al 16–16,5% nel 2022), la dispersione 
in Campania si attesta ancora su valori ben al di sopra della media na-
zionale ed europea. Questo indica che l’abbandono scolastico non è solo 
un fenomeno episodico, ma il sintomo di fragilità sistemiche radicate nel 
tessuto socioeconomico regionale: povertà educativa, carenze nei servizi 
sociali, marginalizzazione di intere aree urbane e rurali. Tali criticità si 
manifestano già durante il periodo dell’obbligo scolastico, evidenziando 
che la dispersione inizia molto prima di essere formalmente rilevata come 
“abbandono”. I numeri raccolti mostrano con chiarezza che la dispersio-
ne ha un impatto diseguale sul territorio regionale. Napoli e Caserta risul-
tano essere le aree più esposte. Questa concentrazione territoriale indica 
che non bastano interventi generalizzati. È invece urgente attivare poli-
tiche educative localizzate, che tengano conto delle specifiche difficoltà 
sociali – disagio economico, devianza minorile, contesti familiari disfun-
zionali – di questi territori. In Sardegna, il fenomeno della dispersione 
scolastica s’inserisce in un quadro complesso segnato da spopolamento, 
invecchiamento demografico e criticità strutturali del sistema educativo. 
Nonostante gli sforzi istituzionali e i numerosi interventi regionali at-
tivati negli anni, la regione continua a registrare tassi preoccupanti di 
abbandono scolastico. Le sfide legate alla marginalità territoriale e alla 
perdita di presidi educativi nei piccoli centri richiedono interventi mirati 
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e strutturali. Per contrastare efficacemente la dispersione, è essenziale po-
tenziare la parità d’accesso ai servizi educativi, la continuità didattica e 
la formazione on line e a distanza del personale scolastico. Sebbene il 
fenomeno della dispersione scolastica in Sicilia continui a costituire una 
sfida di rilevante entità, l’evoluzione dei modelli di governance evidenzia 
un progressivo superamento di approcci frammentari a favore di assetti 
maggiormente strutturati e coordinati. In tale contesto, il sistema degli 
Osservatori emerge come elemento cardine del nuovo paradigma, assu-
mendo una funzione centrale nel processo di mediazione tra il livello 
regionale e quello locale. La capillarità territoriale rappresenta un trat-
to distintivo del sistema: la presenza di 41 centri distribuiti sull’intero 
territorio regionale assicura un’ampia copertura, consentendo un’efficace 
contestualizzazione degli interventi rispetto alle specificità locali. Questo 
aspetto costituisce un punto di forza rispetto a modelli più accentrati, 
contribuendo altresì a consolidare forme di interazione strutturata con il 
terzo settore, in particolare nelle aree caratterizzate da elevata marginali-
tà sociale. Dal punto di vista della continuità operativa, gli Osservatori 
si differenziano significativamente dalle iniziative progettuali a carattere 
temporaneo, garantendo una stabilità funzionale che promuove la sedi-
mentazione di competenze e il rafforzamento del capitale esperienziale.
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ANTONIO MARZANO, SERGIO MIRANDA, ALFONSO PELLECCHIA,  
CLAUDIA PES, LEONARDA LONGO, DOROTEA RITA DI CARLO(1)

1. Introduzione 

L’interesse mostrato dalle istituzioni nei confronti della dispersione sco-
lastica nasce dal fatto che tale fenomeno comporta conseguenze molto 
serie sia per i giovani che per l’intera società. Chi abbandona la scuola, 
infatti, si trova spesso a dover affrontare diverse difficoltà (McCaul et 
al., 1992): maggiori ostacoli nel trovare un impiego, lavori poco quali-
ficati e con stipendi più bassi (Campolieti et al., 2010; Mussida et al., 
2019; Koc et al., 2020), una probabilità più alta di sviluppare problemi 
di salute (Barrowman et al., 2001; Vaughn et al., 2014) e di commettere 
reati (Krohn et al., 1995; Na, 2017). Tuttavia, il legame tra dispersione 
scolastica e mercato del lavoro è piuttosto complesso. Esistono infatti 
posizioni secondo cui la causa andrebbe vista al contrario: sarebbero cioè 
le condizioni del mercato del lavoro a influenzare i livelli di dispersione 
scolastica, e non il contrario (Guio et al., 2018; Peraita & Pastor, 2000).

Se le conseguenze della dispersione scolastica sono numerose e gravi, 
altrettanto numerose sono le sue cause. Questo fenomeno, infatti, ha 
origini complesse e dipende da diversi fattori (Autorità Garante per l’In-
fanzia e l’Adolescenza, 2022): la scelta di lasciare la scuola, o comunque 

(1) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, il paragrafo 1 è attribu-
ibile ad Antonio Marzano, il paragrafo 2 a Sergio Miranda, il paragrafo 3 ad Alfonso Pellecchia, 
il paragrafo 4 a Claudia Pes, il paragrafo 5 a Leonarda Longo e Dorotea Rita Di Carlo. Tutti gli 
autori hanno redatto le Conclusioni. 
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di interrompere la propria formazione, è influenzata dall’ambiente so-
cio-economico in cui vive lo studente, dalla situazione economica e dal 
livello culturale della famiglia, dalla qualità dell’offerta scolastica del 
territorio, fino alle caratteristiche personali dello studente stesso (Russo, 
2010; Lavrijsen & Nicaise, 2015; Di Sano & Balenzano, 2023).

In letteratura, si è soliti distinguere tra dispersione scolastica “espli-
cita” e dispersione “implicita”, sul presupposto che il fenomeno in que-
stione si manifesta non solo con il precoce e definitivo abbandono del 
percorso di studio e/o di formazione professionale (dispersione esplici-
ta), ma anche con il raggiungimento di risultati scolastici non adegua-
ti (dispersione implicita) (Ricci, 2019; Cascino, 2023). Ovviamente, le 
due forme di dispersione sono fra loro interrelate, nel senso che quella 
implicita costituisce spesso il prodromo di quella esplicita. 

Dopo una breve presentazione relativa alla differenza tra dispersione 
esplicita e implicita (par. 2), nei successivi paragrafi sono riportati alcu-
ni dati tratti dall’indagine campionaria che ha visto il coinvolgimento 
di studenti e insegnanti nelle regioni Campania (par. 3), Sardegna (par. 
4) e Sicilia (par. 5). 

2. Dispersione scolastica esplicita e implicita in Italia 

L’analisi della dispersione esplicita è stata condotta sulla base di due va-
riabili fondamentali, e cioè gli Early Leaver from Education and Training 
(ELET) e i Not in Education, Employment or Training (NEET). Per la 
dispersione scolastica implicita, invece, si è fatto ricorso ai risultati delle 
prove INVALSI. 

L’indicatore più utilizzato ai fini del monitoraggio della dispersione 
scolastica esplicita è rappresentato dagli Early Leaver from Education 
and Training (ELET) – in precedenza definiti Early School Leaver - os-
sia, secondo la definizione dell’Eurostat, la “percentuale della popola-
zione di età compresa tra 18 e 24 anni che ha conseguito al massimo 
l’istruzione secondaria inferiore e non è coinvolta in ulteriori percorsi 
di istruzione o formazione” (Eurostat, 2024a, 2024b). 

L’Eurostat fornisce i dati sugli ELET per i Paesi europei con detta-
glio territoriale NUTS2 (Eurostat, 2024c), corrispondente, in Italia, 
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alle Regioni. Una fonte alternativa è rappresentata dall’ OECD ma solo 
per i Paesi che appartengono a tale raggruppamento e dunque anche 
per alcuni Paesi extra-europei. 

Il dato dell’Italia è del 10,5%, al di sopra della media EU (9,5%), 
sebbene vi siano anche paesi che registrano percentuali più elevate 
(Spagna, Islanda, Romania, Turchia). In altri termini, in Italia, più di 
un giovane su 10 non studia e non partecipa a percorsi di formazione. Il 
gruppo dei paesi più virtuosi, invece, è costituito dalla Croazia, con un 
valore dell’indicatore di appena il 2%, e da Polonia, Grecia e Irlanda, 
caratterizzati da percentuali di ELET intorno al 4%. 

Un ulteriore indicatore della dispersione scolastica esplicita, sebbe-
ne nato con finalità più ampie e che includono il monitoraggio della 
disoccupazione giovanile (Cavalca, 2016), è rappresentato dai giova-
ni né occupati né inseriti in percorsi di istruzione e formazione (Not in 
Education, Employment and Training - NEET). 

Più precisamente, tale indicatore è definito come “la percentuale della 
popolazione di una determinata fascia di età e sesso che non è occupata 
e non è coinvolta in ulteriori percorsi di istruzione o formazione”. Il 
numeratore dell’indicatore si riferisce alle persone che soddisfano le 
seguenti due condizioni: non sono occupati (cioè disoccupati o inattivi 
secondo la definizione dell’Organizzazione Internazionale del Lavoro) e 
non hanno ricevuto alcuna istruzione o formazione formale o non for-
male nelle quattro settimane precedenti l’Indagine sulla Forza Lavoro.

Il denominatore è la popolazione totale della stessa fascia di età e ses-
so, esclusi gli intervistati che non hanno risposto alla domanda “parte-
cipazione all’istruzione e alla formazione (formale)” (Eurostat, 2024d). 
La fascia di età comunemente utilizzata è quella delle persone tra i 15 e 
i 29 anni. Dunque, ELET e NEET sono indicatori fortemente correla-
ti in senso positivo.

Per la dispersione scolastica implicita, ovvero un livello di competen-
ze degli studenti non adeguato, la fonte dati è rappresentata dai risultati 
delle prove annuali gestite dall’Istituto Nazionale per la Valutazione del 
Sistema Educativo di Istruzione e di Formazione (INVALSI).

I dati su cui si basano le figure di questo paragrafo sono tratti dalla 
più recente rilevazione INVALSI 2024, sebbene il calcolo delle percen-
tuali sia opera dell’Istat (Istituto Nazionale di Statistica, 2024). Nella 
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Figura 4.1 è rappresentata, per alcune regioni italiane, la percentuale di 
studenti delle classi III della scuola secondaria di primo grado che non 
raggiungono un livello adeguato di competenza numerica, ovvero i cui 
punteggi di Matematica ricadono nei livelli 1 e 2. 

A livello nazionale, la percentuale di studenti che non consegue un 
adeguato livello di competenza numerica è di ben il 44,2%. Anche in que-
sto caso, le prestazioni peggiori rispetto alla media nazionale si rintraccia-
no nelle regioni meridionali: per Puglia, Campania, Sardegna, Calabria e 
Sicilia, la percentuale in questione varia tra il 49,6% (Puglia) ed il 61,4% 
(Sicilia). Regioni più virtuose, sebbene con percentuali comunque eleva-
te, sono, ad esempio, il Veneto (33,3%) e la Lombardia (35,4%).

Esattamente le stesse considerazioni valgono per la competenza alfabe-
tica (prova di Italiano) di cui alla Figura 4.2 Sebbene in media le percen-
tuali siano più basse (il dato nazionale è del 38,5%), il ranking regiona-
le resta sostanzialmente invariato, con le regioni meridionali negli ultimi 
posti della classifica e Umbria e Valle d’Aosta nelle prime due posizioni.
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Figura 4.1. Competenza numerica non adeguata (studenti classi III scuola seconda-
ria I grado) per  alcune regioni - Anno 2023.
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Figura 4.2. Competenza alfabetica non adeguata (studenti classi III scuola seconda-
ria I grado) per alcune regioni - Anno 2023.

3. I risultati dell’indagine E4PED: regione Campania

3.1. Gli studenti

L’indagine campionaria su studenti, insegnanti e dirigenti delle classi 
III delle scuole secondarie di primo grado della Campania si è svolta 
nel periodo febbraio-maggio del 2024, consentendo di disporre di 549 
questionari compilati dagli studenti.(2) La distribuzione di quest’ultimi 
per localizzazione (provincia) è la seguente: più della metà del campio-
ne (51,11%) frequenta scuole della provincia di Napoli, mentre percen-
tuali superiori al 20% caratterizzano le province di Salerno (24,35%) 

(2) In questa sezione, relativa alla presentazione dei dati nelle tre regioni coinvolte nel 
PRIN, sono stati selezionati alcuni item più significativi dagli strumenti somministrati. L’analisi 
di contesto è avvenuta mediante questionari dotati di domande chiuse e aperte volte a traccia-
re il fenomeno della dispersione scolastica con il fine di rappresentare la percezione dei princi-
pali attori coinvolti. 
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e Avellino (21,40%). Solo il 3,14% è costituito da studenti della pro-
vincia di Caserta. Riguardo al genere, il campione è distribuito quasi 
esattamente a metà tra maschi (48,89%) e femmine (50,37%), mentre 
una percentuale inferiore all’1% (0,74%) ha preferito non specificare il 
proprio genere. Gli studenti, i cui genitori posseggono un elevato titolo 
di studio, hanno una minore probabilità di abbandonare precocemente 
la scuola (Okumu et al., 2008). Circa il 60% degli studenti ha genitori 
che hanno conseguito il Diploma di II grado (36,53%) o la Laurea 
(23,43%), ma è presente anche una percentuale consistente di genitori 
che possiedono solo la Licenza media (21,77%). Solo l’1,66%, infine, 
ha conseguito la Licenza elementare.

Sorprendentemente, la Matematica ha ottenuto il maggior numero 
di preferenze (18,6%) quanto a Materia Preferita, seguita da Educazione 
Fisica con il 16,61%, Italiano (14,02%), Lingua Inglese (13,28%) 
e Scienze (8,49%). Piuttosto comprensibile è, invece, il fatto che la 
Matematica guidi la classifica (27,12%) quanto a Materia Detestata. 
Inoltre essa è ritenuta la materia più Difficile da circa il 36% degli in-
tervistati. Inoltre, il campione considera anche l’Inglese (16,05%) e la 
Seconda lingua (12,36%) come materie ostiche.

I programmi finalizzati alla riduzione della dispersione scolastica do-
vrebbero rispecchiare le reali esigenze dei destinatari. Una parte specifi-
ca del questionario è appunto dedicata a questi aspetti. Innanzitutto, la 
domanda 15 chiede di esprimere il proprio grado di accordo (Per nulla, 
Poco, Abbastanza, Molto, Completamente) sulle 15 affermazioni ripor-
tate in calce alla Figura 4.3. L’altezza della barra associata a ciascuna affer-
mazione è pari a 100 e rappresenta la totalità del campione. Ad esempio, 
con riferimento all’item 4 (Ha senso coinvolgere gli studenti nelle deci-
sioni) la percentuale di coloro che sono Per nulla d’accordo (rosso) è ele-
vata mentre nel caso dell’item 11 (Occorre vietare la bocciatura) coloro 
che sono Per nulla d’accordo rappresentano quasi il 40%. Le barre nelle 
quali è prevalente la presenza del colore verde (chiaro o scuro) corrispon-
dono ad affermazioni nelle quali il grado di accordo è molto elevato (es. 
affermazioni 12 e 13). In pratica, vi è poco accordo sul fatto che Occorre 
vietare la bocciatura (item 11), mentre il grado di accordo è rilevante sul 
fatto che Bisogna intervenire sui ragazzi in difficoltà (item 12) e Bisogna 
offrire ai ragazzi spazi di scelta e decisionalità (item 13).
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Figura 4.3. Distribuzione per grado di accordo su alcune affermazioni.

Il 70,56% degli studenti non ha mai pensato di abbandonare la 
scuola e circa un quarto (25,74%) lo ha fatto solo qualche volta. La 
parte restante (3,70%) è spesso tentata di farlo. Il motivo prevalen-
te per il quale circa il 30% degli studenti ha pensato, almeno qual-
che volta, di abbandonare gli studi risiede nel Non avere più voglia 
di andare a scuola (32,28%), seguito dall’intenzione di Voler fare al-
tro (17,09%). Ciò evidenzia un preoccupante disinteresse nei con-
fronti della scuola. Questa conclusione risulta confermata da quan-
to dichiarato dagli studenti circa l’interpretazione del fenomeno della 
dispersione scolastica. Per il 40,96% del campione, infatti, la disper-
sione deriverebbe dalla Scarsa motivazione allo studio, mentre per il 
28,97% rappresenterebbe Una forma di disagio dei giovani. Ulteriori 
indicazioni circa il pensiero degli studenti in merito alle cause della 
dispersione scolastica, sono desumibili dalla Figura 4.4, che riporta i 
risultati sul grado di accordo espresso a proposito delle motivazioni 
dell’abbandono della scuola da parte di alcuni ragazzi. In questo caso, 
gli item che ricevono il maggior favore degli intervistati sono Perché 
non sono motivati (item 11) e Perché sono convinti di non riuscire 
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(item 12). Viceversa, sull’affermazione Per il livello culturale delle fa-
miglie (item 5), gli studenti esprimono un grado di accordo relativa-
mente basso, non riconoscendo, come possibile causa dell’abbando-
no, la scarsa vigilanza messa in atto dai genitori.(3)

Figura 4.4. Distribuzione per grado di accordo sui motivi di abbandono della scuo-
la da parte di alcuni ragazzi.

(3) Come risulterà chiaro nel prosieguo, invece, gli insegnanti attribuiscono gran parte del-
la responsabilità dei fallimenti dei ragazzi al basso livello culturale delle famiglie.
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Rispetto alle motivazioni per le quali si frequenta la scuola, la par-
te più cospicua (37,82%) lo fa Per raggiungere i propri obiettivi. La 
seconda motivazione più frequente (19,74%) riguarda la possibilità 
di Imparare cose nuove. Dunque, gli studenti riconoscono il valo-
re e l’importanza dell’istruzione come mezzo per realizzarsi. Quasi la 
metà (49,44%) degli studenti parla con qualcuno delle eventuali dif-
ficoltà sperimentate a scuola e lo fa prevalentemente (58,56%) con la 
Famiglia. Confidenti frequenti sono anche gli Amici (per il 17,11%) e 
solo il 3,04% ne parla con i Professori. L’ultima domanda del questio-
nario chiede agli studenti di proporre idee al fine di rendere la scuola 
per loro più interessante. Essendo la domanda a risposta aperta, è sta-
to necessario procedere all’analisi testuale per individuare le proposte 
più ricorrenti, ossia quelle riportate in calce alla Figura 4.5 Per ciascu-
na idea/proposta è stata dunque calcolata la percentuale di studenti 
che l’ha espressa.(4)  La proposta più ricorrente consiste in Più lezioni 
pratiche (item 8), suggerita dal 26,05% del campione. Il 20,04% sug-
gerisce, invece, di svolgere Più attività extra-scolastiche, e il 15,85% 
Lezioni più interessanti e basate sull’attualità. In altri termini, gli stu-
denti ritengono che si debba procedere ad una modifica sostanzia-
le dei contenuti dell’attività didattica al fine di rendere la scuola più 
interessante.
 

(4) Tale percentuale, dunque, è influenzata sia dal fatto che alcuni non hanno espresso al-
cuna idea, sia da altre idee, riguardanti una percentuale marginale del campione, che non rien-
trano in quelle considerate.
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Figura 4.5. Hai idee su come rendere la scuola più interessante per tutti?

