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INTRODUZIONE 
 
 

La stampa, la televisione, la politica e le istituzioni attualmente stanno rivolgendo 

particolare attenzione ad un tema che fino a qualche decennio fa era ad esclusivo 

appannaggio della letteratura scientifica di settore. 

Stiamo parlando del bullismo, fenomeno sempre esistito, ma che  nella società 

odierna sta assumendo delle dimensioni inimmaginate. 

Con cadenza quotidiana siamo tragicamente informati dai media di atti di prepotenza 

compiuti da ragazzi e ragazze verso i loro coetanei, in un crescendo di gravità, quasi 

a conferma di quello stereotipo ormai tanto comune da essere divenuto un mantra 

della nostra società: “i giovani sono senza valori e senza regole”. 

In realtà, più che sullo stabilire le colpe, ci si dovrebbe occupare di trovare soluzioni 

efficaci, se non per risolvere, almeno per arginare il problema e soprattutto si 

dovrebbe tener conto della complessità del fenomeno bullismo, la cui portata non si 

esaurisce nell’atto in sè, ma coinvolge tutta una serie di attori  e contesti che vanno 

dal bullo alla vittima, fino alla famiglia e, non per ultima, la scuola. 

Per questo, l’utilizzo dei modelli multicausali di spiegazione, che valutino le 

caratteristiche individuali dei soggetti coinvolti e quelle dell’ambiente in cui vivono, 

interagiscono e crescono, è sicuramente il più adeguato nel caso di questo fenomeno 

(Fonzi, 1997). 

Il bullismo è una particolare forma di comportamento aggressivo che si sviluppa in 

maniera peculiare in contesti gruppali, infatti è soprattutto, un fenomeno di gruppo 

all’interno del quale giocano un ruolo decisivo non solo i bulli e le vittime ma anche 

tutti quei soggetti che sembrano non coinvolti o che sono sostenitori degli uni o degli 

altri  (Salmivalli et al., 1996). 

Inoltre, in quanto fenomeno collettivo, non può prescindere dal contesto nel quale 

viene agito con più frequenza, ovvero la scuola (Lagerspetz et al., 1982). 

Sulla base di queste premesse, è andato pertanto a determinarsi il disegno 

complessivo dell’indagine che segue, articolatosi secondo cinque fasi distinte: 

ricognizione della letteratura nazionale ed internazionale, diacronica e sincronica, in 

materia di bullismo; analisi e approfondimento delle procedure e degli esiti delle 

indagini scientifiche di settore, nazionali e internazionali; definizione del campo 

d’indagine e individuazione degli strumenti da utilizzare e delle scuole-campione; 

somministrazione degli strumenti, analisi dei dati e interpretazione dei risultati. 
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L’obiettivo principale dell’indagine è di tipo puramente descrittivo-conoscitivo, 

ovvero avere un quadro quanto più aggiornato e realistico possibile sulle forme, i 

modi e la gravità con cui il fenomeno del bullismo si manifesta sul territorio di Roma 

e provincia. 

In realtà, la presente ricerca, si articola secondo due direttrici separate ma in 

relazione tra loro: la prima, come già affermato, si basa sull’analisi empirica delle 

modalità e della frequenza del bullismo nelle scuole del territorio di Roma e 

provincia; la seconda si concentra sul corpo docente delle medesime istituzioni 

scolastiche e, in particolare, sulla misurazione dei livelli di autoefficacia degli stessi 

insegnanti. 

Le due indagini, svolte contemporaneamente ma parallelamente, hanno potuto 

trovare un punto comune, che potrebbe essere il tema di futuri sviluppi della ricerca, 

nella relazione tra i punteggi della self-efficacy dei docenti e la presenza/assenza di 

bullismo nelle classi in cui i medesimi docenti operano. 

La presente trattazione si sviluppa in sei capitoli divisi in due sezioni: nella prima 

viene presentato l’impianto teorico della ricerca (Capitoli 1-2); nella seconda viene 

ricostruita la metodologia di intervento utilizzata nella ricerca (Capitoli 3-6). 