3.2. Gli insegnanti

Il 78,40% dei 288 insegnanti che hanno risposto al questionario sono 
di sesso femminile e per l’84,32% sono Docenti di ruolo.(5) La classe di 
età più frequente è quella dai 45 ai 54 anni, che costituisce il 33,8% del 
campione.(6) Quanto agli anni di insegnamento il 29,6% si concentra 
nella classe tra gli 11 e i 20 anni e percentuali elevate si riscontrano 
anche per le classi da 21 a 30 anni e oltre i 30 anni (con il 16,4% e 

(5) La parte rimanente sono, invece, Docenti di sostegno.
(6) Le classi di età considerate sono: 1) fino a 34 anni; 2) da 35 a 44 anni; 3) da 45 a 54 

anni; oltre 54 anni.

Infine, la domanda 27 del questionario chiede di esprimere delle idee su come rendere la scuola più
interessante.

Figura 22 - Hai idee su come rendere la scuola più interessante per tutti?
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7 = Lezioni più interessanti e basate sull’attualità
8 = Più lezioni pratiche
9 = Maggiore uso delle nuove tecnologie
Fonte: Nostra elaborazione su dati da questionari.
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il 12,5%, rispettivamente).(7) La Figura 4.6 mostra, per ognuna delle 
alternative previste dalla domanda 9 del questionario, che indaga sulle 
possibili cause della dispersione scolastica, la percentuale di insegnanti 
che l’hanno selezionata. L’alternativa che riceve il maggior favore è Un 
problema che ha origine nelle famiglie (item 7) con il 63,89%, seguita 
dall’item 1 (Un problema sociale che coinvolge studenti dagli 11 ai 
18 anni) con il 58,68%. L’alternativa 3 (La numerosità dei ragazzi che 
cambiano continuamente scuola) risulta, invece, la meno frequente, es-
sendo stata selezionata solo dal 2,43% degli insegnanti.

Figura 4.6. Distribuzione del campione per interpretazione del fenomeno della di-
spersione scolastica.

(7) Le classi di anni di insegnamento considerate: 1) fino a 5 anni;2 da 6 a 10 anni; 3) da 
11 a 20 anni; 4) da 21 a 30 anni; 5) oltre i 30 anni.

Figura 28 - Distribuzione del campione per interpretazione del fenomeno della
dispersione scolastica (D10)
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Fonte: Nostra elaborazione su dati da questionari.

23



100  Contrastare l’abbandono scolastico 

La Figura 4.7 riporta, invece, i risultati relativi alla domanda 10 del que-
stionario che chiede agli insegnanti di esprimere il grado di accordo su una 
serie di motivazioni che incidono sulla dispersione scolastica. Le motivazio-
ni per le quali l’accordo è più elevato sono la 4 (Scarsa motivazione allo stu-
dio) e la 9 (Il livello culturale delle famiglie di provenienza). In particolare, 
l’elevato grado di accordo su quest’ultima motivazione conferma quanto 
già emerso nella Figura 4.6 dalla quale risulta che il 63,89% del campio-
ne ritiene che la dispersione sia Un problema che ha origine nelle famiglie.

Figura 4.7. Distribuzione per grado di accordo sulle motivazioni che incidono sul-
la dispersione scolastica.
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Non tutti gli insegnanti intervistati ritengono, però, che il problema 
della dispersione scolastica sia rilevante nel territorio in cui svolgono la loro 
attività. Infatti solo circa il 32% ritiene che esso sia Molto o Moltissimo ri-
levante, circa un terzo del campione lo ritiene Abbastanza rilevante e ben il 
38% ritiene che la dispersione sia Poco o Per Nulla rilevante.

L’81,88% degli insegnanti ritiene che esistano segni premonitori 
dell’abbandono scolastico. A tali docenti è stato dunque chiesto di in-
dicarne alcuni. La Figura 4.8 riporta i risultati basati sull’analisi testua-
le delle risposte.(8) L’alternativa più frequentemente espressa dagli inse-
gnanti (47,57%) è Scarsa motivazione e interesse dello studente, seguita 
dalle Troppe assenze, condivisa dal 21,18% del campione. Di poco in-
feriore (19,79%) è la percentuale attribuita a Scarsa vigilanza delle fa-
miglie. In ogni caso quindi, gli insegnanti credono che le cause della di-
spersione vadano ricercate al di fuori della scuola. 

(8) I dati di base per la costruzione di tale figura, così come delle successive Figure 4.9 e 
4.10, derivano da risposte a domande aperte e perciò sottoposte ad analisi testuale al fine di sin-
tetizzarle in una serie di item più frequenti, come per l’ultima domanda del questionario degli 
studenti (si vedano la Figura 4.5 e la relativa discussione).
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Figura 4.8. Se esistono segni premonitori dell’abbandono, quali ipotizza che siano?

L’82,83% degli intervistati dichiara poi di mettere in campo strate-
gie per contrastare l’abbandono scolastico. Le strategie adottate per af-
frontare il problema sono coerenti con le opinioni espresse a proposito 
delle cause della dispersione. Infatti, il 33% del campione dichiara di la-
vorare a favore del Coinvolgimento e della motivazione degli studenti 
(Figura 4.9), circa il 16% coltiva un Dialogo continuo con gli studenti 
e più del 13% lavora per favorire il Coinvolgimento della famiglia e di 
altri soggetti esterni alla scuola.
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Figura 4.9. Se pratica azioni per prevenire la dispersione scolastica, le può descrive-
re brevemente?

L’adozione di azioni tese a contrastare la dispersione richiedereb-
be una opportuna formazione. Il coinvolgimento ed il dialogo con stu-
denti adolescenti implica, infatti, lo sviluppo di competenze specifiche 
Sotto questo aspetto, solo il 23,34% degli insegnanti dichiara di aver ri-
cevuto una formazione adeguata in tal senso. Infatti, come mostra la 
Figura 4.10, solo percentuali alquanto ridotte degli insegnanti hanno 
ricevuto una qualsivoglia formazione specifica su questi temi.

Figura 36 - Se sì, le può descrivere brevemente? (D19)
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Figura 37 - Se sì, descriva brevemente il contenuto della formazione e il Suo

giudizio a riguardo (D21)
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Figura 4.10. Se ha ricevuto una formazione specifica, ne descriva brevemente il 
contenuto.

4. I risultati dell’indagine PRIN: regione Sardegna 

4.1. Gli studenti

L’indagine campionaria su studenti e insegnanti delle classi III delle 
scuole secondarie di primo grado della Sardegna si è svolta nel periodo 
febbraio-maggio e settembre-ottobre del 2024, consentendo di disporre 
di 98 questionari compilati dagli studenti. In linea con quanto già fatto 
per la Campania, si dà conto degli item più significativi del questio-
nario. Il 71,43% degli studenti appartiene alla città metropolitana di 
Cagliari, che racchiude l’area più densamente popolata della Sardegna, 
il 22,45% appartiene alla provincia di Oristano e il 6,12% alla provincia 
di Sassari.
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Riguardo al genere, il 56,12% è di sesso femminile, il 38,78% di ses-
so maschile e il 5,10% ha preferito non specificare il proprio genere.

Per quel che riguarda il titolo di studi più elevato in possesso di al-
meno uno dei due genitori, il 39,80% degli studenti riporta la Laurea, 
il 32,65% il Diploma di II grado e il 5,10% una qualifica professiona-
le. Tuttavia, una percentuale non irrilevante di genitori possiede solo la 
Licenza media (14,29%). 

Alla richiesta d’identificare la materia scolastica preferita, circa un 
quinto del campione ha identificato Educazione fisica, mentre, in linea 
con quanto rilevato in Campania, la Matematica ha un buon 16,33% 
di estimatori. La Matematica è considerata la materia più difficile dal 
22,45% degli studenti ed è detestata dal 16,33%; seguita dalla Lingua 
Inglese, materia più difficile per il 18,37% degli studenti e detestata dal 
14,29%. 

La domanda 15 chiede di esprimere il proprio grado di accordo (Per 
nulla, Poco, Abbastanza, Molto, Completamente) sulle 15 affermazioni 
riportate in calce alla Figura 4.11.

La maggioranza degli studenti si dicono molto o completamente 
d’accordo nel fruire di meno lezioni frontali e chiedono di essere mag-
giormente coinvolti nelle decisioni. Sono concordi che serva sia impara-
re ad agire che acquisire nozioni e chiedono più attenzione per gli stu-
denti in difficoltà. Tendono a non essere d’accordo con le affermazioni 
che riguardano la necessità di aumentare o di vietare la bocciatura.

Il 71,43% degli studenti non ha mai pensato di abbandonare la scuo-
la e circa un quarto (24,49%) lo ha fatto solo qualche volta. La par-
te restante (4,08%) è spesso tentata di farlo. Il motivo prevalente per il 
quale circa il 30% degli studenti ha pensato, almeno qualche volta, di ab-
bandonare gli studi risiede nel Non avere più voglia di andare a scuola 
(33,33%), seguito dall’intenzione di Voler fare altro (14,81%). 
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Figura 4.11. Distribuzione per grado di accordo su alcune affermazioni.

Questa conclusione risulta confermata da quanto dichiarato dagli 
studenti circa l’interpretazione del fenomeno della dispersione scolasti-
ca. Per il 46,94% del campione, infatti, la dispersione deriverebbe dalla 
Scarsa motivazione allo studio, mentre per il 28,57% rappresenterebbe 
Una forma di disagio dei giovani. Ulteriori indicazioni circa il pensie-
ro degli studenti, sono desumibili dalla Figura 4.12, che mostra il grado 
di accordo espresso a proposito delle motivazioni che stanno alla base 
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della scelta di abbandonare la scuola operata da alcuni ragazzi: gli item 
che ricevono il maggior favore sono Perché non sono motivati (item 
11), e Perché sono convinti di non riuscire (item 12). Anche l’item 9 (A 
causa di offese ricevute da docenti) ottiene un accordo sostanzialmen-
te alto, mentre per gli item relativi al livello culturale e alla condizione 
economica della famiglia (item 5 e 4), gli studenti esprimono un grado 
di accordo relativamente basso.

Figura 4.12. Distribuzione per grado di accordo sui motivi di abbandono della scuo-
la da parte di alcuni ragazzi.
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Rispetto alle motivazioni per le quali si frequenta la scuola, la parte 
più cospicua (39,80%) lo fa Per raggiungere i propri obiettivi. A segui-
re, il 16,33% sostiene di farlo per i propri genitori, mentre il 14,29% per 
la possibilità di Imparare cose nuove. Oltre alle possibilità offerte per la 
formazione personale, gli studenti vedono nella scuola un’occasione di 
socializzazione con i loro pari: più di uno studente su 10 (il 12,24%) as-
serisce di andare a scuola Per stare coi compagni. 

L’ultima domanda del questionario chiede agli studenti di proporre 
idee al fine di rendere la scuola per loro più interessante. Essendo la do-
manda a risposta aperta, è stato necessario procedere all’analisi testuale 
per individuare le proposte più ricorrenti, ossia quelle riportate in cal-
ce alla Figura 4.13. Per ciascuna idea/proposta è stata, quindi, calcola-
ta la percentuale di studenti che l’ha espressa. I limiti di questa proce-
dura sono già stati riportati nel paragrafo corrispondente relativo alla 
Regione Campania. 

Circa un terzo degli studenti (30,61%) propone di fare attività extra-
scolastiche, un quarto (24,49%) più lezioni pratiche e circa un quinto 
Lezioni più interessanti e basate sull’attualità (21,43%). Gli studenti si 
focalizzano, dunque, su una molteplicità di proposte migliorative della 
didattica. Viceversa, nessuno cita l’importanza di ridurre l’orario delle 
lezioni o di offrire più aiuto agli studenti in difficoltà.
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Figura 4.13. Hai idee su come rendere la scuola più interessante per tutti?

4.2.  Gli insegnanti

Dei 44 insegnanti che hanno risposto alla nostra indagine, l’84,09% 
sono donne e quasi l’80 % è docente di ruolo. La classe di età più fre-
quente è quella dai 45 ai 54 anni, che costituisce il 34,1% del campio-
ne.(9) Quanto agli anni di insegnamento, più della metà ha un’anzianità 
di servizio sotto i 10 anni: il 34,1% si concentra nella classe tra i 6 e gli 
11, e il 27,3% dagli 1 ai 5 anni. 

(9) Le classi di età considerate sono: 1) fino a 34 anni; 2) da 35 a 44 anni; 3) da 45 a 54 
anni; oltre 54 anni.



110  Contrastare l’abbandono scolastico 

La Figura 4.14 mostra, per ognuna delle alternative previste dalla 
domanda 9 del questionario, che indaga su una possibile definizione di 
dispersione scolastica, la percentuale di insegnanti che l’hanno selezio-
nata. L’alternativa che riceve il maggior favore è l’item 1 (Un proble-
ma sociale che coinvolge studenti dagli 11 ai 18 anni), con il 77, 27% 
di preferenze. A seguire, La somma di abbandoni, ripetenze e appren-
dimenti non conseguiti (54,55%). Un problema che ha origine nel-
la famiglia è un’opzione scelta dal 43,18%, mentre il riferimento alla 
Numerosità dei ragazzi con basso rendimento scolastico viene fatto dal 
22,73%. 

 

Figura 4.14. Distribuzione del campione per interpretazione del fenomeno della di-
spersione scolastica.
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La Figura 4.15 riporta i risultati relativi alla domanda 10 del questio-
nario che chiede agli insegnanti di esprimere il grado di accordo su una 
serie di motivazioni che incidono sulla dispersione scolastica. Le moti-
vazioni per le quali gli insegnanti esprimono un maggiore accordo sono 
la 4 (Scarsa motivazione allo studio), la 2 (Problemi di comportamen-
to) la 1 (Fallimenti scolastici) e la 9 (il livello culturale delle famiglie di 
provenienza). Mentre le motivazioni per le quali più insegnanti si sbi-
lanciano nel considerarle quasi per nulla influenti sul fenomeno sono la 
8 (Assenza di spazi decisionali per i ragazzi nella scuola) e la 11 (La ri-
petizione di contenuti e nozioni desuete). Le risposte a questa doman-
da confermano quanto già emerso nella domanda precedente: gli inse-
gnanti sembrano più propensi a credere che le cause della dispersione 
vadano ricercate al di fuori della scuola.

Non tutti gli insegnanti rispondenti ritengono, però, che il proble-
ma della dispersione scolastica sia rilevante nel territorio in cui svolgo-
no la loro attività. Infatti, solo meno del 14% ritiene che esso sia Molto 
o Moltissimo rilevante, circa il 54,55% lo ritiene Abbastanza rilevante 
e più del 30% ritiene che la dispersione sia Poco o Per Nulla rilevante.

La quasi totalità degli interpellati (95,45%) dichiara che siano presen-
ti dei segnali che possano far prevedere un futuro abbandono scolastico. 

 A tali docenti è stato chiesto, dunque, di indicarne alcuni. La Figura 
4.16 riporta i risultati basati sull’analisi testuale già operata sulle mede-
sime domande per la Regione Campania. L’alternativa più frequente-
mente espressa dagli insegnanti (61,36%) è Scarsa motivazione e inte-
resse dello studente, seguita da Scarsa vigilanza delle famiglie (40,91%). 
Troppe assenze e Scarso rendimento dello studente registrano rispetti-
vamente il 29,55% e il 20,45%, mentre il contesto socio-culturale del 
luogo in cui si vive appena il 4,55%.
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Figura 4.15. Distribuzione per grado di accordo sulle motivazioni che incidono sul-
la dispersione scolastica.
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Figura 4.16. Se esistono segni premonitori dell’abbandono, quali ipotizza che siano?

Il 75% dei rispondenti dichiara di adottare strategie per contrasta-
re l’abbandono scolastico. Le strategie messe in campo per affronta-
re il problema sono coerenti con le opinioni espresse a proposito delle 
cause della dispersione. Infatti, il 29,55% del campione dichiara di la-
vorare a favore del Coinvolgimento e della motivazione degli studenti 
(Figura 4.17), circa il 18,18% coltiva un Dialogo continuo con gli stu-
denti e più del 15% s’adopera per l’Inclusione degli studenti in difficol-
tà. Inoltre, il 13,64% lavora per favorire il Coinvolgimento della fami-
glia e di altri soggetti esterni alla scuola.
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Figura 4.17. Se pratica azioni per prevenire la dispersione scolastica, le può descrive-
re brevemente?

L’adozione di azioni tese a contrastare la dispersione richiederebbe 
un’adeguata formazione. Sotto questo aspetto, solo il 23,73% degli in-
segnanti dichiara di aver ricevuto una formazione adeguata in tal senso. 
Infatti, come mostra la Figura 4.18, solo percentuali alquanto ridotte 
degli insegnanti hanno ricevuto una qualsivoglia formazione specifica 
su questi temi.
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Figura 4.18. Se ha ricevuto una formazione specifica, ne descriva brevemente il 
contenuto.

5. I risultati dell’indagine PRIN: regione Sicilia 

5.1. Gli studenti

L’indagine su studenti, insegnanti e dirigenti delle classi III delle scuole 
secondarie di primo grado della Sicilia che si è svolta nel periodo febbra-
io-maggio del 2024, ha restituito 53 questionari compilati dagli studenti. 
Riguardo al genere, il campione è distribuito quasi esattamente a metà tra 
maschi (50,94%) e femmine (49,06%). Per quanto riguarda la localizzazio-
ne (provincia) della scuola frequentata, dall’analisi dei dati emerge che la 
totalità dei rispondenti frequenta scuole situate nella provincia di Palermo.

Quasi la metà degli studenti ha genitori che hanno conseguito 
il Diploma di II grado (45,28%) e soltanto una piccola percentuale 
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possiede la Laurea (5,66%). Il 33, 96% dei genitori possiede la Licenza 
media mentre solo l’1,89%, ha conseguito come titolo di studio la 
Licenza elementare.

Sia l’Educazione Fisica (16,98%) che l’Italiano (16,98%) si attestano 
come le due materie preferite dalla maggior parte degli studenti, seguite 
da Matematica (11,32%) e Geografia (11,32%). La Tecnologia è stata 
scelta come materia preferita soltanto dal 9,43% del campione mentre, 
a chiudere la classifica è la Storia che, oltre ad essere stata scelta solo dal 
7,55% dei rispondenti è stata identificata anche come la materia mag-
giormente detestata dal 30,19% degli studenti. Inoltre, la Matematica si 
classifica al secondo posto come materia meno apprezzata (26,42%) ed 
infatti è ritenuta dal 50,94% come la disciplina più difficile da studiare.

L’attuazione di specifici programmi capaci di ridurre la dispersione 
scolastica implica una rilevazione ed individuazione dei bisogni educa-
tivi e formativi di tutti gli studenti. In tal senso, il questionario mira ad 
indagare questo aspetto. In particolare, la domanda 15 del questiona-
rio chiede ai rispondenti di esprimere il proprio grado di accordo (Per 
nulla, Poco, Abbastanza, Molto, Completamente) sulle 15 affermazioni 
riportate in calce alla Figura 4.19. Facendo riferimento all’item 4 (Ha 
senso coinvolgere gli studenti nelle decisioni) la percentuale di coloro 
che sono Completamente d’accordo (verde scuro) e Molto d’accordo 
(verde chiaro) è elevata mentre nel caso dell’item 11 (Occorre vietare 
la bocciatura) coloro che sono Per nulla d’accordo rappresentano oltre 
il 40%. Anche rispetto all’item 7 (Vengono proposti contenuti supera-
ti o poco interessanti) la maggior parte dei rispondenti, ovvero quasi il 
60%, dichiara di essere per nulla o poco d’accordo. Le barre nelle quali 
è prevalente la presenza del colore verde (chiaro o scuro) corrispondo-
no ad affermazioni nelle quali il grado di accordo è abbastanza elevato 
(es. affermazioni 1, 2, 5, 12 e 13). In pratica, tra gli studenti che hanno 
risposto al questionario, vi è poco accordo sul fatto che Occorre vietare 
la bocciatura (item 11), mentre il grado di accordo è rilevante sul fatto 
che Ha senso imparare ad agire (item 2), che Occorre proporre attività 
in aula e meno lezioni teoriche (item 5), che Bisogna intervenire sui ra-
gazzi in difficoltà (item 12) e che Bisogna offrire ai ragazzi spazi di scel-
ta e decisionalità (item 13).
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Figura 4.19. Distribuzione per grado di accordo su alcune affermazioni.