Il primo capitolo è incentrato sul tema del bullismo, in esso si cerca di stabilire una 

definizione quanto più accurata possibile del fenomeno e si analizzano gli sviluppi 

della ricerca compiuti in ambito nazionale ed internazionale. 

Nel secondo capitolo l’interesse si sposta sulla definizione di self-efficacy, 

analizzandone le forme, le caratteristiche ma soprattutto dando conto della 

validazione italiana dello strumento di misura che è stato impiegato per la rilevazione 

dei dati nell’indagine che segue. 

Il terzo capitolo narra la metodologia di ricerca utilizzata, specificandone obiettivi, 

campione e strumenti. 

Il quarto capitolo illustra gli esiti della ricerca, introducendo i nuovi sviluppi possibili 

dell’analisi. 

Nel  quinto capitolo viene descritta la didattica modulare flessibile come possibile 

strategia didattica utile per incrementare i livelli di autoefficacia del docente e 

conseguentemente renderli più capaci nel fronteggiare episodi di bullismo in classe. 

Infine, nelle note conclusive, vengono riassunti e commentati gli esiti della ricerca, 

mettendone in evidenza gli elementi di novità e i possibili sviluppi futuri.  
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CAPITOLO 1 

 

IL FENOMENO DEL BULLISMO: DEFINIZIONE, 

EPIDEMIOLOGIA ED EZIOPATOGENESI 
 

 

“Nulla educa alla democrazia  

più che l’esercizio della democrazia” 

Norberto Bobbio 

 

 

 

Nella società moderna il tema del bullismo ha assunto proporzioni sconcertanti, quasi 

con cadenza giornaliera la cronaca ci presenta casi di prevaricazione e violenza che 

coinvolgono bambini sempre più piccoli ma, anche se è vero che tale fenomeno 

tende a precocizzarsi, è altrettanto vero che assume forme estremamente gravi in età 

più avanzate, con punte di incidenza a sette, tredici e quattordici anni (Sharp & 

Smith, 1994). 

Nonostante la maggiore attenzione, in vari contesti, che attualmente viene rivolta al 

fenomeno del bullismo, persiste ancora una gran confusione intorno a tale 

problematica. 

Per cercare di comprendere cosa si intende quando si parla di bullismo è 

fondamentale partire dal presupposto che tale fenomeno si caratterizza come 

complesso, dunque, necessita, non di soluzioni deterministiche, ma di modelli 

multicausali di spiegazione che valutino le caratteristiche individuali dei soggetti 

coinvolti e quelle dell’ambiente in cui vivono, interagiscono e crescono (Fonzi, 

1997). 

Il termine bullismo, spesso abusato e talvolta travisato, deriva dall’inglese “bullying” 

e viene usato nella letteratura internazionale per connotare il fenomeno delle 

prepotenze tra pari in un contesto di gruppo (citerei da dove hai preso definizione). 

Tra la fine degli anni Sessanta e gli inizi degli anni Settanta i lavori pionieristici di 

Heinemann (1969) e Olweus (1973) rilevarono un’elevata presenza di 

comportamenti bullistici in molte scuole scandinave, inducendo l’opinione pubblica 
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a prestarvi attenzione, ma soprattutto ad acquisire consapevolezza della pericolosità 

di tali comportamenti (Zanetti, 2007). 

È proprio Olweus (1973) che, per primo, riesce a dare una definizione al fenomeno, 

affermando che: “uno studente è oggetto di azioni di bullismo, ovvero è prevaricato 

e vittimizzato, quando viene esposto, ripetutamente nel corso del tempo, ad azioni 

offensive messe in atto da parte di uno o più compagni”  (Olweus, 1996, pp. 11-12). 

Le definizioni che si sono succedute negli anni hanno aggiunto ulteriori particolari, 

ad esempio Björkqvist e collaboratori (1982) hanno enfatizzato la disparità di potere 

e la natura sociale del bullismo; Besag (1989) ha sottolineato la sistematicità e la 

durata nel tempo dell’azione aggressiva e l’intenzionalità nel causare il danno alla 

vittima; Sullivan (2000), infine, parla di abuso di potere premeditato e diretto verso 

uno o più soggetti. 

Il bullismo fa parte della più ampia classe dei comportamenti aggressivi, può essere 

presente durante tutto l’arco di vita dell’individuo e assumere forme diverse a 

seconda dell’età (Pepler & Craig, 2000; Pepler et al., 2004) ma è sempre  

caratterizzato da alcune costanti  che lo definiscono in maniera peculiare: 

intenzionalità,  persistenza e squilibrio di potere. 

L’intenzionalità sta a significare che il comportamento di prevaricazione è messo in 

atto consapevolmente e volontariamente dal bullo con la precisa intenzione di 

arrecare un danno alla vittima; la persistenza, invece, sta ad indicare che le azioni 

offensive non sono sporadiche o isolate, ma si ripetono nel tempo. Entrambi questi 

elementi caratterizzano il comportamento di chi compie l’azione, mentre, al 

contrario, lo squilibrio di potere è emblematico della situazione nella sua interezza, 

infatti, sottende una asimmetria della relazione derivante da una diversa forza fisica o 

da un maggiore prestigio sociale, familiare e intellettivo degli attori (Fonzi, 1997). 

Solitamente i soprusi si verificano nei contesti in cui i giovani trascorrono più tempo 

a contatto tra loro, come per esempio all’interno della scuola o nelle zone ad essa 

limitrofe; è proprio negli spazi aperti dell’istituto o nei corridoi che con maggiore 

frequenza si registrano tali dinamiche aggressive, infatti, in questi luoghi, i ragazzi 

sono  meno soggetti agli sguardi degli adulti e quindi al loro controllo (Sharp & 

Smith, 1994). Non a  caso, nel nostro Paese, la maggior parte dei comportamenti di 

bullismo si riscontrano nei momenti precedenti l’ingresso a scuola o in quelli 

successivi all’uscita dall’istituto, ma anche nella pausa ricreativa, ovvero in tutti quei 

frangenti temporali caratterizzati dall’assenza del controllo adulto (Fonzi, 1997). 
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In linea generale sono identificabili tre tipologie di comportamento aggressivo, ossia, 

aggressività fisica, verbale e relazionale (indiretta), a cui sono sovrapponibili le 

modalità dirette e le modalità  indirette con cui si presentano i comportamenti di 

bullismo (Genta, 2002). 

Le prime sono manifestazioni più “visibili” di prevaricazione e comprendono 

modalità di tipo fisico e probabilmente sono l’esempio tipico del fenomeno (colpire 

con pugni o calci qualcuno, appropriarsi o rovinare i suoi effetti personali), o verbale, 

che solitamente risulta la modalità più frequente (minacciare, offendere, deridere 

qualcuno). 

Le seconde, invece, sono nascoste e per questo la loro natura è più subdola e di 

difficile evidenza, i soggetti che le attuano tendono, attraverso prepotenza e/o 

violenza psicologica, a diffondere pettegolezzi, chiacchiere negative, ad escludere, 

ghettizzare o  isolare la vittima (Menesini, 2000). 

Queste forme di bullismo cambiano anche a seconda dell’età e del sesso dei soggetti 

coinvolti, infatti, mentre le ragazze mettono prioritariamente in atto comportamenti 

indiretti di esclusione, i maschi prediligono la violenza fisica, considerata più 

dannosa di una semplice diceria (Genta, 2002).  

Le differenze esistenti tra i sessi si esplicano anche nel modo di sperimentare le 

prepotenze: le vittime di genere femminile reagiscono al sopruso con tristezza e 

depressione, emozioni totalmente opposte caratterizzano i soggetti di sesso maschile 

che generalmente esperiscono sentimenti di  rabbia  (Fedeli, 2007).   