Rispetto alla possibilità di abbandonare la scuola, il 66,04% degli 
studenti afferma di non aver mai pensato di abbandonarla e poco più 
di un quarto (28,30%) lo ha fatto qualche volta. Soltanto il 5,66% degli 
studenti ha dichiarato che è spesso tentato di abbandonare la Scuola. Il 
motivo prevalente per il quale il 50% degli studenti ha pensato, qual-
che volta, di abbandonare la scuola risiede nel Non avere più voglia di 
andare a scuola, seguito dal desiderio di Voler fare altro (27,78%) e dal 
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definire “troppo difficile” il percorso scolastico (11,11%). Tali risposte 
possono dunque indicare un potenziale disinteresse nei confronti della 
scuola ed uno scarso desiderio nel continuare gli studi. 

Quanto già evidenziato viene assolutamente confermato dalle do-
mande che indagano la percezione degli studenti circa l’interpretazione 
del fenomeno sulla dispersione scolastica. Infatti, il 47,17% dei rispon-
denti associa la causa dell’abbandono scolastico a Una forma di disagio 
dei giovani, il 28,30% attribuisce la causa alla Scarsa motivazione allo 
studio e, infine, il 20,75% ritiene che questo fenomeno sia determinato 
da Abbandoni e ripetenze.

Altre importanti indicazioni circa il fenomeno della dispersione sco-
lastica, si possono ottenere dalla Figura 4.20, in cui sono riportate le 
percentuali sul grado di accordo rispetto alle motivazioni dell’abbando-
no scolastico da parte degli studenti. Infatti, come mostrato nel grafico 
in calce, gli item in cui la maggior parte dei rispondenti dichiara di es-
sere d’accordo sono Perché influenzati da cattive compagnie (item 3), 
e Perché sono convinti di non riuscire (item 12). Invece, il campione 
esprime un grado di accordo piuttosto basso sulle affermazioni che at-
tribuiscono il motivo di abbandono della scuola da parte di alcuni ra-
gazzi Per i contrasti con gli studenti (item 2), A causa di valutazioni in-
giuste (item 8) e A causa di offese ricevute dai docenti (item 9).(10)   

(10) Anche nel contesto siciliano e come emergerà nel corso dell’esposizione, gli insegnan-
ti attribuiscono la responsabilità degli insuccessi dei ragazzi principalmente ad un livello cultu-
rale basso delle famiglie.
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Figura 4.20. Distribuzione per grado di accordo sui motivi di abbandono della scuo-
la da parte di alcuni ragazzi.

Rispetto alle motivazioni per le quali si frequenta la scuola, una buo-
na parte dei rispondenti (33,96%) afferma che frequenta la scuola Per 
raggiungere i propri obiettivi. Questa scelta è seguita dalla motivazio-
ne secondo cui il 20,75% degli studenti ritiene di frequentare la scuola 
perché È la cosa più giusta da fare; il 18,87%, infine, dichiara che fre-
quenta la scuola perché gli Piace imparare cose nuove. 

La distribuzione di frequenza delle risposte alla domanda che in-
daga l’abitudine degli studenti nel parlare e/o confidarsi con qualcu-
no nel caso in cui si dovessero trovare in situazioni di difficoltà e che 
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potrebbero ostacolare la possibilità di andare a scuola, è così ripartita: il 
56,60% esprime un parere negativo; il 43,40%, invece, dichiara di par-
lare e confidarsi con qualcuno quando si trova in difficoltà ad andare a 
scuola.

Dall’analisi delle risposte, emerge che la maggior parte degli studenti 
(71,43%), In caso di problemi, parla con la famiglia e, soltanto una pic-
cola percentuale (19,05%), ne parla con più gruppi di persone. Nessuno, 
invece, parla dei propri problemi con i professori. Quest’ultimo aspet-
to, come vedremo più avanti, emerge in diverse occasioni facendo pen-
sare alla necessità di evidenziare questa criticità come possibile area di 
miglioramento e di prevenzione dell’abbandono scolastico da parte de-
gli studenti.

Attraverso l’ultima domanda del questionario è stato possibile chie-
dere agli studenti di proporre idee e iniziative utili a rendere la scuola 
maggiormente attrattiva per gli studenti. Il quesito, nello specifico, pre-
vedeva una risposta aperta e, pertanto, come già anticipato nel paragra-
fo 3.2, è stato necessario procedere con l’analisi del testo al fine di indi-
viduare le risposte più ricorrenti, rappresentate nel grafico proposto in 
calce (Figura 4.21). È stata dunque calcolata la percentuale di studenti 
che ha proposto la stessa idea. 

Nello specifico, i rispondenti ritengono che per rendere la scuola più 
interessante potrebbe essere necessario proporre: Più lezioni pratiche 
(33,96%), Lezioni più interessanti e basate sull’attualità (24,53%) e le-
zioni che favoriscano Più coinvolgimento degli studenti (22,64%). Solo 
il 3,77% dei rispondenti ha proposto come idea una Maggiore comu-
nicazione tra docente-studente. I dati dimostrano che secondo gli stu-
denti sarebbe necessario procedere ad una modifica sostanziale dell’at-
tività didattica, prevedendo un maggiore coinvolgimento degli studenti 
durante le lezioni e lezioni più pratiche. Infine, un altro aspetto impor-
tante già messo in risalto nel quesito precedente riguarda il fatto che gli 
studenti non vedono il docente come figura di riferimento per discute-
re dei propri problemi ed infatti, anche il rapporto comunicativo tra in-
segnante-alunni non viene percepito come determinante per rendere la 
scuola maggiormente interessante e attrattiva.
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Figura 4.21. Hai idee su come rendere la scuola più interessante per tutti?

5.2. Gli insegnanti

Il 55,6% degli insegnanti ha un’età compresa tra i 45 e 54; la mag-
gior parte dei rispondenti presta servizio nella provincia di Agrigento 
(66,6%), invece il restante 33,3% insegna nella provincia di Palermo. La 
maggior parte dei rispondenti (88,89%) è docente di ruolo, il restante 
11,11% è docente precario. Per quanto riguarda gli anni di insegna-
mento, il 33,3% si concentra nell’intervallo compreso tra gli 11 e i 20 
anni il 22, 2% tra i 6 e i 10 anni, il 16,7% tra i 21 e i 30 anni, il 16,7% 
oltre i 30 anni e, solo l’11,1% fino ai 5 anni. Il quesito 9 del questiona-
rio è volto ad indagare le percezioni degli insegnanti sulle possibili cause 
della dispersione scolastica. Come mostra la Figura 4.22 l’alternativa 
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di risposta maggiormente scelta dagli insegnanti è Un problema che 
ha origine nelle famiglie (item 7) con il 61,11%, seguita dall’item 1 
(Un problema sociale che coinvolge studenti dagli 11 ai 18 anni) con il 
44,44%. Gli item 4 e 6 (La somma di abbandoni, ripetenze e appren-
dimenti non conseguiti e Un problema determinato dai ragazzi con 
comportamenti non adeguati) si classificano come le seconde alterna-
tive maggiormente scelte (27,78%) dai rispondenti. L’item 3, invece, è 
l’alternativa di risposta scelta con minor frequenza, essendo stata sele-
zionata soltanto dal 5,56% degli insegnanti.

Figura 22. Distribuzione del campione per interpretazione del fenomeno della di-
spersione scolastica.
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La Figura successiva (Figura 4.23) mostra i risultati relativi al que-
sito 10 del questionario volto a rilevare il grado di accordo/disaccordo 
degli insegnanti su una serie di motivazioni che incidono sulla disper-
sione scolastica. Tra le varie alternative di risposta, le motivazioni per le 
quali è stato rilevato un accordo più elevato tra i rispondenti sono la 4 
(Scarsa motivazione allo studio) e la 9 (Il livello culturale delle famiglie 
di provenienza). In particolare, l’elevato grado di accordo su quest’ul-
tima motivazione conferma quanto già emerso nella Figura 4.22 dalla 
quale risulta che il 61,11% degli insegnanti ritiene che la dispersione sia 
Un problema che ha origine nelle famiglie. Invece, le motivazioni che 
hanno ricevuto un più elevato grado di disaccordo sono la 10 (Una di-
dattica eccessivamente ancorata alla lezione frontale), la 11 (La ripeti-
zione di contenuti e nozioni desuete) e la 12 (La non condivisione degli 
obiettivi di apprendimento con i ragazzi). In modo particolare, l’elevato 
grado di disaccordo rilevato nella motivazione 10 (Una didattica ecces-
sivamente ancorata alla lezione frontale) è in forte contrasto con quan-
to invece è emerso dalle risposte alla domanda 5 del questionario som-
ministrato agli studenti mostrato nella Figura 4.19, in cui oltre l’80% 
degli studenti esprime il proprio grado d’accordo sul fatto che occor-
rerebbe promuovere e proporre attività in aula che siano caratterizza-
te da meno lezioni teoriche, al fine di contrastare il fenomeno della di-
spersione scolastica.
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Figura 4.23. Distribuzione per grado di accordo sulle motivazioni che incidono sul-
la dispersione scolastica.

Al quesito “Secondo lei, quanto la dispersione scolastica rappresenta 
una problematica rilevante nel Suo contesto territoriale per la Sua isti-
tuzione scolastica?”, il 33,33% ritiene che la dispersione scolastica sia 
un problema abbastanza rilevante; per il 33,3% rappresenta una proble-
matica molto rilevante, per il 16,67% piuttosto rilevante e soltanto per 
il 16,67% poco rilevante nel proprio contesto territoriale della propria 
Istituzione Scolastica. 
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Il 66,67% degli insegnanti ritiene che esistano segni premonito-
ri dell’abbandono scolastico. A questi docenti è stato quindi chiesto 
di indicarne alcuni. La Figura 4.24 riporta i risultati basati sull’anali-
si testuale delle risposte. A questo proposito, l’alternativa espressa con 
maggiore frequenza dagli insegnanti (44,44%) è Scarsa vigilanza del-
le famiglie, seguita da Scarsa motivazione e interesse dello studente, 
espressione condivisa dal 27,78% dei rispondenti e da Troppe assen-
ze, motivazione indicata dal 16,67 % degli insegnanti. Invece, l’espres-
sione meno espressa dal campione è Scarso rendimento dello studen-
te, motivazione indicata soltanto dal 5,56% degli insegnanti. Dai dati 
complessivi si può dunque dedurre che gli insegnanti ipotizzano che i 
segni premonitori dell’abbandono scolastico siano riconducibili a fatto-
ri esterni alla scuola. 

Figura 4.24. Se esistono segni premonitori dell’abbandono, quali ipotizza che siano?
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L’88,89% degli insegnanti dichiara poi di mettere in atto strategie per 
contrastare l’abbandono scolastico. Come mostrato nella Figura 4.25, le 
principali azioni messe in atto per affrontare il problema riguardano l’at-
tuazione di strategie che prevedano principalmente il Coinvolgimento 
e la motivazione degli studenti (33,33%). La restante parte del campio-
ne di divide equamente e dichiara di utilizzare come strategie il Dialogo 
continuo con gli studenti (11,11%), il Coinvolgimento della famiglia e 
di altri soggetti esterni alla scuola (11,11%), l’Inclusione degli studenti 
in difficoltà (11,11%), l’introduzione di Lezioni interattive (11,11%) e 
la predisposizione di Attività di laboratorio (11,11%). 

Figura 4.25. Se pratica azioni per prevenire la dispersione scolastica, le può descrive-
re brevemente?
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L’adozione di strategie volte a contrastare la dispersione richiederebbe 
un’adeguata e specifica formazione. A tal proposito, il 44,44% degli in-
segnanti dichiara di aver ricevuto una formazione adeguata sui temi del-
la dispersione scolastica e sulle strategie che consentono di contrastare 
tale fenomeno. Tuttavia, come mostra la Figura 4.26, solo percentuali al-
quanto ridotte degli insegnanti hanno ricevuto una formazione specifica 
su questi temi. Infatti, solo un terzo del campione dichiara di aver ricevu-
to una specifica formazione su temi che riguardano la Gestione dei con-
flitti (5,56%) e le Tecniche di apprendimento innovative (5,56%). Infine, 
un altro 5,56% dichiara di aver ricevuto una formazione specifica attra-
verso la partecipazione al Corso di specializzazione per le attività di soste-
gno. Questi dati rimarcano la necessità di pensare ad una formazione che 
sia in grado di promuovere negli insegnanti specifiche competenze, indi-
spensabili per far fronte ad un fenomeno che, nel territorio agrigentino e 
palermitano, sembra essere diffuso in maniera capillare.

Figura 4.26. Se ha ricevuto una formazione specifica, ne descriva brevemente il contenuto.
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Conclusioni

L’analisi delle percezioni di studenti e insegnanti rivela un quadro com-
plesso e a tratti divergente riguardo alle cause e alle soluzioni della di-
spersione scolastica.

In Campania, gli studenti palesano l’esigenza di ricorrere ad attività 
pratiche e di laboratorio, a lezioni che facciano riferimento all’attuali-
tà, ad attività extra-scolastiche, nonché un loro attivo coinvolgimento. 
Gli insegnanti, invece, ritengono che la dispersione derivi da una scar-
sa motivazione allo studio dei discenti e da un insufficiente controllo da 
parte delle famiglie di origine. D’altro canto, gli insegnanti dichiarano 
di attuare delle strategie volte a ridurre il fenomeno, ma ammettono an-
che di non avere una adeguata formazione a riguardo.

In Sardegna, la dispersione scolastica viene prevalentemente attri-
buita dagli studenti a una scarsa motivazione e a fattori legati al di-
sagio giovanile, mentre i docenti identificano il problema soprattutto 
come un fenomeno sociale con cause esterne alla scuola, sottolinean-
do, tuttavia, l’importanza di strategie di coinvolgimento e inclusione 
in classe. La maggioranza degli studenti manifesta interesse verso attivi-
tà extra-curricolari e chiede di essere coinvolto in più lezioni pratiche e 
ancorate all’attualità. La formazione specifica degli insegnanti sardi sul-
la dispersione scolastica risulta ancora limitata.

In Sicilia, i dati dimostrano come gli studenti ritengano necessaria 
una revisione dell’attività didattica, prevedendo un maggiore coinvolgi-
mento durante le lezioni e lezioni più pratiche. La causa della dispersio-
ne scolastica e degli insuccessi dei ragazzi, inoltre, viene attribuita dagli 
insegnanti al livello culturale basso delle famiglie. I dati rimarcano al-
tresì la necessità di pensare ad una formazione che sia in grado di pro-
muovere negli insegnanti specifiche competenze, indispensabili per far 
fronte ad un fenomeno che, nel territorio agrigentino e palermitano, 
sembra essere diffuso in maniera capillare. 

In sintesi, mentre gli studenti desiderano un approccio didattico più 
innovativo e partecipativo, gli insegnanti tendono a focalizzarsi su pro-
blematiche legate alla motivazione individuale e al contesto familiare, 
evidenziando al contempo una lacuna nella propria formazione profes-
sionale per gestire efficacemente questa sfida.
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1. Dalle evidenze internazionali al contesto italiano: perché un in-
tervento di sviluppo professionale degli insegnanti?

Contrastare l’abbandono scolastico precoce rappresenta una delle princi-
pali sfide dei sistemi educativi europei e richiede strategie integrate, mul-
tidimensionali e basate su evidenze. Come illustrato nei secondi capitoli 
delle Sezioni 1 e 2 del presente volume, nell’ambito della ricerca E4PED 
– condotta secondo l’approccio dell’Educational Design Research (EDR), 
un impianto metodologico che combina rigore scientifico e pertinen-
za contestuale (McKenney & Reeves, 2019), sono state realizzate una 
Evidence Gap Map (EGM), finalizzata alla sintesi delle evidenze disponi-
bili sull’efficacia dei programmi contro l’abbandono scolastico precoce, e 
un’analisi del contesto territoriale con l’obiettivo di costruire un interven-
to coerente sia con le evidenze sia con i bisogni reali del territorio.

L’EGM ha mappato 150 contributi tra studi empirici (sperimentali 
o quasi sperimentali) e systematic reviews con metanalisi, relativi a pro-
grammi di contrasto all’abbandono scolastico precoce, classificandoli 
nelle tre categorie previste dalla Raccomandazione UE 2022/C 469/01: 
prevenzione, intervento, compensazione. I risultati hanno evidenziato 
una netta prevalenza di strategie rivolte direttamente agli studenti (oltre 

(1) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, il paragrafo 1 è attri-
buibile a Carmen Pannone, il paragrafo 2 a Elif Gulbay, il paragrafo 3 a Ylenia Falzone , il pa-
ragrafo 4 a Romj Orofino, il paragrafo 5 ad Alessandra La Marca.
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l’80% degli studi analizzati) con un’alta incidenza di programmi di in-
tervento (60%), ovvero programmi destinati a soggetti già individuati 
come a rischio, sulla base di specifici indicatori.

Uno degli elementi centrali dell’intervento sviluppato nell’ambito 
del progetto E4PED è stato, invece, l’intento di operare a livello pre-
ventivo nella scuola secondaria di primo grado, coinvolgendo l’intera 
popolazione scolastica– e non soltanto gli studenti e le studentesse già 
identificati come a rischio – in un’ottica universale e sistemica.

Tra i programmi di prevenzione esaminati dagli studi inclusi 
nell’EGM (pari al 35% del totale), figurano:
	– approcci a livello di istituto (le misure preventive più studiate);
	– strategie didattiche;
	– programmi di orientamento verso il futuro scolastico e/o professionale;
	– approcci integrati scuola-famiglia-territorio;
	– programmi di servizio alla comunità;
	– sistemi di monitoraggio del rischio;
	– programmi di mentoring;
	– programmi extra-curriculari;
	– programmi di sviluppo professionale del personale scolastico;
	– programmi di potenziamento delle competenze socio-emotive, co-

gnitive e comportamentali;
	– formazione tecnica e professionale (VET). 

Data la natura del progetto, gli approcci a livello di istituto, quel-
li integrati scuola-famiglia-territorio, la formazione tecnica e professio-
nale, i programmi di servizio alla comunità, il mentoring, le attività ex-
tra-curriculari e il sistema di monitoraggio del rischio sono risultati non 
attuabili, in quanto avrebbero richiesto la mobilitazione di risorse uma-
ne ed economiche non disponibili. Oltre a questi limiti, è stato conside-
rato che i programmi di orientamento risultano già ampiamente diffusi 
e implementati, soprattutto a seguito della diffusione del decreto mini-
steriale contenente le Linee guida per l’orientamento (D.M. 328/2022).