Inoltre, mentre le ragazze tendenzialmente denunciano le prepotenze subite e, se 

spettatrici di episodi di bullismo perpetuati ai danni di altri reagiscono per difendere 

la vittima, i ragazzi sono più avvezzi d un comportamento omertoso e complice 

(Sullivan, 2000). 

Le differenze comportamentali tra i sessi si acuizzano con l’età: meno evidenti, quasi 

nulle, nei primi anni di scuola, emblematiche del sesso di appartenenza durante il 

periodo adolescenziale (Genta, 2002). 

 

1.1 Contesti e ruoli 

 

Il bullismo, come già affermato,  può essere annoverato tra le condotte aggressive 

come una nuova forma di “devianza” in aumento tra i preadolescenti e gli adolescenti 

(Petrone & Troiano, 2008).   
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Attraverso l’analisi del raggruppamento diagnostico dei “Disturbi da deficit di 

attenzione e da comportamento dirompente”  presente nel DSM (Diagnostic and 

Statistical Manual of Mental Disorders) è facile intuire come il bullismo si possa 

collocare a cavallo tra il disturbo della condotta e quello oppositivo-provocatorio.  

Il Disturbo della Condotta è  caratterizzato da una modalità di comportamento 

ripetitiva e persistente in cui i diritti fondamentali degli altri oppure le norme o le 

regole della società vengono violate. Questa tipologia di  comportamento è  presente 

in diversi ambienti e può causare compromissione clinicamente significativa del 

funzionamento sociale, scolastico, o famigliare. I bambini e gli adolescenti possono 

mostrare un comportamento prepotente, minaccioso, o intimidatorio; essere 

fisicamente crudeli con le persone o con gli animali; danneggiare deliberatamente  le  

proprietà altrui ecc.. La sfera affettiva risulta compromessa, infatti, nel momento in 

cui il soggetto compie l’azione violenta non sperimenta alcun rimorso o empatia per 

la propria vittima, ma reagisce con profonda frustrazione e alta reattività agli stimoli 

arrivando a compiere vere e proprie violenze (DSM-IV-TR, 2001).  

Il Disturbo Oppositivo Provocatorio, invece, non si manifesta con atti di aggressività 

diretta quanto piuttosto attraverso un atteggiamento negativistico, provocatorio, 

disobbediente ed ostile nei confronti delle figure che rappresentano l’autorità, in 

particolare gli adulti. L’ostilità e la provocazione sono espresse con persistente 

caparbietà, resistenza alle direttive, scarsa disponibilità al compromesso, alla resa o 

alla negoziazione sia con gli adulti che con i coetanei (DSM-IV-TR, 2001). 

Questo tipo di disturbo è meno grave del precedente ma può evolvere in Disturbo 

della Condotta quando si trasforma da comportamento naturale per una determinata 

fase evolutiva a oppositività anomala e persistente, che inficia tanto le relazioni 

sociali quanto il rendimento scolastico (DSM-IV-TR, 2001). 

Molteplici sono i modelli teorici che hanno cercato di spiegare l’aggressività e il 

bullismo e, per meglio comprendere i fattori del disagio o della devianza, 

solitamente i ricercatori si sono concentrati su due direttrici di ricerca: da un lato un 

approccio fortemente ambientalista che attribuisce l’origine causale dei 

comportamenti “devianti” a fattori socio-familiari; dall’altro troviamo l’approccio 

genetico-biologico che riduce i fattori di rischio alle componenti costituenti del 

singolo (Rutter et al., 1998). 
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La ricerca ha sottolineato come, sia la teoria dell’interazione sociale, sia la teoria del 

controllo sociale contengano in nuce quelli ritenuti come i principali fattori della 

devianza (Patterson et al., 1992). 

Entrambe le teorie affermano che la personalità del bambino si struttura a partire 

dalla relazione con i genitori, i quali diventano agenti di facilitazione dei valori 

convenzionali e conseguentemente dell’acquisizione delle funzioni di controllo 

(ibidem). 

È la teoria dell’attaccamento (Bolwby, 1989) che chiarifica la funzione protettiva che 

una  relazione sana con il caregiver può assumere nello sviluppo del bambino, o al 

contrario, quanto un rapporto conflittuale possa divenire sinonimo di difficoltà nel 

processo di crescita.  

Inoltre, non bisogna dimenticare, un’ampia parte di letteratura che evidenzia come 

episodi di bullismo, subiti e perpetrati, nell’infanzia e nell’adolescenza abbiano forti 

probabilità di sfociare in gravi disturbi della condotta in tarda adolescenza e nell’età 

adulta (Menesini, 2000). 

Oliverio Ferraris (2008) schematizza le cause originarie degli atti persecutori 

affermando che il bullismo si fonda su un disagio familiare che spinge il soggetto a 

mettere in atto comportamenti vessatori essenzialmente per due differenti 

motivazioni: apprendimento e rivalsa. Nel primo caso il soggetto ripropone in classe 

il modello di comportamento violento appreso in famiglia. Nel secondo, riattualizza 

ciò che ha appreso come vittima di aggressioni, invertendo però il proprio ruolo. 

Tali teorie sono fondamentali per comprendere il fenomeno del bullismo, ma se prese 

singolarmente non risultano esaustive, infatti, questo tipo di comportamento 

aggressivo non lascia spazio a modelli causali unilineari, in quanto si presenta come 

fenomeno multicomponenziale derivante dall’interazione di numerosi fattori, distali e 

prossimali, che ne spiegano non solo le differenti tipologie, ma anche le variegate 

traiettorie evolutive e i molteplici tassi di stabilità o mutamento nel tempo (Fedeli, 

2007). 

A tal proposito una variabile importante e, che spesso viene sottostimata, è il periodo 

di insorgenza dei comportamenti bullistici, indice fondamentale di cronicità e/o 

transitorietà del fenomeno nel tempo.  

La comparsa, già a partire dai primi anni della scuola dell’infanzia, di comportamenti 

violenti - non solo rivolti ai compagni ma anche diretti verso gli adulti - in 

associazione ad una modulazione emozionale molto compromessa, presenta una forte 
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stabilità nel tempo e cross-situazionale che può condurre con maggiore probabilità 

alla cronicizzazione di tali comportamenti e a forme di aggressività di gravità sempre 

maggiore (Fedeli, 2006). 

Le azioni aggressive, che insorgono in età adolescenziale, al contrario, assumono una 

valenza prioritariamente relazionale con lo scopo di far assumere al singolo 

un’identità, di ruolo e posizione, all’interno del gruppo e quindi la loro natura è 

prettamente situazionale e limitata nel tempo (Vitaro, Tremblay & Bukowski, 2001), 

anche se la particolare fase di insorgenza, già di per sè caratterizzata da turbamenti e 

cambiamenti, ha canalizzato l’attenzione degli studiosi della materia più delle 

criticità evidenziabili nelle fasi di sviluppo precedenti. 

Alcuni studiosi americani (Loeber & Hay, 1997), per esempio, si sono occupati di 

rintracciare l’età di insorgenza di tre diversi tipi di aggressività, suddivisi per livelli 

di gravità, giungendo alla costatazione empirica che è possibile tracciare un ordine di 

insorgenza in relazione alla maggiore o minore gravità delle forme aggressive, ma 

soprattutto, hanno verificato che i fenomeni antisociali, con livelli di gravità più 

elevati si presentano proprio durante il periodo adolescenziale, a conferma, non solo  

della natura relazionale di tali comportamenti durante la fase adolescenziale della 

vita degli individui, ma anche della maggiore incapacità degli adolescenti stessi di 

gestione delle proprie emozioni e predilezione per le modalità comportamentali di 

passaggio all’atto. 

Il bullismo è anche, e soprattutto, un fenomeno di gruppo caratterizzato da una 

dinamica particolare nel quale giocano un ruolo decisivo non solo i bulli e le vittime 

ma anche tutti quei soggetti che sembrano non coinvolti o che sono sostenitori degli 

uni o degli altri  (Salmivalli et al., 1996). 