I vincoli di fattibilità sono stati pertanto incrociati con i risultati dell’a-
nalisi del contesto italiano. In Campania e in Sardegna, oltre il 70% degli 
insegnanti che ha partecipato all’indagine campionaria (si veda secondo 
capitolo della Sezione 2 del presente volume) ha dichiarato di non aver 
mai ricevuto un’adeguata formazione sulla dispersione e sull’abbandono 
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scolastico. Sebbene la percentuale risulti leggermente inferiore in Sicilia 
(attorno al 55%), l’analisi più approfondita del contenuto di quella che 
gli insegnanti hanno definito ‘formazione adeguata’ ha rivelato che, nella 
stragrande maggioranza dei casi, non si trattava di una formazione speci-
fica sul tema della dispersione scolastica. In particolare, solo il 5,6% degli 
insegnanti rispondenti in Campania, il 2,3% in Sardegna e nessuno de-
gli insegnanti siciliani ha riferito di aver ricevuto una formazione esplici-
tamente focalizzata su tale fenomeno.

A ciò si aggiunge che le evidenze internazionali indicano come il 
rafforzamento delle competenze dei docenti – in particolare attraverso 
percorsi strutturati di sviluppo professionale – rappresenti una leva cru-
ciale per identificare precocemente situazioni a rischio, gestire il disa-
gio scolastico e promuovere il benessere e la motivazione degli studenti 
(OECD, 2017; Rumberger et al., 2017).

L’incrocio tra le tipologie di programmi individuati dall’Evidence 
and Gap Map, i dati emersi dall’analisi del contesto territoriale e quan-
to già evidenziato dalla letteratura empirica internazionale conferma 
l’urgenza di progettare, implementare e valutare programmi di svilup-
po professionale rivolti a insegnanti, specificatamente focalizzati sul fe-
nomeno della dispersione scolastica.

L’intervento formativo, che presentiamo in questo capitolo, si colle-
ga coerentemente ai concetti di engagement, autoregolazione e disper-
sione scolastica precedentemente discussi e mira alla formazione docente 
per produrre un impatto duraturo sugli studenti a rischio di abbandono.

Dopo un breve riferimento al quadro teorico che ha guidato lo svilup-
po del programma (par. 2), nei successivi paragrafi sono riportati i princi-
pi guida e le caratteristiche del programma ALM E4PED (par. 3), la de-
scrizione dettagliata delle abilità che lo stesso mira a sviluppare (par. 4), 
nonché il processo che ha guidato la costruzione dei moduli (par. 5).

2. Quadro teorico

Le finalità e i principi metodologici che hanno ispirato l’intervento 
possono ricondursi alla consapevolezza che una profonda formazione 
intellettuale, ricevuta attraverso un intervento educativo che valorizzi la 
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capacità di ogni alunno (in un clima di valorizzazione reciproca e attra-
verso una didattica più flessibile), possa creare le condizioni favorevoli 
che facilitino l’apprendimento. 

Imparare ad apprendere non equivale ad apprendere abilità specifiche 
per lo studio ma consiste nell’essere realmente capaci di organizzare, diri-
gere e controllare i processi mentali, di adeguarli alle esigenze o al compi-
to da svolgere (Nisbet & Schucksmit,1987) e di controllare in modo effi-
cace la propria volontà (Kuhl,1987; Kuhl & Beckmam, 1994).

Per una buona riuscita negli studi gli alunni devono dunque impara-
re a riflettere sull’influsso positivo della conoscenza e della capacità di re-
golare una serie di processi cognitivi, metacognitivi, motivazionali, voliti-
vi ed affettivi (Gargallo,1992; Gonzales & Turon,1992; Monereo,1989). 

Il ruolo dell’insegnante nello sviluppo delle strategie metacogniti-
ve è centrale, soprattutto quando l’obiettivo è contrastare la dispersio-
ne scolastica.

Molti alunni subiscono passivamente la scuola e gli insuccessi; molti 
non riescono a trovare la motivazione per “scegliere” di studiare e di an-
dare a scuola. Bisogna individuare tutto ciò che permette all’alunno di 
percepirsi in modo realistico, aumentare il suo desiderio di apprendere, 
imparare ad autoregolare il proprio apprendimento, e acquisire convin-
zioni positive su di sé, così l’impegno nello studio migliora.

I compiti dell’insegnante includono ottenere che l’alunno sviluppi la 
convinzione che l’intelligenza si può migliorare e fare in modo che l’alun-
no attribuisca i suoi esiti positivi o negativi alle cause che realmente li pro-
ducono, così da poter agire conseguentemente (Dweck, 1986). 

Inoltre, l’insegnante deve far sì che l’alunno sviluppi risorse affetti-
ve per realizzare una maggiore implicazione motivazionale nel lavoro 
(Alonso, 1991) e ottenere che l’alunno acquisisca i meccanismi di con-
trollo delle emozioni (Stipek, 1996; Pellerey, 1997).

Gli studenti a rischio di abbandono spesso non hanno sviluppato con-
sapevolezza dei propri processi di apprendimento. Hanno difficoltà a pia-
nificare, monitorare e valutare il proprio lavoro e percepiscono l’insucces-
so come una prova della propria incapacità, non come una sfida.

L’insegnante ha il compito di modellare, insegnare e rinforzare le stra-
tegie metacognitive, creando un contesto accogliente e motivante. Allo 
stesso tempo il docente può promuovere la consapevolezza aiutando gli 
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studenti a conoscere e riconoscere le proprie modalità di apprendimento 
proponendo attività di autovalutazione e riflessione su come hanno stu-
diato, cosa ha funzionato e perché. Far emergere le difficoltà come parte 
naturale del processo, non come fallimenti, osservare attentamente i se-
gnali precoci di disagio o disaffezione e adattare le attività ai diversi stili 
cognitivi e ai diversi ritmi, così da ridurre la frustrazione.

L’importanza delle abilità metacognitive nel processo di apprendi-
mento è ampiamente riconosciuta a livello internazionale. La metaco-
gnizione è definita come una dimensione mentale che va oltre o sta al di 
là della cognizione e quindi la coscienza o la conoscenza che un soggetto 
ha dei propri processi mentali e la capacità di controllarli, organizzandoli, 
dirigendoli e modificandoli in base alle mete di apprendimento che deve 
conseguire. Questo processo, articolato secondo Flavell (1979) in quattro 
elementi fondamentali (conoscenza metacognitiva, esperienze, obiettivi 
cognitivi e strategie cognitive), assume particolare rilevanza. Cognizione 
della cognizione, una conoscenza che orienta a scegliere, predisporre, di-
rigere, ordinare, controllare l’esercizio delle strategie da mettere in atto, e 
quindi una metaconoscenza (La Marca, 2020).

Imparare ad imparare facilita la motivazione in quanto migliora le per-
cezioni di competenza e di controllo, favorisce negli studenti una visione 
plastica dell’intelligenza, intesa come qualcosa che può migliorare, il che 
permette che si focalizzino più sul compito orientandosi verso mete di ap-
prendimento (La Marca, 2020; Zimmerman & Martinez Pons, 1992). 

Fin dalle prime elaborazioni teoriche, la ricerca sulla metacognizio-
ne ha messo in evidenza l’importanza di un modello educativo focalizza-
to sulla consapevolezza e sul controllo da parte degli studenti dei proces-
si cognitivi coinvolti nell’apprendimento. 

I fattori che favoriscono la motivazione ad apprendere includono 
l’impegno motivato, le convinzioni di efficacia, il controllo delle reazioni 
emotive, la motivazione intrinseca, il valore del lavoro scolastico, e le ma-
nifestazioni di interesse e soddisfazione per il lavoro scolastico.

Il processo di apprendimento tiene conto di diversi fattori: cognitivi, 
metacognitivi, affettivi e motivazionali. Per questo è fondamentale che lo 
studente conosca le diverse strategie di apprendimento e impari a gesti-
re le emozioni per sapere come si manifestano e comprenderne le possi-
bili cause. Lo scopo di questo modello formativo è, quindi, comprendere 
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come aiutare gli adolescenti a gestire e regolare l’ansia nelle situazioni di 
apprendimento.

La personalizzazione degli interventi educativi (Garcia Hoz, 1982; 
1997) è la via attraverso cui l’alunno può raggiungere una reale autono-
mia personale, non solo nei momenti di apprendimento ma anche nelle 
relazioni con altre persone; di conseguenza si è messa a punto una meto-
dologia metacognitiva motivante che potesse portare gli alunni a ricerca-
re la propria identità personale e a sviluppare abilità sociali e di lavoro a 
scuola. Proprio perché si ritiene che l’impegno richiede convinzioni ot-
timistiche su sé (Bandura, 1996) e che queste possono essere acquisite o 
potenziate nel corso di programmi di intervento mirati.

Dall’esame di alcune ricerche svolte durante l’ultimo trentennio e di 
alcuni programmi di formazione, svolti con una mentalità maggiormen-
te metacognitiva o strategica (Pintrich & De Groot, 1990; Weinstein, 
1994), è stato possibile individuare i fattori che influiscono maggiormen-
te sull’apprendimento e sul rendimento scolastico.

3. Principi guida e descrizione del programma ALM E4PED

Si evidenzia l’importanza di personalizzare e prevenire ed emerge la 
necessità di insegnare a scuola strategie esplicite come la pianificazione 
(aiutare a stabilire obiettivi concreti e realistici); il monitoraggio (far usa-
re strumenti di controllo, come schede di autoverifica o domande gui-
da; la valutazione (riflettere sui risultati ottenuti e su cosa migliorare).

Allo stesso tempo si rende necessario fornire feedback orientati al 
processo, non solo al prodotto per valorizzare l’impegno e la strategia, 
non solo il risultato e creare un clima motivante costruendo un ambien-
te di fiducia, accogliente, che favorisca la partecipazione e riduca la pau-
ra di sbagliare. Sostenere l’autonomia e l’autoregolazione, facendo sen-
tire gli studenti protagonisti.

È pertanto particolarmente importante che gli alunni sviluppino 
abilità metacognitive che permettano loro di sapere quale strategia è più 
adeguata per ogni singola occasione, perché, e quanto tempo e sforzo de-
vono mettere in ogni lavoro, avendo presenti le loro caratteristiche per-
sonali, le caratteristiche del lavoro e le richieste degli insegnanti.
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Le strategie metacognitive permettono di accrescere l’autoefficacia; 
aumentare la motivazione intrinseca; gestire meglio le difficoltà scola-
stiche e recuperare fiducia nelle proprie capacità.

Queste strategie riducono il rischio di abbandono scolastico perché 
aumentano l’autonomia, il senso di competenza e l’engagement. 

Le competenze metacognitive rappresentano strategie fondamenta-
li che devono essere integrate alla base dei percorsi scolastici. Emerge 
quindi la necessità di interventi educativi specificamente calibrati per 
sviluppare tali capacità. È essenziale che gli ambienti di apprendimen-
to e gli insegnanti siano adeguatamente preparati a progettare attivi-
tà didattiche che consentano agli studenti di acquisire consapevolezza 
sui propri processi di apprendimento, come saper porsi obiettivi di ap-
prendimento, sintetizzare informazioni provenienti da fonti diverse e 
elaborare soluzioni articolate per problemi complessi. Attraverso l’in-
troduzione, il rafforzamento e il supporto di strategie metacognitive, gli 
studenti identificati come a rischio di insuccesso avranno maggiori pos-
sibilità di successo duraturo nel percorso scolastico.

Lo studio di Flynn (2016) evidenzia l’efficacia di specifiche strategie 
metacognitive e capacità di autogestione dell’apprendimento, dimostran-
do effetti positivi significativi. Tra queste, l’organizzazione e trasforma-
zione delle nuove informazioni (Effect size (ES) = 0,85), l’autovalutazio-
ne (d = 0,62), la definizione degli obiettivi e pianificazione (ES = 0,49), e 
la gestione del tempo (ES = 0,44) emergono come cruciali per il succes-
so scolastico. La capacità degli studenti di implementare queste strategie 
può influenzare profondamente il loro coinvolgimento scolastico e la resi-
lienza di fronte alle difficoltà, elementi chiave per prevenire l’abbandono.

In questa prospettiva, risulta essenziale un intervento mirato al po-
tenziamento delle competenze metacognitive negli insegnanti. Essi rap-
presentano infatti i facilitatori primari di questo processo: fornendo 
loro una formazione specifica sulla metacognizione, li si equipaggia per 
creare in classe quell’ambiente positivo e quelle pratiche didattiche che 
permettono agli studenti di sviluppare le abilità di autoregolazione ne-
cessarie non solo per il successo nelle singole discipline, ma anche per 
costruire un percorso educativo completo e continuativo.

Diversi studi mostrano che programmi incentrati sulla riflessione con-
sapevole producono incrementi significativi nell’engagement scolastico 
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degli studenti e riducono l’abbandono. Ad esempio, Heller et al. (2017) 
riportano che il programma “Becoming a Man” – rivolto a ragazzi eco-
nomicamente svantaggiati – ha ridotto i comportamenti devianti e allo 
stesso tempo migliorato il coinvolgimento scolastico, aumentando i tassi 
di diplomati del 12–19%. Gli autori sottolineano che l’efficacia del pro-
gramma deriva dalla sua capacità di spingere i giovani studenti a riflettere 
sui propri comportamenti automatici e a valutare alternative nelle diver-
se situazioni, sviluppando così competenze decisionali più consapevoli. 

Parallelamente, Bell (2014) evidenzia che i programmi per il contra-
sto allo school dropout più efficaci si fondano sulle relazioni di suppor-
to. L’autore sottolinea come il senso di appartenenza a scuola, un senso 
di scopo, e l’essere coinvolti nelle attività scolastiche possano influen-
zare profondamente il successo scolastico, gli obiettivi e la persistenza 
degli studenti. In questa prospettiva, gli insegnanti capaci di instaurare 
legami solidi con gli studenti ne accrescono il coinvolgimento e li mo-
tivano a proseguire il percorso di studi.

Anche Rosário et al. (2016) sottolineano l’efficacia degli interventi 
che mirano a sviluppare nei ragazzi strategie di apprendimento autore-
golato e capacità metacognitive, mostrando che tali abilità sono stretta-
mente correlate con una partecipazione scolastica attiva e persistente, in 
particolare nei contesti più fragili.

Queste evidenze convergono nel riconoscere il ruolo cruciale della 
metacognizione nel contrastare la dispersione scolastica. Formare gli in-
segnanti alle abilità metacognitive, insegnando loro a modellare e pro-
muovere riflessione, autoregolazione e senso critico, contribuisce a cre-
are un ambiente scolastico inclusivo, dove gli studenti sviluppano senso 
di appartenenza e capacità decisionali consapevoli. 

L’intervento ALM (Awareness Learning Metacognitive - Consapevolezza 
dell’Apprendimento Metacognitivo) E4PED è stato finalizzato all’acqui-
sizione e il consolidamento delle competenze metacognitive attraverso 
l’implementazione di un percorso strutturato basato su 12 abilità meta-
cognitive (La Marca, 2018).

Le finalità e i principi metodologici dell’intervento si fondano sul-
la convinzione che una solida formazione si realizzi attraverso un ap-
proccio didattico che valorizzi le potenzialità individuali di ciascun do-
cente, creando un ambiente di apprendimento favorevole e stimolante.



Sviluppo e descrizione dell’intervento  143

L’intervento formativo progettato (36 ore) secondo un approccio 
sistematico e sequenziale è stato realizzato attraverso una piattaforma 
web dedicata, ospitata su Google Sites per essere erogato in modali-
tà online asincrona, con l’obiettivo di promuovere lo sviluppo integra-
to di competenze metacognitive per prevenire il fenomeno della disper-
sione scolastica. 

Concretamente le attività permettono di sperimentare metodologie 
e tecniche didattiche specifiche per insegnare esplicitamente le abili-
tà metacognitive agli studenti, integrandole nelle proprie pratiche cur-
riculari. I docenti sono stimolati ad acquisire la capacità di osservare, 
identificare e valutare il livello di sviluppo delle abilità metacognitive 
negli studenti, utilizzando strumenti e indicatori appropriati. Sono sta-
ti sostenuti nell’ideare e mettere in atto percorsi didattici personalizza-
ti o di gruppo volti a potenziare le abilità metacognitive degli studenti 
con diverse esigenze e stili di apprendimento.

Il sito è stato progettato con finalità educative ed è strutturato 
in modo da facilitare l’erogazione modulare di contenuti didattici e 
laboratoriali. 

La struttura del sito permette una navigazione sequenziale ma an-
che flessibile tra i vari moduli, favorendo l’autonomia degli studenti e 
stimolando processi di apprendimento attivo e cooperativo. L’utilizzo 
della piattaforma ha inoltre consentito una documentazione sistemati-
ca delle attività, funzionale al monitoraggio e alla valutazione formati-
va dell’intervento.

Ciascun modulo presenta una breve introduzione tematica; obiet-
tivi didattici esplicitati; materiali multimediali di supporto (immagini, 
video, documenti PDF); attività operative e riflessive per docenti e stu-
denti e strumenti di valutazione e autovalutazione.

Gli elementi di cui si compongono i moduli non sono altro che 
occasioni (quesiti, problemi, piccoli saggi, casi di studio, etc.) per dar 
modo ai docenti di riflettere in modo adeguato sull’impegno e sulla 
motivazione allo studio dei propri alunni. 

Le attività presentate contengono situazione educative diverse che 
simulano attività di studio o attività educative che il docente dovrà af-
frontare in classe. I moduli sono stati infatti proposti ai docenti sot-
to forma di situazioni problematiche da analizzare per acquisire una 
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conoscenza approfondita di ciascuna delle dodici abilità metacognitive 
(ad esempio, pianificazione, monitoraggio, valutazione, autoregolazio-
ne, ecc.), la loro importanza nel processo di apprendimento e come si 
manifestano negli studenti.

L’interfaccia del sito è suddivisa in 12 moduli tematici di 3 ore cia-
scuno sulle 12 abilità metacognitive, ognuno dei quali rappresenta 
un’unità di apprendimento autonoma ma interconnessa con le altre, 
secondo un approccio interdisciplinare.

4. Le dodici abiltà metacognitive del programma di Teacher 
Professional Development 

Impegno motivato

Con l’espressione impegno motivato ci si riferisce alla capacità di con-
trollare in maniera efficace la propria volontà per portare a termine 
un compito di studio con perseveranza, superando la stanchezza e la 
frustrazione di fronte alle difficoltà incontrate per ragioni intrinseche, 
controllando in modo adeguato le sollecitazioni esterne e gli interessi 
alternativi.

L’impegno motivato è la capacità di controllare in maniera effi-
cace la propria volontà per portare a termine gli impegni con per-
severanza, superando la stanchezza e la frustrazione di fronte alle 
difficoltà incontrate. È anche la capacità di impegnarsi nel lavoro 
scolastico per ragioni intrinseche, controllando in modo adeguato 
le sollecitazioni esterne e gli interessi alternativi. Quando uno stu-
dente non ha voglia di studiare, si dovrebbe interrogare sui motivi, 
dovrebbe cercare di capire perché lo studio non lo interessa e quin-
di cercare nuovi stimoli.

Bisogna rendere gli studenti consapevoli del fatto che nulla si realiz-
za se non a poco a poco, con perseveranza, sapendo ricominciare con 
pazienza tutte le volte che è necessario. Tutto ciò che si conquista con 
impegno e costanza ha un gran valore. 
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Autoefficacia

Il fattore riguarda la convinzione del senso di efficacia nello studio e la 
percezione della propria competenza nel portare a termine gli impe-
gni scolastici. L’autoefficacia influisce sul senso di responsabilità e sulla 
valutazione ottimistica del futuro. La concezione che si ha della pro-
pria capacità influisce grandemente sulla disponibilità ad impegnarsi 
in un’attività o in un compito da svolgere, sul livello e sulla continuità 
di sforzo esplicato, sui pensieri e sulle emozioni; essa concorre a de-
terminare le aspettative di successo, il livello di aspirazione, l’intensità 
dell’impegno.

Per sentirsi all’altezza del compito e per provare un sentimento di 
adeguatezza, gli studenti devono percepire che i loro contributi sono 
apprezzati, vengono considerati importanti dai docenti.

Lo studente ha bisogno di docenti che gli forniscano una ampia va-
rietà di esperienze, stimoli e sfide, in modo da poter scegliere tra una 
rosa sempre più ampia di possibilità. Se i suoi sforzi vengono ricono-
sciuti e la sua attività produttiva incoraggiata, gli viene fornita una 
opportunità di gioire del proprio lavoro e di sperimentare il senso di 
autoefficacia.

Lo studente in questo modo sarà sollecitato ad attribuirsi le proprie 
responsabilità non delegando e non attribuendo agli altri o alle circo-
stanze le cause dei suoi successi o insuccessi.

Reazioni emotive

Le emozioni sono una realtà complessa che comporta cambiamenti non 
solo a livello fisico, ma anche nell’umore, nel modo di pensare, negli 
atteggiamenti e negli stati motivazionali. L’attenzione alle reazioni af-
fettive è fondamentale in ambito scolastico, in quanto le emozioni, in 
particolare l’ansia, possono essere di aiuto o, al contrario, di ostacolo 
nell’azione di studio e apprendimento. Questo fattore che fa riferimen-
to alla capacità di controllare le reazioni emotive che interferiscono con 
l’attività di studio e il rendimento scolastico. Si tratta di una tendenza 
più o meno stabile a reazioni emotive intense e ad un’ansietà diffusa; 
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una accentuata difficoltà a controllare le proprie reazioni emotive spe-
cialmente in condizioni particolarmente stimolanti.

Gli studenti dovrebbero avere l’opportunità di imparare a mantenere 
il controllo delle proprie emozioni, ad avere fiducia nelle proprie capaci-
tà di riuscita, a non stancarsi di ricominciare sempre. Per questo motivo è 
importante riconoscere e affrontare le reazioni emotive nel contesto sco-
lastico, promuovendo strategie didattiche che supportino gli studenti nel 
gestire le proprie emozioni per un apprendimento più efficace. 

Motivazione intrinseca

La qualità della motivazione di una classe scolastica dipende dal grado 
di coinvolgimento attivo degli alunni nel processo di apprendimento, 
dal livello di coesione o di attrito tra gli studenti, dal sostegno e l’inco-
raggiamento dati dall’insegnante, dalla chiarezza delle norme che rego-
lano la vita della scuola e della classe, e dal controllo esercitato dall’inse-
gnante e dalla sua disponibilità al cambiamento e all’innovazione. 

Nell’apprendimento orientato al sé, si cerca solo di apparire bravi e 
di superare i compagni. Quando si è orientati al compito, interessa so-
prattutto apprendere e si fa fronte in maniera più agevole alle difficoltà 
incontrate. Questo fattore fa riferimento alla tendenza a studiare pen-
sando al premio o all’approvazione degli altri e ad attribuire a cause in-
controllabili (la fortuna, gli insegnanti troppo buoni o che non sanno 
spiegare, il caso) i risultati scolastici conseguiti e l’impegno messo nello 
studio. Si riferisce in particolare a due delle manifestazioni della moti-
vazione estrinseca: percezioni e convinzioni di controllo esterno e stile 
attributivo che tiene conto principalmente della natura incontrollabile 
delle cause del proprio successo o del proprio insuccesso. 

Valore dello studio

Lo studio va presentato come una sfida, come una vicenda appas-
sionante, non come un compito noioso da svolgere esclusivamen-
te per dovere. È particolarmente importante che i docenti aiutino 
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costantemente gli studenti a scoprire il valore dello studio, a indivi-
duare le disposizioni necessarie per realizzarsi come persona attraverso 
uno studio ben fatto, e rendersi responsabili nella ricerca del metodo 
di studio più efficace per studiare e per imparare a lavorare meglio. 
Per avere la possibilità di vedere la propria opera ben terminata è in-
dispensabile possedere le disposizioni necessarie per realizzarsi come 
persona attraverso uno studio o un lavoro ben fatto, con un reale 
interesse per l’attività che si svolge. 

Gli studenti devono imparare ad apprezzare quello che realmen-
te rende gratificante il lavoro: provare soddisfazione nel comprendere 
qualcosa fin in fondo e nel portare a termine l’attività iniziata.

Per avere la possibilità di vedere la propria opera ben terminata è 
indispensabile possedere le disposizioni necessarie per realizzarsi come 
persona attraverso uno studio o un lavoro ben fatto, con un reale inte-
resse per l’attività che si svolge.

Manifestazione di soddisfazione e interesse

Le disposizioni necessarie per realizzarsi come persone attraverso uno studio 
ben fatto sono interesse, impegno e piacere. Quanto più lo studente per-
cepisce l’effetto positivo del suo apprendimento, tanto più studia con sod-
disfazione, al contrario quanto più è distante l’impegno nello studio dagli 
effetti positivi prodotti tanto meno egli studia con impegno ed entusiasmo.

La soddisfazione del desiderio di conoscere, concretizzata in un’o-
pera ben fatta, genera sul piano affettivo-valoriale la risposta globale di 
tutta la persona. Compito del docente è avviare a compiere queste sco-
perte, stimolare interessi, appassionare allo studio delle differenti disci-
pline facendone cogliere l’intima connessione.

Il fattore riguarda la preferenza nello studiare ciò che permette di 
conoscere cose nuove; scegliere compiti sfidanti e preferire temi che 
stimolino la curiosità anche se presentano qualche difficoltà. Provare 
soddisfazione nel comprendere qualcosa fin in fondo e nel portare a 
termine un lavoro fin in fondo. L’interesse specifico per lo studio nasce 
dalla percezione di esso come un’attività adatta a soddisfare delle esi-
genze personali profonde. 
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Molto spesso l’incapacità di portare a termine un serio impegno di 
studio dipende dalla mancanza di interesse. 

Apprendimento responsabile

L’aspetto più importante nell’apprendimento responsabile è la capacità 
di mobilitare, dirigere e mantenere costante il proprio impegno, perché 
una cosa è possedere le abilità di autoregolazione, altra cosa è l’esser 
capaci di applicarle quando sorgono le difficoltà.

Il fattore riguarda la capacità di gestire autonomamente lo studio e 
in genere i processi di apprendimento: riconoscere in maniera positi-
va la possibilità di insuccesso; saper utilizzare l’insuccesso per corregge-
re la propria prestazione; riconoscere le cause tipiche di errori; essere in 
grado di distinguere i compiti che richiedono una più attenta e consa-
pevole pianificazione; saper comprendere ed organizzare piani di azione 
o processi di apprendimento; saper prevedere le conseguenze delle pro-
prie azioni; avere la capacità di interrogarsi sui motivi di un determina-
to comportamento o di un modo di procedere, ponendosi domande sul 
lavoro che si sta svolgendo.

Nell’ambito di una formazione personalizzata ogni studente deve 
essere capace di fare una diagnosi valida delle proprie possibilità e dei 
propri limiti, oltre che dei propri progressi, in modo da potersi assu-
mere la responsabilità di programmare e svolgere le attività più conve-
nienti per lui.

Organizzazione delle conoscenze

Un insegnante dovrebbe chiedersi se lo studente, quando studia, è in 
grado di selezionare gli elementi più importanti che certamente vanno 
ricordati; se sa riutilizzare le competenze acquisite in un contesto di-
verso; se conosce le strategie per memorizzare più in fretta; se riflette 
sulle capacità richieste per svolgere il compito assegnato; se individua i 
compiti o le materie in cui incontra maggiori difficoltà; se riconosce le 
modalità di espressione più congeniali al proprio modo di essere; se è 
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in grado di individuare problemi; se prospetta soluzioni; se prevede le 
difficoltà di un compito; se prevede le possibilità di riuscita; se distingue 
tra una difficoltà apparente ed una reale.

Questo fattore fa riferimento agli aspetti più tecnici dello studio: ela-
borazione, organizzazione e uso di organizzatori semantici e grafici; ca-
pacità di organizzare le conoscenze studiate in modo da favorirne una 
strutturazione più adeguata ed economica e di conservarle meglio nel 
tempo; capacità di usare in modo valido e produttivo le tecniche di or-
ganizzazione semantica e grafica (diagrammi, tabelle, mappe, ecc.) per 
organizzare in maniera coerente e sistematica, ciò che si ascolta o si stu-
dia; saper prendere appunti, saper costruire, leggere ed utilizzare grafi-
ci e tabelle, saper confrontare e classificare oggetti e situazioni, riflette-
re sul proprio modo di memorizzare.

Autocontrollo 

Per gli insegnanti comprendere il grado di autocontrollo raggiunto da-
gli studenti nel loro processo di apprendimento e la loro capacità di 
organizzarsi in maniera valida e produttiva nell’affrontare i vari compiti 
è indispensabile per aiutarli a migliorare le loro capacità e a superare le 
loro difficoltà.

Questo fattore si concreta nel pianificare il tempo, organizzare il ma-
teriale, evitare le distrazioni e scegliere il luogo opportuno, studiare con 
attenzione e metodo utilizzando strategie elaborative e di organizzazio-
ne idonee a gestire l’attenzione e a pianificare il lavoro. 

I docenti formando gli studenti all’autocontrollo li aiutano a svilup-
pare in particolare la capacità di organizzarsi nello studio e nell’uso di 
tempi e strumenti di lavoro; la capacità di organizzarsi in maniera va-
lida o produttiva nell’affrontare i vari compiti; la capacità nel concen-
trarsi nello studio controllando e focalizzando l’attenzione per un tem-
po adeguato nello svolgimento di un compito; la capacità di gestire il 
proprio ambiente e il proprio tempo con autonomia per garantire uno 
spazio adeguato alla concentrazione nel lavoro. 
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Metacomprensione

La metacomprensione è la capacità di riflettere sul proprio processo di 
comprensione. Include il riconoscere quando si è compreso un testo o 
meno e saper adottare strategie correttive. Favorisce l’autoregolazione 
dell’apprendimento, sviluppa abilità trasversali utili in tutte le discipli-
ne e permette di fare previsioni sul testo, di monitorare la comprensio-
ne durante la lettura di riformulare o riassumere i contenuti.

Questo fattore verifica il grado di conoscenza circa gli aspetti metaco-
gnitivi specifici che influenzano l’abilità di comprensione e fa riferimen-
to alle abilità coscienti che l’alunno deve applicare per giungere a com-
prendere il significato di ciò che legge o ascolta. In particolare: capacità 
di selezionare informazioni utili alla comprensione e di metterle in rela-
zione con quanto si studia o si ascolta, con quanto è già conosciuto o con 
la propria esperienza; capacità di inferire conclusioni non esplicitate nel 
testo e di utilizzare analogie per comprendere o per risolvere problemi; 
conoscenza degli scopi della lettura, controllo della comprensione, co-
noscenza delle strategie, sensibilità al testo, immaginazione, elaborazio-
ne fantastica.

Autoregolazione per il compito

Il processo di autoregolazione inizia quando lo studente si rappresen-
ta il compito di apprendimento e lo rapporta alle proprie possibilità. 
L’accertato possesso della capacità di autoregolare il proprio processo di 
apprendimento costituisce un sicuro predittore di successo.

Questo fattore riguarda la capacità di utilizzare strategie di control-
lo della comprensione, del ricordo e dello stato di preparazione alle in-
terrogazioni ponendosi domande e ponendo domande agli altri in vista 
di un compito da svolgere: saper selezionare gli elementi più importanti 
che certamente vanno ricordati; saper prevedere le difficoltà di un com-
pito; saper prevedere le possibilità di riuscita; saper distinguere tra una 
difficoltà apparente ed una reale.

I docenti promuovono nello studente la capacità di autoregolazio-
ne del proprio processo di apprendimento, se lo invitano a focalizzare 
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l’attenzione su ciò che sta facendo; a chiedersi se sta comprendendo; 
ad adattare il modo di svolgere il lavoro al tempo disponibile; a valuta-
re il grado in cui sta raggiungendo gli obiettivi proposti; a modificare 
le strategie di apprendimento che man mano utilizza in funzione delle 
difficoltà incontrate. Si ritiene che riconoscendo le variabili del compi-
to, lo studente possa più facilmente rendersi conto delle difficoltà, possa 
identificare le conoscenze e le capacità necessarie per affrontarle e possa 
determinare che tipo di apprendimento a lui più congeniale. 

Ricerca di aiuto

L’aiuto agli altri colleghi e il lavoro in collaborazione è una pratica ab-
bastanza diffusa tra docenti, ma si riduce spesso esclusivamente ad uno 
scambio di informazioni o peggio sulle strategie da utilizzare per supe-
rare le difficoltà della classe senza eccessivo impegno. 

Questo fattore consente di valutare la capacità di saper individuare 
le situazioni in cui chiedere aiuto e le persone a cui chiedere aiuto: chie-
dere aiuto solo quando c’è un effettivo bisogno e dopo essersi reso con-
to di non essere in grado di risolvere dubbi o problemi e quando non 
comprende qualcosa delle spiegazioni degli insegnanti; preferenza nello 
studiare con altri compagni e abitudine a esporre ciò che si è studiato a 
qualche altro compagno per essere certo di aver appreso.

La richiesta di aiuto dovrebbe avvenire solo quando c’è un effettivo 
bisogno e dopo essersi resi conto di non essere in grado di risolvere da 
soli dubbi o problemi.

Il saper chiedere aiuto nello studio non significa abituarsi a farsi ri-
solvere i problemi dagli altri, ma capire dall’esperienza il valore della co-
operazione nel lavoro.

5. La costruzione dei moduli e la verifica della validità di contenuto 

Nella redazione e validazione dei moduli si è cercato di persegui-
re gli obiettivi previsti mediante alcune proposte operative relati-
ve alle principali abilità e competenze da acquisirsi sia nell’ambito 



152  Contrastare l’abbandono scolastico 

dell’apprendimento di strategie metacognitive sia, più in generale, in 
prospettiva di un’educazione personalizzata. 

Si è voluto verificare se, per il loro contenuto e per il metodo di presen-
tazione ai docenti i moduli potessero costituire una proposta didattica di-
versa da quelle già esistenti e capace di adeguarsi a “ritocchi” o cambiamen-
ti della situazione o alle mutate caratteristiche dei docenti e degli alunni.

Nella progettazione dei moduli si è trovato utile seguire la procedu-
ra suggerita da Calonghi (1979) per la redazione e sperimentazione dei 
libri di testo che ora descriveremo nella forma essenziale. 

Per il conseguimento degli obiettivi sono stati scelti dei contenuti, 
aderenti e adeguati il più possibile alle esigenze dei docenti (interessi, 
situazioni reali, relazione con gli alunni, difficoltà di motivazione degli 
alunni, problemi ecc.).

La verifica della funzionalità e validità dei contenuti presenti nel 
sito ha coinvolto quattro ricercatori che hanno monitorato, ripro-
grammato e cambiato i contenuti e quindi adattato l’intervento pre-
visto. Si è voluto verificare se, per il loro contenuto e per il metodo di 
presentazione ai docenti, i moduli potessero costituire una proposta 
didattica diversa da quelle già esistenti e capace di adeguarsi a “ritoc-
chi” o cambiamenti della situazione. Ogni modulo è stato formulato 
cercando di chiarire il suo significato concreto e precisando l’impor-
tanza ad esso attribuito.

Reinterpretando le finalità in termini di obiettivi concretamente va-
lutabili e controllabili sono state così pensate alcune attività che potes-
sero aiutare i docenti a raggiungere gli obiettivi previsti.

Nella costruzione del contenuto dei moduli si è cercato di tener presen-
ti innanzitutto alcune esigenze fondamentali di chiarezza, sia concettuale 
sia linguistica. Abbiamo voluto verificare se i moduli fossero rappresentati-
vi degli obiettivi che ci si era proposti di far conseguire, se fossero esplicita-
mente connessi con la metodologia proposta e quindi se il contenuto costi-
tuisse una campionatura adeguata dell’universo di abilità che, in base alle 
precedenti considerazioni teoriche, ci si era proposti di far acquisire. 

Nello strutturare i moduli si è avvertita la necessità di interessare i 
docenti cercando di adeguarsi al loro modo di affrontate i problemi, 
cercando di esplicitare e formulare le singole domande o riflessioni po-
ste, con un linguaggio immediato. 
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In termini generali, si può dire che si è voluto verificare che i modu-
li non presentassero nessuna difficoltà non pertinente. Ci si è resi conto 
dell’esigenza che gli interventi fossero coordinati e trattassero dei pro-
blemi che possono aiutare il docente a far crescere lo studente, a ma-
turare la sua personalità e ad affrontare progressivamente i problemi di 
studio che lo studente si trova quotidianamente ad affrontare, per in-
durlo a riflettere e a trarre delle conclusioni correlate alle sue effettive 
possibilità. Non sarebbe formativo, per esempio, presentare ad un do-
cente un caso irreale, figure di genitori, colleghi e alunni al di fuori del 
tempo e della concretezza. 

Occorre invece mettere il docente a contatto anche con situazioni e 
fatti simili a quelli che vive o di cui sente parlare con frequenza: presen-
tare cioè delle situazioni reali con i problemi della mancanza di motiva-
zione e impegno, della stanchezza, della mancanza di attenzione, delle 
difficoltà di comprensione dei propri alunni e del loro rapporto con gli 
insegnanti e con i compagni.

È chiaro che la presentazione della vita scolastica con i suoi momenti 
lieti, meno lieti e, a volte, veramente problematici, non è fine a se stessa: 
ma ha l’intento di contribuire al miglioramento dei rapporti, per evitare 
che lo stesso docente ne subisca gli effetti non di rado dannosi. Questo 
tipo di verifica ci ha permesso di garantire che ogni modulo corrispon-
desse alla funzione che le è stata assegnata. 

Nella disposizione dei moduli non si è seguito unicamente come cri-
terio il livello di difficoltà ma si è cercato di guidare il docente a prende-
re consapevolezza del proprio ruolo motivandolo a riflettere su ciò che 
sta facendo su come lo sta facendo e sul perché. 

La formulazione operativa degli obiettivi 

Si sono ben studiati e discussi con alcuni docenti gli obiettivi da rag-
giungere in ogni modulo. Ogni obiettivo è stato formulato cercando 
di chiarire il suo significato concreto e precisando l’importanza ad esso 
attribuito. Una volta prescelti gli obiettivi e le aree prese in esame si 
è passati alla prima redazione delle attività, il che ha comportato una 
prima stesura del materiale e di una guida. (Tabella 5.1)
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Tabella 5.1. Abilità metacognitive e obiettivi formativi.
Abilità metacognitiva Obiettivi formativi

1. Impegno motivato

-	 Promuovere negli alunni la consapevolezza del valore 
dell’impegno costante

-	 Condividere buone pratiche per favorire l’acquisizione di 
strategie per superare le difficoltà nello studio

2. Autoefficacia

-	 Riconoscere il grado di autoefficacia negli studenti 
-	 Implementare interventi mirati a promuovere la consape-

volezza delle proprie capacità attraverso riflessioni su casi di 
studio

3. Reazioni emotive
-	 Riconoscere le manifestazioni delle emozioni  negli studenti 
-	 Educare alla gestione delle emozioni legate allo studio (an-

sia, frustrazione, soddisfazione)

4. Motivazione  
intrinseca

-	 Condividere buone pratiche per motivare gli alunni 

-	 Saper valutare l’impatto degli interventi didattici sull’acqui-
sizione e il miglioramento delle abilità metacognitive degli 
studenti

5. Valore del lavoro 
scolastico

-	 Sviluppare una consapevolezza del valore personale e sociale 
dello studio, legando l’apprendimento agli interessi e obiet-
tivi futuri degli studenti

-	 Promuovere una cultura del lavoro ben fatto in classe

6. Manifestazione 
di soddisfazione e 
interesse

-	 Stimolare curiosità e coinvolgimento attivo

-	 progettare attività che rispecchino gli interessi personali 
degli alunni e favoriscano l’apprendimento significativo

7. Apprendimento 
responsabile 

-	 Monitorare l’efficacia degli interventi volti a responsabiliz-
zare gli alunni

-	 Guidare gli studenti ad essere più consapevoli, attivi e auto-
nomi, capaci di riflettere sul proprio processo di apprendi-
mento e di autoregolarsi

8. Organizzazione 
delle conoscenze

-	 Guidare gli studenti nell’uso consapevole di strategie per 
pianificare, monitorare e rivedere il proprio lavoro scolastico

-	 Progettare interventi mirati a sviluppare la capacità di orga-
nizzare lo studio

9. Autocontrollo -	 Promuovere l’autocontrollo dell’apprendimento 
-	 Favorire l’autonomia e l’autoregolazione degli studenti

10. Metacompren-
sione

-	 Aiutare gli studenti a monitorare e riflettere sulla propria 
capacità di comprensione durante lo studio 

-	 Comprendere il legame tra strategie di studio, motivazione e 
metacomprensione
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11. Autoregolazione 
per il compito 

-	 Incentivare la capacità di gestire in modo autonomo il tem-
po,  durante l’esecuzione di un compito.

-	 applicare una varietà di strategie di auto-regolazione dell’ap-
prendimento 

12. Ricerca di aiuto

-	 Sviluppare la capacità di chiedere supporto in modo 
autonomo e strategico, distinguendo tra aiuto funzionale e 
dipendenza

-	 Progettare interventi mirati a sviluppare la capacità di chie-
dere aiuto al momento opportuno e alla persona giusta

La prima redazione delle attività e progettazione grafica dei moduli

Reinterpretando le finalità in termini di obiettivi concretamente valuta-
bili e controllabili sono state così pensate alcune attività di tipo corrente 
che potessero aiutare i docenti a raggiungere gli obiettivi previsti.

In seguito ad un approfondimento teorico delle più recenti proble-
matiche relative all’apprendimento metacognitivo sono state costruite 
una prima serie di attività che sono state sottoposte ad una prima ve-
rifica sperimentale. Nella stesura delle attività si è cercato di tener pre-
senti innanzitutto alcune esigenze fondamentali di chiarezza, sia con-
cettuale sia linguistica. 

La progettazione grafica dei moduli è avvenuta sostanzialmente in 
tre fasi (Cecconi, 1994): studio del materiale grezzo, elaborazione del 
prototipo, revisione e realizzazione del progetto grafico.

Per la progettazione e la realizzazione sono stati fissati alcuni incon-
tri con 84 insegnanti di varie scuole siciliane, per esaminare il materia-
le e fissare alcune linee di azione. Sulla base delle indicazioni ricevute 
dai vari insegnanti sono state effettuate una serie di scelte (dal formato 
delle pagine del sito alla scelta dei motivi grafici e simbolici). Durante il 
mese di settembre 2024, le attività sono state analizzate anche da alcu-
ni genitori. Tale confronto è risultato decisivo per la progettazione fi-
nale del sito. 
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La seconda verifica della validità di contenuto e successive edizioni del sito

In questa seconda verifica si è cercato di osservare se la presentazione 
di ogni modulo fosse chiara ed adeguata alle esigenze dei docenti, se gli 
schemi e le immagini servissero effettivamente allo scopo per cui erano 
stati inseriti, se le informazioni o le esemplificazioni fornite per lo stu-
dio dei casi fossero sufficienti. 

Da maggio a settembre del 2024, si sono svolti tre incontri formati-
vi con 42 insegnanti per presentare le attività e fornire loro una guida 
all’uso delle attività con bibliografia, rapidi rinvii a principi di metodo-
logia e con sussidi pratici per facilitare il lavoro. 

La presentazione delle attività è stata un’occasione formativa per gli 
insegnanti, perché si è cercato di mostrare concretamente il modo in 
cui certi ideali educativi e didattici possono essere perseguiti in pratica, 
in modo da dare l’opportunità non solo di approfondire i presupposti 
teorici ma anche di verificare l’omogeneità delle azioni didattiche con 
le proprie finalità e concezioni e facilitare la comunicazione tra loro, co-
ordinando la raccolta dei suggerimenti. 

Raccogliendo le indicazioni degli insegnanti si è cercato di vedere 
fino a che punto le attività preparate andassero bene e cosa era possibi-
le fare per migliorarle ulteriormente. 

Abbiamo infine svolto altri tre incontri da settembre ad ottobre 
2024 con altri 32 docenti che avevano già provato le attività in clas-
se e che erano in grado di riproporle e di controllare se erano state as-
sunte correttamente le indicazioni fornite nel corso della prima fase di 
validazione.
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PRIMI RISULTATI DA UNA VALUTAZIONE DELL’INTERVENTO

VALERIA DI MARTINO, LUCIA MANISCALCO, SILVIA PALMIERI(2)

1. Introduzione 

La prevenzione della dispersione scolastica rappresenta una delle sfide 
più complesse per i sistemi educativi contemporanei, richiedendo ap-
procci sistematici e basati su evidenze anche in relazione al potenzia-
mento delle competenze professionali dei docenti. Il presente contribu-
to si inserisce in questa prospettiva, presentando una prima valutazione 
esplorativa del programma di Teacher Professional Development (TPD) 
ALM E4PED (Awareness Learning Metacognitive - Consapevolezza 
dell’Apprendimento Metacognitivo), volto a supportare i docenti di tre 
regioni italiane (Campania, Sardegna e Sicilia) nella prevenzione della 
dispersione scolastica attraverso il rafforzamento delle competenze pro-
fessionali nella gestione di situazioni educative complesse e nell’adozio-
ne di specifiche strategie didattiche (per una descrizione dettagliata del 
programma si rimanda al precedente capitolo).

Il quadro metodologico di riferimento si colloca nell’ambito dell’E-
ducational Design Research (EDR) (McKenney & Reeves, 2019; Plomp 
& Nieveen, 2013), un approccio che integra la progettazione, imple-
mentazione e valutazione di interventi educativi, con una forte atten-
zione alla generazione di conoscenze sia pratiche sia teoriche.

(2) All’interno di un’impostazione comune del presente contributo, i paragrafi 1 e 2 sono 
attribuibile a Silvia Palmieri, i paragrafi 3 e 7 a Valeria Di Martino, i paragrafi 4, 5 e 6 a Lucia 
Maniscalco.
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La scelta di concentrare l’analisi sugli atteggiamenti, percezioni e au-
toefficacia dei docenti in relazione al proprio ruolo nella prevenzione del 
dropout risponde a precise considerazioni metodologiche e teoriche. I 
tempi circoscritti dell’intervento non consentono di rilevare in modo at-
tendibile cambiamenti negli esiti di apprendimento degli studenti o nella 
pratica didattica osservata in classe; tuttavia, modifiche nelle convinzioni 
professionali e nel senso di efficacia percepita dei docenti possono rappre-
sentare precursori significativi di cambiamenti a lungo termine (Guskey, 
2002; Desimone & Garet, 2015). La letteratura documenta, infatti, che 
la trasformazione delle pratiche professionali richiede tempi estesi, ma è 
preceduta da una fase di rielaborazione cognitiva e riflessiva che si tradu-
ce inizialmente in mutamenti negli atteggiamenti (Borko, 2004; Opfer 
& Pedder, 2011). In questa prospettiva, la valutazione di tali indicatori 
“intermedi” rappresenta una scelta metodologica fondata, che consente 
di cogliere gli effetti immediati dell’intervento e di orientare eventuali ag-
giustamenti progettuali (Bryk et al., 2015).

L’adozione del paradigma EDR consente di integrare rigorosamente ap-
procci quantitativi e qualitativi (Tashakkori & Teddlie, 2010), combinan-
do la rilevazione sistematica di dati con la raccolta di narrazioni e riflessio-
ni emerse nei focus group. Ciò rende possibile una lettura sfaccettata degli 
esiti dell’intervento, coerente con la finalità di generare conoscenza situata, 
trasferibile e migliorabile. Tale approccio risponde alle attuali raccomanda-
zioni internazionali di adottare cicli iterativi di progettazione e valutazio-
ne per sviluppare interventi educativi evidence-based (Penuel & Gallagher, 
2017; Anderson & Shattuck, 2012).

Il presente contributo, pur nella sua natura preliminare, offre un 
quadro della percezione dei docenti e delle potenzialità di scalabilità del 
modello formativo proposto.

Il capitolo si sviluppa attraverso un percorso espositivo che, partendo 
dalla definizione degli obiettivi e delle ipotesi di ricerca (par. 2), procede 
con la descrizione del disegno metodologico adottato (par. 3) e la caratte-
rizzazione del campione coinvolto (par. 4). Vengono quindi illustrati gli 
strumenti e le procedure di raccolta dati (par. 5), per poi presentare i ri-
sultati ottenuti (par. 6). Il contributo si conclude con una sintesi dei prin-
cipali apporti del lavoro e la delineazione delle prospettive di sviluppo fu-
turo della ricerca (par. 7).
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2. Obiettivi e ipotesi di ricerca 

L’obiettivo generale del presente contributo consiste nell’esaminare l’ef-
ficacia preliminare del programma ALM E4PED sugli atteggiamenti e 
le pratiche professionali dei docenti in relazione alla prevenzione della 
dispersione scolastica. In particolare, si intende analizzare come l’inter-
vento influenzi la percezione dell’importanza dell’identificazione pre-
coce dei fattori di rischio individuali, istituzionali e ambientali, il senso 
di auto-efficacia nella gestione di situazioni critiche e la disponibilità ad 
implementare strategie preventive strutturate.

Un secondo aspetto di indagine si focalizza sull’esame delle modali-
tà attraverso le quali il programma formativo influenzi la propensione 
dei docenti ad implementare strategie didattiche preventive nel conte-
sto scolastico quotidiano, con particolare attenzione ai processi di tra-
sferimento delle competenze acquisite nella pratica professionale.

La ricerca si fonda sull’ipotesi generale che il programma di svilup-
po professionale ALM E4PED influenzi positivamente gli atteggiamen-
ti e le pratiche dei docenti. Tale assunto si articola nelle seguenti ipote-
si più specifiche:
	– H1: I docenti che partecipano al programma di sviluppo professio-

nale ALM E4PED mostrano una maggiore consapevolezza dei fat-
tori di rischio legati al dropout scolastico e una migliore capacità di 
identificazione precoce delle situazioni critiche rispetto al gruppo di 
controllo.

	– H2: I docenti che partecipano al programma di sviluppo professio-
nale ALM E4PED manifestano un incremento del senso di auto-ef-
ficacia nella gestione di situazioni a rischio dispersione e una mag-
giore fiducia nelle proprie capacità di intervento preventivo rispetto 
al gruppo di controllo.

3. Disegno di ricerca 

La metodologia adottata si configura come un disegno quasi-sperimen-
tale con gruppo di controllo, caratterizzato da misurazioni pre-post 
intervento. Il disegno di ricerca ha previsto l’implementazione di un 
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approccio metodologico misto, integrando strumenti quantitativi e 
qualitativi per una valutazione multidimensionale dell’intervento.

Il protocollo sperimentale, approvato dal Comitato di Bioetica 
dell’Università degli Studi di Palermo, si è articolato in quattro fasi 
temporalmente sequenziali. La fase preliminare, della durata di un 
mese, ha previsto la conduzione di un evento informativo rivolto a tutti 
i docenti aderenti, la raccolta dei consensi informati e la somministra-
zione della batteria di strumenti pre-test (T0) per la rilevazione baseli-
ne delle variabili oggetto di studio.

La fase di implementazione, che si è estesa per un periodo di tre 
mesi, ha costituito il nucleo centrale del disegno sperimentale. Il grup-
po sperimentale ha partecipato al programma di Teacher Professional 
Development (TPD) ALM E4PED erogato in modalità online asin-
crona. Il programma, strutturato in 12 moduli formativi di 3 ore cia-
scuno, si è focalizzato sul potenziamento delle abilità metacognitive 
degli studenti attraverso la formazione dei docenti come facilitatori 
dell’apprendimento, con l’obiettivo primario di prevenire il fenome-
no della dispersione scolastica. Ogni modulo ha integrato contenu-
ti teorici, analisi di casi di studio contestualizzati e materiali didatti-
ci immediatamente utilizzabili per l’implementazione delle strategie 
apprese nel contesto classe. Parallelamente, il gruppo di controllo ha 
proseguito con le normali attività didattiche, senza ricevere alcun in-
tervento formativo specifico. Per una descrizione dettagliata si riman-
da al precedente capitolo.

La fase di post-test, della durata di un mese, ha previsto la sommi-
nistrazione della batteria di strumenti di valutazione (T1) a entrambi i 
gruppi per rilevare eventuali cambiamenti nelle variabili oggetto di stu-
dio. Per il gruppo sperimentale è stato inoltre condotto un focus group 
finalizzato all’approfondimento qualitativo dell’esperienza formativa e 
dei suoi effetti percepiti sulla pratica professionale.

Al termine dell’intero processo di ricerca, per garantire pari oppor-
tunità formative a tutti i partecipanti, anche i docenti del gruppo di 
controllo riceveranno accesso al programma ALM E4PED, opportuna-
mente revisionato alla luce dei risultati della sperimentazione condotta.
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4. Descrizione del campione 

Il campione, oggetto della sperimentazione, è costituito da docen-
ti in servizio nella scuola secondaria di primo grado nelle regioni 
Campania, Sardegna e Sicilia, nell’anno scolastico 2024/2025. La 
selezione delle sedi scolastiche è avvenuta mediante comunicazio-
ne formale indirizzata agli Istituti Comprensivi delle regioni Sicilia, 
Sardegna e Campania. L’adesione al progetto è stata volontaria: i di-
rigenti scolastici e i docenti referenti hanno autonomamente indivi-
duato i partecipanti da coinvolgere nella sperimentazione, in base alla 
disponibilità e all’interesse professionale.

Durante la fase di progettazione, si era ipotizzato il coinvolgimen-
to di un campione composto da 24 docenti, equamente distribuiti tra 
insegnanti di classi seconde (n = 12) e classi terze (n = 12). Tuttavia, 
in fase di adesione al progetto sono state registrate 37 manifestazio-
ni di interesse, di cui 20 provenienti da docenti operanti in seconde 
classi e 17 da docenti di terze classi. In occasione del primo incontro 
operativo, che ha segnato l’avvio formale del percorso sperimentale, 
quattro partecipanti hanno ritirato la loro adesione per sopraggiunti 
impegni istituzionali incompatibili con la calendarizzazione delle at-
tività previste.

Il campione ha registrato un tasso di completamento del 90%, con 
33 docenti che hanno partecipato alla fase di pre-test e 30 che hanno 
completato il post-test, determinando un tasso di attrito del 10%.

L’assegnazione dei partecipanti ai gruppi sperimentale e di controllo 
è stata effettuata dai referenti degli istituti coinvolti, assicurando l’equi-
librio in termini di anno di corso e numero di classi coinvolte. Il grup-
po sperimentale è composto da 19 docenti, mentre il gruppo di con-
trollo è composto da 14 docenti (Tabella 6.1).



166  Contrastare l’abbandono scolastico 

 Tabella 6.1. Caratteristiche del campione.

Variabile Categoria N % Gruppo  
Sperimentale

Gruppo  
Controllo

Genere Femminile 27 81,8 15 12
Maschile 6 18,2 4 2

Classe di insegnamento Seconda 16 48,0 8 8
Terza 17 52,0 11 6

Regione Campania 8 24,0 5 3
Sardegna 9 28,0 5 4
Sicilia 16 48,0 9 7

Titolo di studio Laurea magistrale 26 78,8 15 11
Dottorato 5 15,2 3 2
Master 2 6,0 1 1

Area di insegnamento Linguistico-letteraria 14 42,4 8 6
Storia e Geografia 10 30,0 6 4
Matematica 6 18,2 3 3
Sostegno 1 3,0 1 0
Altro 2 6,4 1 1

Il campione presenta un’età media di 49,1 (DS = 9,05) anni e una 
media di 17,1 (DS = 9,00) anni di servizio. È interessante notare come 
alcuni docenti di età avanzata presentino una limitata esperienza di 
insegnamento, suggerendo possibili percorsi di carriera non lineari o 
cambi professionali tardivi.

5. Strumenti e procedure di raccolta dati 

La selezione della batteria di strumenti è stata condotta sulla base di 
criteri di validità scientifica, rilevanza rispetto al contesto educativo ita-
liano, compatibilità con i tempi di somministrazione, coerenza conte-
nutistica e chiarezza espositiva.

La raccolta dei dati quantitativi è avvenuta tramite la piattafor-
ma Google Moduli, mentre i focus group sono stati condotti a di-
stanza tramite piattaforma Teams. La somministrazione della batte-
ria di strumenti si è articolata in diverse fasi temporali, strutturate 
in funzione degli obiettivi dello studio. Gli strumenti quantitativi 
sono stati utilizzati in due momenti distinti, attraverso un pre-test 
iniziale (marzo 2025) e un post-test finale (giugno 2025), con lo 



Primi risultati da una valutazione dell’intervento  167

scopo di misurare eventuali cambiamenti nelle variabili osservate. 
Nella fase di post intervento, il solo gruppo sperimentale è stato sot-
toposto a sessioni di focus group (maggio 2025), con l’intento di ap-
profondire qualitativamente le esperienze vissute e le percezioni re-
lative all’intervento.

La Tabella 6.2 sintetizza il cronogramma delle attività di raccolta 
dati, specificando i tempi di somministrazione per ciascuno strumento 
e i gruppi coinvolti. Nei sottoparagrafi che seguono vengono descritti 
gli strumenti quantitativi e qualitativi utilizzati.

Tabella 6.2. Tempi e fasi della somministrazione della batteria di strumenti quanti-
tativi e qualitativi.

Strumenti Tempi Periodo Gruppo di 
controllo

Gruppo spe-
rimentale

Questionario adattato di Reese 
(2007)

T0 Marzo 2025 X X

T1 Giugno 2025 X X

Questionario “Factors that Influ-
ence Dropout” (Lenart, 2016

T0 Marzo 2025 X X

T1 Giugno 2025 X X

Questionario “Teachers’ Sense 
of Effectiveness for Re-engaging 
Students” (Guillory, 2012

T0 Marzo 2025 X X

T1 Giugno 2025 X X

Sessione di focus Group T1 Maggio 2025 X

5.1. Strumenti quantitativi

Per esplorare le percezioni dei docenti in merito al fenomeno della di-
spersione scolastica e alla propria efficacia nel prevenirla, sono stati uti-
lizzati tre questionari strutturati:
1.	 il questionario di Reese (2007), adattato al contesto italiano, che 

indaga la percezione dei docenti sui fattori che influenzano l’abban-
dono scolastico e il ruolo che essi stessi ritengono di avere nel sup-
portare gli studenti a rischio (tempi di somministrazione stimati: 5 
minuti). La modalità di risposta è su scala Likert a 5 passi (Non so, 
Per niente. Poco, Abbastanza, Molto);
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2.	 il questionario “Factors that Influence Dropout” (Lenart, 2016), 
adattato al contesto italiano, che esplora le credenze degli inse-
gnanti sui fattori individuali (38 item) e istituzionali e ambientali 
(24 item) che influenzano il dropout (tempi di somministrazione 
stimati: circa 10 minuti). Contiene affermazioni sulle caratteristi-
che individuali degli studenti e sui contesti istituzionali in cui que-
sti vivono (caratteristiche familiari, scolastiche e della comunità) 
in relazione all’abbandono scolastico. La modalità di risposta è su 
scala Likert a 6 passi (Fortemente in disaccordo, In disaccordo, 
Parzialmente in disaccordo, Parzialmente d’accordo, D’accordo, 
Fortemente d’accordo);

3.	 il questionario “Teachers’ Sense of Effectiveness for Re-engaging 
Students” (Guillory, 2012), che valuta l’efficacia percepita dai do-
centi nel riuscire a reingaggiare gli studenti attraverso due vignet-
te e domande su scala Likert (tempi di somministrazione stima-
ti:10 minuti). La modalità di risposta è su scala Likert a 7 passi (1 
Estremamente inefficace, 2, 3, 4 Moderatamente Efficace, 5, 6, 7 
Estremamente efficace).

5.2. Strumenti qualitativi

A conclusione dell’intervento formativo, sono state condotte due ses-
sioni di focus group, cui hanno partecipato rispettivamente 7 e 8 do-
centi del gruppo sperimentale, organizzate su due giornate in base alle 
loro disponibilità. L’obiettivo era approfondire le percezioni relative al 
fenomeno della dispersione scolastica, al ruolo di ciascun insegnante 
nella sua prevenzione e alle aspettative emerse in merito alla formazione 
erogata. Ciascuna sessione ha avuto una durata di circa novanta minuti, 
seguendo la traccia di domande strutturata in cinque dimensioni tema-
tiche riportate in Tabella 6.3.
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Tabella 6.3 Traccia del Focus Group.
Dimensione Domande guida

Percezione del 
fenomeno

Come percepite il problema del dropout nella vostra scuola? 
Quali sono secondo voi i principali fattori di rischio? 
Quali segnali di allarme riuscite a individuare negli studenti? 
Quale ritenete sia il vostro ruolo nella prevenzione dell’abbandono?

Valutazione  
complessiva

Quali contenuti/attività/strategie ritenete più utili e efficaci tra quelle 
proposte? 
Quali altri contenuti/attività/strategie ritenete più utili rispetto a 
quelle proposte e perché?
Alcune di queste, le avete già implementate a scuola, prima della 
sperimentazione?
Ci sono state esperienze positive che avete messo in atto nella vostra 
scuola e che volete condividere?
Quali aspetti del programma modifichereste? 
Quali sono stati i punti di forza, di debolezza o criticità del programma?

Implementazione
Se e come state applicando quanto appreso? 
Quali difficoltà state incontrando? 
Che tipo di supporto ulteriore vi servirebbe?

Impatto

Come è cambiata la vostra visione del fenomeno?
Quali cambiamenti osservate negli studenti?
Come è cambiato il vostro modo di gestire le situazioni a rischio?
Quali risultati state ottenendo?
Vi è capitato di condividere alcuni degli aspetti proposti dalla piatta-
forma sperimentata con altri colleghi?

Sostenibilità
Come pensate di dare continuità a quanto appreso?
Quali condizioni servono per rendere stabili i cambiamenti?
Che tipo di supporto servirebbe a livello di sistema scolastico?

6. Risultati e analisi dei dati 

L’analisi dei risultati si articola in due sezioni distinte che esamina-
no gli effetti dell’intervento di Teacher Professional Development 
ALM E4PED su diverse dimensioni delle percezioni dei docenti. 
La prima sezione presenta l’analisi quantitativa dei dati relativi alla 
percezione dei fattori di rischio della dispersione scolastica e al senso 
di autoefficacia dei docenti, ottenuti attraverso la somministrazione 
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di strumenti standardizzati validati. La seconda sezione riporta l’a-
nalisi qualitativa delle percezioni e delle esperienze emerse dai focus 
group condotti con il gruppo sperimentale al termine dell’interven-
to formativo.

È bene precisare che, sebbene sia stato somministrato il questiona-
rio di Reese (2007) adattato al contesto italiano per rilevare le percezio-
ni generali dei docenti sul fenomeno della dispersione scolastica e sul 
proprio ruolo professionale, i dati relativi a questo strumento non sono 
oggetto di analisi nel presente contributo e saranno esaminati in pub-
blicazioni successive.

6.1. Percezione dei fattori individuali, istituzione e ambientali e del senso 
di autoefficacia dei docenti

Lo strumento “Factors that Influence Dropout” (Lenart, 2016), adattato 
al contesto italiano, ha permesso di rilevare le percezioni dei docenti re-
lative ai fattori individuali e istituzionali e ambientali che influenzano il 
fenomeno del dropout. Per ciascuna scala è stato calcolato il punteggio 
medio (valore massimo della scala likert pari a 6). 

I risultati delle somministrazioni al pre-test (T0) per entram-
bi i gruppi partecipanti alla sperimentazione sono sintetizzati nella 
Tabella 6.4. 

Tabella 6.4. Statistiche descrittive dei punteggi relativi ai fattori individuali e istitu-
zionali-ambientali al pre-test per gruppo di controllo e gruppo sperimentale.

  Gruppo N Media Mediana Deviazione 
standard

Errore 
standard

PRE Fattori  
Individuali G controllo 16 4,09 4,18 0,917 0,229

  G sperimentale 19 4,28 4,26 0,472 0,108

PRE Fattori 
istituzionali e 
ambientali

G controllo 16 4,15 4,22 1,060 0,265

  G sperimentale 19 4,50 4,57 0,542 0,124
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L’analisi delle differenze tra i gruppi al baseline ha evidenziato l’as-
senza di differenze statisticamente significative sia per i fattori indivi-
duali sia per quelli istituzionali e ambientali. Per i fattori individuali, il 
test t di Student non ha rilevato differenze statisticamente significati-
ve (t(33) = -0,805, p = 0,426), con medie rispettivamente di M = 4,09 
(DS = 0,917) per il gruppo di controllo e M = 4,28 (DS = 0,472) per il 
gruppo sperimentale. Sebbene il gruppo sperimentale abbia registrato 
un punteggio medio superiore, la differenza media tra i gruppi è risulta-
ta statisticamente non significativa (-0,194) con un effect size (Cohen’s 
d) di -0,273, indicativo di un effetto di piccola entità.

Per i fattori istituzionali e ambientali, il test t di Student ha rileva-
to differenze non statisticamente significative t(33) = -1,274, p = 0,212, 
con medie di M = 4,15 (DS= 1,060) per il gruppo di controllo e M = 
4,50 (DS = 0,542) per il gruppo sperimentale. Sebbene anche in que-
sto caso il gruppo sperimentale abbia registrato un punteggio medio su-
periore, la differenza media è risultata statisticamente non significativa 
(-0,354) con un effect size di -0,432, corrispondente a un effetto di me-
dia entità. Tuttavia, il test di Levene ha indicato una violazione dell’as-
sunzione di omogeneità delle varianze (p < 0,05), suggerendo l’utiliz-
zo del test t di Welch, che ha confermato la non significatività statistica 
(t(21,5) = -1,210, p= 0.240).

La Tabella 6.5 riporta le statistiche descrittive per entrambe le scale 
dello strumento al termine dell’intervento.

Tabella 6.5. Statistiche descrittive dei punteggi relativi ai fattori individuali e istitu-
zionali-ambientali al post-test per gruppo di controllo e gruppo sperimentale.

  Gruppo N Media Mediana Deviazione 
standard

Errore 
standard

POST Fattori  
Individuali G controllo 15 3,94 3,97 0,935 0,241

  G sperimentale 15 4,16 4,34 0,797 0,206

POST Fattori  
Istituzionali  
e ambientali

G controllo 15 3,93 3,78 1,017 0,263

  G sperimentale 15 4,46 4,43 0,630 0,163
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L’analisi delle differenze tra i gruppi al post-test (T1) ha mantenuto 
un pattern simile al baseline. Per i fattori individuali, il test t di Student 
ha evidenziato t(28) = -0,702, p  = 0,488, con medie di M  = 3,94 (DS  = 
0,935) per il gruppo di controllo e M  = 4,16 (DS  = 0,797) per il grup-
po sperimentale. La differenza media è risultata pari a -0,223 con un ef-
fect size di -0,256.

Per i fattori istituzionali e ambientali, il test t di Student ha rilevato 
t(28) = -1,708, p  = 0,099, con medie di M  = 3,93 (DS = 1,017) per il 
gruppo di controllo e M  = 4,46 (DS  = 0,630) per il gruppo sperimen-
tale. La differenza media è risultata pari a -0,528 con un effect size di 
-0,624, indicativo di un effetto di media entità, sebbene non statistica-
mente significativo.

Le Figure 6.1 e 6.2 illustrano graficamente l’andamento dei punteg-
gi medi per i fattori individuali e istituzionali-ambientali nei due grup-
pi durante le fasi pre e post-test.

Figura 6.1. Punteggi medi relativi ai fattori individuali per gruppo di controllo e 
gruppo sperimentale nelle fasi pre-test e post-test.
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Figura 6.2. Punteggi medi relativi ai fattori istituzionali e ambientali per gruppo di 
controllo e gruppo sperimentale nelle fasi pre-test e post-test.

L’analisi della varianza a misure ripetute (ANOVA) ha esaminato 
i cambiamenti longitudinali all’interno di ciascun gruppo. Per i fat-
tori individuali, non sono stati rilevati effetti significativi del tem-
po (F(1,28) = 0,151, p = 0,700) né dell’interazione tempo × gruppo 
(F(1,28) = 0,002, p = 0,964). L’effetto between-subjects del gruppo è 
risultato non significativo (F(1,28) = 0,901, p = 0,351).

Analogamente, per i fattori istituzionali e ambientali, l’ANO-
VA a misure ripetute non ha evidenziato effetti significativi del tem-
po (F(1,28) = 0,120, p = 0,732) né dell’interazione tempo × gruppo 
(F(1,28) = 0,080, p = 0,780). L’effetto between-subjects del gruppo si è 
avvicinato alla soglia di significatività (F(1,28) = 4,07, p = 0,053), sug-
gerendo una tendenza verso una differenza tra i gruppi indipendente-
mente dal tempo di misurazione.

Rispetto allo strumento “Teachers’ Sense of Effectiveness for Re-
engaging Students” (Guillory, 2012), che valuta l’efficacia percepita dai 
docenti nel riuscire a reingaggiare gli studenti attraverso la sommini-
strazione di due vignette nelle quali i docenti si devono immedesimare 
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e successivamente rispondere a delle domande semi-strutturate e strut-
turate con scala Likert a 7 passi (1 Estremamente inefficace, 2, 3, 4 
Moderatamente Efficace, 5, 6, 7 Estremamente efficace), la Tabella 
6.6 riporta le statistiche descrittive dello strumento nelle due fasi di 
rilevazione.

Tabella 6.6. Statistiche descrittive dei punteggi relativi al senso di autoefficacia dei 
docenti nel reingaggiare gli studenti al pre-test e post-test per gruppo di controllo e 
gruppo sperimentale.

  Gruppo N Media Mediana Deviazione 
standard

Errore 
standard

PRE  
Percezioni G controllo 16 4,35 4,64 1,10 0,276

  G sperimentale 19 4,77 4,72 1,37 0,313

POST  
Percezioni G controllo 15 4,76 4,72 1,38 0,356

  G sperimentale 15 5,27 5,00 1,03 0,267

L’analisi pre-test ha evidenziato l’assenza di differenze significative 
tra i gruppi (t(33) = -0,990, p  = 0,329), con medie di M  = 4,35 (DS  = 
1,10) per il gruppo di controllo e M  = 4,77 (DS  = 1,37) per il gruppo 
sperimentale. Sebbene il gruppo sperimentale abbia registrato un pun-
teggio medio superiore, la differenza media è risultata statisticamente 
non significativa (-0,421) con un effect size di -0,336.

Al post-test, il confronto tra gruppi ha mantenuto la non significati-
vità statistica (t(28) = -1,149, p  = 0,260), con medie di M  = 4,76 (DS 
= 1,38) per il gruppo di controllo e M  = 5,27 (DS = 1,03) per il gruppo 
sperimentale. Anche in questo caso, nonostante il gruppo sperimentale 
abbia mantenuto punteggi medi superiori, la differenza media è risulta-
ta statisticamente non significativa (-0,511) con un effect size di -0,420, 
indicativo di un effetto di media entità.

La Figura 6.3 mostra l’evoluzione del senso di autoefficacia percepi-
to dai docenti nel riuscire a reingaggiare gli studenti confrontando i due 
gruppi nelle due fasi di rilevazione.
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Figura 6.3. Punteggi medi relativi alle percezioni di autoefficacia per gruppo di con-
trollo e gruppo sperimentale nelle fasi pre-test e post-test.

L’ANOVA a misure ripetute ha evidenziato un effetto marginale del 
tempo (F(1,28) = 3,237, p  = 0,083), suggerente un incremento gene-
rale del senso di autoefficacia in entrambi i gruppi. L’interazione tem-
po × gruppo non ha raggiunto la significatività statistica (F(1,28) = 
0,003, p  = 0,960), mentre l’effetto between-subjects del gruppo è risul-
tato non significativo (F(1,28) = 1,73, p  = 0,199).

6.2. Focus group

Il Focus Group, condotto con finalità esplorativa, ha seguito la condu-
zione da parte di un moderatore, avvalendosi della traccia strutturata 
descritta in Tabella 6.3. Ciascuna sessione prevedeva la partecipazione 
di un numero prestabilito di partecipanti (10 e 11), al fine di garantire 
un confronto eterogeneo; tuttavia, il numero effettivo di presenti è stato 
rispettivamente di 7 e 8 docenti. Il protocollo di domande ha adottato 
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una struttura induttiva, volta a favorire la riflessione individuale e col-
lettiva: si è avviato il dialogo richiamando eventi-sfida significativi, in 
grado di stimolare una riflessione sulle competenze personali, per poi 
procedere verso la messa a fuoco di risorse effettivamente disponibili e 
modalità di impiego nel contesto professionale (Albanesi, 2004).

Considerata la natura qualitativa e la ricchezza informativa del cam-
pione, l’analisi si è basata su un triangolo metodologico che ha integrato:
	– trascrizioni testuali delle registrazioni audio;
	– visione e analisi delle registrazioni video;
	– griglie di osservazione strutturate compilate dagli osservatori.

I dati sono stati codificati manualmente attraverso un processo col-
laborativo tra ricercatori e conduttore dei focus group, garantendo af-
fidabilità intersoggettiva (Kitzinger, 2005; Trinchero, 2002). La docu-
mentazione è stata acquisita previo consenso informato, con l’impiego 
di strumenti audio-video e griglie di rilevazione.

L’elaborazione e interpretazione dei dati ha evidenziato un livello 
trasversale di familiarità con il fenomeno della dispersione scolastica, 
intesa come processo multidimensionale che porta all’abbandono pre-
maturo del percorso formativo da parte degli studenti, spesso correlato 
a fattori socioeconomici, familiari e istituzionali. La riflessione ha sti-
molato una presa di coscienza da parte dei partecipanti riguardo alla 
propria efficacia professionale, soprattutto in termini di prevenzione e 
intercettazione precoce dei segnali di disagio scolastico.

È emersa una richiesta condivisa di supervisione e counselling, fina-
lizzata al rafforzamento delle competenze educative, relazionali e comu-
nicative nei contesti scolastici a rischio. I focus group hanno favorito 
una dinamica dialogica in cui le esperienze individuali si sono intercon-
nesse, generando processi di apprendimento collettivo basati sulla con-
divisione, l’empatia professionale e la costruzione di visioni pedagogi-
che comuni. I focus group hanno attivato un dialogo incrociato in cui 
le esperienze degli uni si sono innestate nelle esperienze degli altri, ge-
nerando atteggiamenti di condivisione e solidarietà. 

Infine, è emerso che la presenza di componenti flessibili ha permes-
so adattamenti contestuali senza compromettere i meccanismi centrali 
dell’intervento, favorendo una maggiore sostenibilità e trasferibilità in 
ambienti educativi diversi.
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7. Discussione e prospettive future 

I risultati emersi dal presente studio, pur non evidenziando differenze 
statisticamente significative tra gruppo sperimentale e gruppo di con-
trollo, offrono importanti spunti per ripensare la progettazione e imple-
mentazione dei programmi di Teacher Professional Development nel 
contesto italiano, delineando al contempo nuove traiettorie di ricerca 
che potrebbero contribuire a una comprensione più approfondita dei 
meccanismi di cambiamento professionale.

In relazione agli obiettivi e alle ipotesi di ricerca inizialmente formu-
late, i risultati richiedono un’interpretazione articolata. La prima ipote-
si, relativa a una maggiore consapevolezza dei fattori di rischio e capaci-
tà di identificazione precoce, trova parziale riscontro nei dati sui fattori 
istituzionali e ambientali, dove il gruppo sperimentale ha mantenuto 
punteggi costantemente superiori. Questa tendenza suggerisce che il 
programma ALM E4PED abbia iniziato a stimolare quella “rielabora-
zione cognitiva e riflessiva” che la letteratura identifica come fase preli-
minare della trasformazione delle pratiche professionali (Borko, 2004; 
Opfer & Pedder, 2011). La seconda ipotesi, concernente l’incremento 
del senso di auto-efficacia, mostra anch’essa segnali incoraggianti, con 
il gruppo sperimentale che ha registrato un miglioramento più marcato 
rispetto al controllo, coerentemente con la letteratura che documenta 
come la partecipazione ad attività formative possa influenzare positiva-
mente le credenze di efficacia dei docenti, anche quando i cambiamen-
ti non sono immediatamente rilevabili attraverso strumenti standardiz-
zati (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

La mancanza di effetti statisticamente significativi nel breve periodo 
è sostanzialmente coerente con i principali filoni di ricerca sui program-
mi formativi per docenti e può essere attribuita a diversi fattori meto-
dologici e contestuali. In primo luogo, come documentato da Yoon et 
al. (2007), gli interventi formativi richiedono una durata maggiore per 
produrre effetti rilevabili sugli esiti degli studenti, e tempi ancora più 
prolungati per modificare stabilmente le pratiche professionali dei do-
centi. Le dimensioni ridotte del campione, inoltre, limitano la potenza 
statistica dell’analisi, rendendo difficile rilevare effetti di piccola o me-
dia entità, mentre i tempi di implementazione dell’intervento (tre mesi) 
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potrebbero non essere sufficienti per osservare cambiamenti sostanzia-
li negli atteggiamenti e nelle credenze professionali che, secondo la let-
teratura, richiedono periodi più prolungati per consolidarsi (Guskey, 
2002; Borko, 2004).

I dati emersi dai focus group forniscono una prospettiva comple-
mentare e arricchiscono ulteriormente l’interpretazione dei risulta-
ti quantitativi, rivelando processi di riflessione professionale e crescita 
consapevole che non emergono pienamente dalle misurazioni standar-
dizzate. La richiesta condivisa di supervisione e counselling evidenzia 
un bisogno formativo autentico e suggerisce che il programma abbia 
stimolato nei partecipanti una maggiore consapevolezza delle proprie 
necessità di sviluppo professionale, indicando che l’intervento ha atti-
vato processi metacognitivi sui propri limiti e potenzialità, prerequisi-
to fondamentale per il cambiamento delle pratiche educative (Schön, 
1983). La flessibilità del programma, evidenziata come elemento posi-
tivo dai partecipanti, conferma inoltre l’importanza di progettare inter-
venti formativi che possano adattarsi ai diversi contesti e alle specifiche 
esigenze dei docenti, mantenendo al contempo la coerenza con i prin-
cipi teorici di riferimento (Penuel & Gallagher, 2017).

Alla luce di questi elementi, l’aspetto più rilevante per la progettazione 
futura riguarda la necessità di estendere significativamente la durata de-
gli interventi formativi, superando la logica dei corsi brevi per abbraccia-
re implementazioni che si articolino sull’intero anno scolastico o su pe-
riodi ancora più prolungati. Come evidenziato da Desimone (2009) e 
Darling-Hammond et al. (2017), solo interventi di lunga durata possono 
produrre cambiamenti duraturi nelle pratiche professionali, consentendo 
ai docenti di sperimentare, riflettere e consolidare gradualmente le nuove 
competenze acquisite. Questa considerazione trova particolare conferma 
nella richiesta di supervisione e counselling emersa dai focus group, che 
indica l’importanza di sviluppare forme di accompagnamento professio-
nale che vadano oltre la fase di formazione iniziale.

Parallelamente, emerge con chiarezza la necessità di rafforzare le 
componenti collaborative dei programmi formativi, integrando siste-
maticamente spazi per la condivisione di esperienze, la co-progettazio-
ne di interventi e il supporto reciproco tra pari. L’implementazione di 
approcci basati sulle comunità di pratica non solo amplifica l’efficacia 
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degli interventi formativi, ma favorisce anche la sostenibilità dei cambia-
menti nel tempo, come documentato da Vescio et al. (2008). Kennedy 
(2016) conferma che i programmi più efficaci combinano apprendi-
mento individuale e costruzione di reti professionali collaborative, cre-
ando ecosistemi di sviluppo professionale che si auto-sostengono oltre 
la durata formale dell’intervento.

In questa prospettiva, il coaching professionale rappresenta un ele-
mento cruciale per tradurre gli apprendimenti formativi in cambia-
menti effettivi delle pratiche didattiche, attraverso sistemi di mentoring 
e supporto peer-to-peer che accompagnino i docenti nel delicato pro-
cesso di trasferimento delle competenze nella pratica quotidiana (Joyce 
& Showers, 2002). Studi più recenti sottolineano infatti che l’effica-
cia dei programmi di sviluppo professionale non dipende soltanto dalla 
durata, ma anche dalle modalità di implementazione: una meta-analisi 
di Stavermann et al. (2025) evidenzia come i format online e blended 
producano effetti significativi solo se integrano momenti collaborativi, 
attività sincrone e un supporto continuativo, confermando che la com-
ponente relazionale e di accompagnamento rimane decisiva anche ne-
gli ambienti digitali.

Dal punto di vista della ricerca futura, i risultati aprono diverse 
traiettorie di indagine che potrebbero contribuire significativamente 
all’avanzamento delle conoscenze nel campo. Dal punto di vista me-
todologico, appare necessario implementare disegni longitudinali che 
consentano di seguire l’evoluzione delle pratiche professionali dei do-
centi su periodi estesi, integrando misurazioni multiple che includano 
osservazioni dirette in classe e rilevazioni degli esiti di apprendimento 
degli studenti. Tale approccio permetterebbe di superare i limiti degli 
studi cross-sectional e di cogliere la complessità dei processi di cambia-
mento professionale nel loro dispiegarsi temporale.

Altrettanto cruciale appare l’approfondimento dei meccanismi at-
traverso i quali gli interventi formativi influenzano le credenze profes-
sionali, le pratiche didattiche e, ultimamente, gli esiti degli studenti. 
L’adozione di approcci basati sui mixed-methods e di design di ricer-
ca più rigorosi potrebbe contribuire a chiarire le relazioni causali tra 
formazione docente e miglioramento degli esiti scolastici, identifican-
do i fattori mediatori e moderatori che determinano l’efficacia degli 
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interventi. Infine, emerge come particolarmente rilevante la rilevazio-
ne delle condizioni organizzative, professionali e sistemiche che favori-
scono la sostenibilità dei cambiamenti nel tempo, elemento chiave per 
l’efficacia a lungo termine dei programmi formativi e per lo sviluppo di 
politiche educative evidence-based.
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spazi d’accoglienza notturna a Torino
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Natascia C
Persone fragili e servizi a bassa soglia
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Simona Maria C
Il pellegrinaggio in trasformazione. Per uno studio dei comportamenti sociali
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Alberto P
Regia educativa. L’insegnante osservatore tra percorsi “in ricerca”, linguaggi e
strategie
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Barbara B, Silvia C
Per imparare c’è un’app
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Cecilia Maria M, Chiara M M (a cura di)
La famiglia italiana tra crisi e risorse. -

Contributi di Barbara Bruschi, Danilo Carrozzino, Venceslao Cembalo, Maria Di Nardo, Maria Ida Di-
gennaro, Mario Fulcheri, Franco Garelli, Michele Marangi, Valerio Mavilia, Piero Mussi, Ermis Segatti,
Luca Sibona, Paola Zonca
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Cecilia Maria M, Natascia C
Senza muri. Attivare il territorio per promuovere i diritti
Prefazione di Claudio Imprudente, Postfazione di Andrea Canevaro
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Alessia F
La resilienza familiare agli inizi difficili della vita. Riflessioni pedagogiche ed
esempi di buone prassi
Prefazione di Marisa Pavone
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Alberto P, Barbara B (a cura di)
Paesaggi digitali. I futuri educatori tra formazione e nuovi linguaggi
Prefazione di Adriana Marchia. Contributi di Michele Aglieri, Massimiliano Andreoletti, Isabella Bruni,
Barbara Bruschi, Silvia Carbotti, Angela Castelli, Eleonora Crestani, Francesco Filippi, Chiara Friso,
Vittorio Marchetta, Alberto Parola, Maria Ranieri, Daniela Robasto, Alessia Rosa, Carlo Tagliabue,
Roberto Trinchero, Patrizia Vayola
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Giuseppina C, Cristina S, Elena S (a cura di)
L’apprendimento nella scuola dell’infanzia
Prefazione di Renato Grimaldi. Contributi di Ornalla Cornabuchi, Simona Maria Cavagnero, Cristina
Coggi, Rosangela Cuniberti, Redi Sante Di Pol, Maria Adelaide Gallina, Cristiano Giorda, Francesca
Morselli, Serafina Petrocca, Mirella Pezzin, Paola Ricchiardi, Marinella Roviglione, Maria Antonietta
Simeoli, Teresina Vignola
 ----, formato  ×  cm,  pagine, fuori commercio euro

. Simona Maria C
Comportamenti devozionali tra permanenza e mutamento
Prefazione di Luigi Berzano
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Alessia R, Emanuela M. T
Media e scuola tra forma mentis e modus operandi. Analisi teorica e dati di ricerca
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Bruno G
Agent–Based vs. Robotic Simulation. A Repeated Prisoner’s Dilemma Experiment
Preface by Pietro Terna
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro



. Simona Maria C, Maria Adelaide G (a cura di)
La persona al centro
Contributi di Antonella Saracco, Witold Misiuda–Rewera, Cristina Ispas, Renato Grimaldi, Marco Go-
nella, Andrea Dughera, Chiara Marello, Sara Forte, Silvia Piovano, Marco Tealdo, Gianluca Gallina,
Clotilde Trinchero
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Federico R
Cultura pubblicitaria e berlusconismo (fuori catalogo)
Prefazione di Roberto Trinchero
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Lorenzo D, Alberto P (a cura di)
Tecnologie e linguaggi dell’apprendimento
Contributi di Alberto Parola, Roberto Trinchero, Barbara Bruschi, Alessandro Antonietti, Luca Bonfan-
ti, Gian Paolo Caprettini, Renato Grimaldi, Silvia Palmieri, Lorenzo Denicolai, Alessia Rosa, Daniela
Robasto, Eleonora Pantò, Ilio Trafeli, Angelo Chiarle, Michaela Liuccio, Chiara Borgia, Benedetta Mar-
tino, Annamaria Poli, Fulvio Oscar Benussi, Eleonora Crestani, Anna Giorgi, Selena Agnella, Federica
Cornali, Gianni Latini, Gianfranco Pomatto, Giovanni Favata, Alberto Barbero, Mattia Davì, Stefania
Cazzoli, Francesca Alloatti, Federica Viscusi, Veronica Cavicchi, Pietro Madaro, Maria del Amor De
Ben Melgar, Ali Naserhelali
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Sandro B
Simulare la scuola. Costruzione di un modello ad agenti
Prefazione di Renato Grimaldi e Pietro Terna
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Lorenzo D, Alberto P (a cura di)
Digital Education. Ricerche, pratiche ed esperienze nei mondi mediali
Contributi di Francesca Alloatti, Marco Andreoli, Alberto Barbero, Fulvio Oscar Benussi, Alexandra
Berndt, Barbara Bruschi, Daniel Burgos, Silvia Carbotti, Maria Carmela Catone, Stefania Cazzoli, Do-
natella Cesaroni, Angelo Chiarle, Riccarda Cristofanini, Mattia Davì, Alessandra De Nicola, Lorenzo
Denicolai, Paolo Diana, Alice Di Leva, Francesco Fabbro, Rosanna Labalestra, Pietro Madaro, Michele
Maranzana, Eugenio Melloni, Renata Metastasio, Elena Miele, Andrea Nardi, Fabio Nascimbeni, Gian-
luigi Nigro, Eleonora Pantò, Alberto Parola, Valentina Percivalle, Annamaria Poli, Maria Ranieri, Ma-
nuela Repetto, Valeria Ribani, Alessia Rosa, Barbara Rossi, Franca Rossi, Graziella Testaceni, Mattia
Thibault, Annalisa Vio, Federica Viscusi, Franca Zuccoli
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Renato Grimaldi, Simona Maria Cavagnero, Maria Adelaide Gallina (a cura di)
Big data e tracce digitali. Una ricerca internazionale tra studenti universitari
Contributi di Francesca Sandro Brignone, Simona Maria Cavagnero, Maria Adelaide Gallina, Renato
Grimaldi, Cristina Ispas, Stefano Poli, Francesco Mazzeo, Rinaldi Claudio Torrigiani
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Melania Talarico (a cura di)
Spunti per educare nell’era del digitale
Contributi di Matteo Botto, Barbara Bruschi, Fabiola Camandona, Alice Di Leva, Elena Ganzit, Melania
Talarico, Amarilli Varesio
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro



. Simona Maria C, Maria Adelaide G (a cura di)
La persona al centro
Contributi di Antonella Saracco, Witold Misiuda–Rewera, Cristina Ispas, Renato Grimaldi, Marco Go-
nella, Andrea Dughera, Chiara Marello, Sara Forte, Silvia Piovano, Marco Tealdo, Gianluca Gallina,
Clotilde Trinchero
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Federico R
Cultura pubblicitaria e berlusconismo (fuori catalogo)
Prefazione di Roberto Trinchero
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Lorenzo D, Alberto P (a cura di)
Tecnologie e linguaggi dell’apprendimento
Contributi di Alberto Parola, Roberto Trinchero, Barbara Bruschi, Alessandro Antonietti, Luca Bonfan-
ti, Gian Paolo Caprettini, Renato Grimaldi, Silvia Palmieri, Lorenzo Denicolai, Alessia Rosa, Daniela
Robasto, Eleonora Pantò, Ilio Trafeli, Angelo Chiarle, Michaela Liuccio, Chiara Borgia, Benedetta Mar-
tino, Annamaria Poli, Fulvio Oscar Benussi, Eleonora Crestani, Anna Giorgi, Selena Agnella, Federica
Cornali, Gianni Latini, Gianfranco Pomatto, Giovanni Favata, Alberto Barbero, Mattia Davì, Stefania
Cazzoli, Francesca Alloatti, Federica Viscusi, Veronica Cavicchi, Pietro Madaro, Maria del Amor De
Ben Melgar, Ali Naserhelali
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Sandro B
Simulare la scuola. Costruzione di un modello ad agenti
Prefazione di Renato Grimaldi e Pietro Terna
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Lorenzo D, Alberto P (a cura di)
Digital Education. Ricerche, pratiche ed esperienze nei mondi mediali
Contributi di Francesca Alloatti, Marco Andreoli, Alberto Barbero, Fulvio Oscar Benussi, Alexandra
Berndt, Barbara Bruschi, Daniel Burgos, Silvia Carbotti, Maria Carmela Catone, Stefania Cazzoli, Do-
natella Cesaroni, Angelo Chiarle, Riccarda Cristofanini, Mattia Davì, Alessandra De Nicola, Lorenzo
Denicolai, Paolo Diana, Alice Di Leva, Francesco Fabbro, Rosanna Labalestra, Pietro Madaro, Michele
Maranzana, Eugenio Melloni, Renata Metastasio, Elena Miele, Andrea Nardi, Fabio Nascimbeni, Gian-
luigi Nigro, Eleonora Pantò, Alberto Parola, Valentina Percivalle, Annamaria Poli, Maria Ranieri, Ma-
nuela Repetto, Valeria Ribani, Alessia Rosa, Barbara Rossi, Franca Rossi, Graziella Testaceni, Mattia
Thibault, Annalisa Vio, Federica Viscusi, Franca Zuccoli
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Renato Grimaldi, Simona Maria Cavagnero, Maria Adelaide Gallina (a cura di)
Big data e tracce digitali. Una ricerca internazionale tra studenti universitari
Contributi di Francesca Sandro Brignone, Simona Maria Cavagnero, Maria Adelaide Gallina, Renato
Grimaldi, Cristina Ispas, Stefano Poli, Francesco Mazzeo, Rinaldi Claudio Torrigiani
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Melania Talarico (a cura di)
Spunti per educare nell’era del digitale
Contributi di Matteo Botto, Barbara Bruschi, Fabiola Camandona, Alice Di Leva, Elena Ganzit, Melania
Talarico, Amarilli Varesio
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Isabella Pescarmona (a cura di)
Intercultura e Infanzia nei Servizi Educativi –: prospettive in dialogo
Contributi di Andrea Bobbio, Chiara Maria Bove, Livia Cadei, Valeria Della Valle, Rosita Deluigi, Mau-
rizio Fabbri, Alberto Fornasari, Giulia Franchi, Giulia Gozzelino, Claudia Lichene, Lorena Milani,
Stefano Pasta, Isabella Pescarmona, Tommaso Rompianesi, Serena Sani, Moira Sannipoli, Federico
Zannoni, Elena Zizioli, Davide Zoletto
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Manuela Repetto
La didattica universitaria online nell’era dell’incertezza
Prefazione di Barbara Bruschi
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Melania Talarico
Una grammatica per il digital storytelling
Prefazione di Barbara Bruschi
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

. Francesco De Maria
Il Potenziale Migratorio. Una categoria di analisi per la ricerca e l’azione educativa
Prefazione di Paolo Federighi
Postfazione di Giovanna Del Gobbo
 ----, formato  ×  cm,  pagine,  euro

Sandro Brignone
Un modello di attore sociale tra simulazione ad agenti e robotica
isbn 979-12-218-1478-1, formato 17 × 24 cm, 304 pagine, 28 euro

38.

Juri Nervo
Oltre le parole: il ruolo del silenzio nella mediazione dei conflitti
isbn 979–12–218–1176–6, formato 17 × 24 cm, 106 pagine, 15 euro

39.

Francesco Pongiluppi
A scuola da adulti. Rivendicazioni, pratiche e politiche educative dal secondo 
dopoguerra alle 150 ore
isbn 979–12–218–2034–8, formato 17 × 24 cm, 288 pagine, 20 euro
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Valeria Di Martino, Marta Pellegrini, Rosa Vegliante (a cura di)
Contrastare l’abbandono scolastico. Evidenze, politiche e interventi in Italia
isbn 979–12–218–2363–9, formato 17 × 24 cm, 188 pagine, 15 euro

41



L’abbandono scolastico rappresenta una delle sfide più rilevanti per il sistema educativo italiano ed euro-
peo. Il volume raccoglie i risultati delle attività di ricerca del progetto Evidence 4 Preventing Early school 
Dropout (E4PED), finanziato nell’ambito del programma PRIN 2022 – Next Generation EU e con-
dotte da un consorzio formato dalle Università di Cagliari, Salerno e Palermo. La finalità del progetto 
è quella di fornire ai professionisti dell’istruzione una solida base di evidenze scientifiche e pratiche effi-
caci per prevenire l’abbandono scolastico precoce, con particolare attenzione alle realtà del Sud Italia.
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Evidenze, politiche e interventi in Italia

Contributi di Aurelia Bonura, Margherita Coppola, Dorotea Rita Di Carlo, Valeria Di Martino, Daniela Fadda, Ylenia Falzone, 
Elif Gulbay, Alessandra La Marca, Leonarda Longo, Lucia Maniscalco, Antonio Marzano, Sergio Miranda, Silvia Palmieri, 
Carmen Pannone, Alfonso Pellecchia, Marta Pellegrini, Claudia Pes, Romj Orofino, Rosa Vegliante, Giuliano Vivanet
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valeria di martino
Professoressa associata in Didattica e pedagogia speciale presso il Dipartimento di Scienze Psicologiche, 
Pedagogiche, dell’Esercizio Fisico e della Formazione dell’Università degli Studi di Palermo. I suoi 
interessi di ricerca riguardano prevalentemente la formazione dei docenti e la progettazione, sperimen-
tazione e valutazione di interventi didattici innovativi.
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in copertina
Foto di Worawat Li: pexels.com

15,00 euro

marta pellegrini
Professoressa associata in Pedagogia sperimentale presso il Dipartimento di Pedagogia, Psicologia, 
Filosofia dell’Università di Cagliari. È inoltre visiting professor alla Johns Hopkins University. I suoi 
interessi di ricerca vertono sull’Evidence Based Education, i metodi di sintesi di ricerca e la valutazione 
sperimentale di interventi didattici.

rosa vegliante
Professoressa associata in Pedagogia sperimentale presso il Dipartimento di Scienze Umane, Filosofiche 
e della Formazione dell’Università degli Studi di Salerno. I suoi interessi di ricerca vertono sui processi 
formativi e valutativi nei contesti scolastici e non, riservando particolare attenzione ai metodi e alle 
tecniche della ricerca educativa.
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