Il gruppo, in tali situazioni, assume le sembianze di una monade (Anzieu, 1986), 

funziona come un’unità che si auto-sostanzia nel bisogno dei suoi membri di avallare 

le reciproche angosce tramite la condivisione.  

La gruppalità adolescenziale attuale, in modo specifico, tende ad assumere un 

compito autoreferenziale che riguarda il benessere del gruppo. La condivisione 

diventa, dunque, la condizione identificativa e definitoria del gruppo, lasciando 

assumere all’esterno  le sembianze del minaccioso. Quindi, in una costante  

interazione tra il dentro (da salvaguardare) e il fuori (il nemico), l’azione diviene 

l’espressione della frustrazione interna che deve essere scaricata, allontanata verso  

qualcosa di altro da se: la vittima (Ingrascì & Picozzi, 2002).  
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In quanto fenomeno collettivo non può prescindere dal contesto nel quale viene 

agito, ovvero la scuola (Lagerspetz et al., 1982). 

Dai primi lavori di Olweus (1983), condotti su oltre 130.000 ragazzi norvegesi tra gli 

8 e i 16 anni, l’autore trovò come il 15% degli studenti era coinvolto, come attore o 

vittima, in episodi di prepotenza a scuola. Successivi studi hanno confermato 

l’incidenza e la diffusione di questo fenomeno nelle scuole.  

Nella nostra realtà nazionale, i primi dati raccolti negli anni ’90, con un campione di 

1.379 alunni tra gli 8 e i 14 anni indicano come il 42% di alunni nelle scuole primarie 

e il 28% nelle scuole secondarie di primo grado riferiscano di aver subito prepotenze 

(Menesini, 2003).  

Questi studi permettono quindi di evidenziare come la scuola possa diventare 

possibile luogo di persecuzione e violenza (Petrone & Troiano, 2008) e come i 

soggetti coinvolti possono sintetizzarsi in tre categorie: il bullo, la vittima, il gruppo. 

 

1.1.1 I Bulli 

 

I bulli sono caratterizzati da un’aggressività generalizzata, quindi non diretta 

esclusivamente verso i coetanei, ma anche verso gli adulti, siano essi genitori o 

insegnanti. Essi sono impulsivi, scarsamente empatici, hanno una buona opinione di 

loro stessi e attraverso il gesto violento accrescono il loro senso di potere e i propri 

livelli di autostima (Olweus, 1978; 1993). 

Nei bulli è evidenziabile una particolare forma di defensive egotism ovvero un 

insieme di elementi narcisistici e difensivi che differenzia il loro senso di autostima 

dalle forme tipiche dei comportamenti pro-sociali (Salmivalli et al.,1996).  

Sono soggetti che mostrano un atteggiamento favorevole nei confronti della violenza, 

la reputano un mezzo per ottenere ciò che si vuole e giustificano i loro 

comportamenti con indifferenza e scarsa sensibilità verso la vittima e un profondo 

bisogno di dominare (Menesini et al., 1999). 

Secondo alcuni studi (Sutton et al., 1999), il fattore che alimenta il comportamento 

prepotente dei bulli non è un deficit socio-cognitivo, come originariamente si 

ipotizzava, ma al contrario un’elevata conoscenza sociale, che li rende abili 

manipolatori, infatti, oltre a prendere l’iniziativa nell’aggredire la vittima sono anche 

bravi ad istigare gli altri a farlo. 
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Crick e Dodge (1999) parlano di bullismo come aggressività proattiva, in cui 

l’affermazione della dominanza interpersonale, dell’affermazione sociale, del 

controllo sugli altri sono i propulsori del comportamento violento.  

Secondo Lawson (2001), i bulli non sono tutti uguali. Infatti, abbandonate le teorie 

deterministiche che equiparano i bulli agli appartenenti a classi sociali disagiate o a 

famiglie disgregate e considerando l’impossibilità di tracciare una descrizione 

univoca del “bullo”, egli afferma che possono esserne rintracciate quattro diverse 

tipologie: 

 

1. Il bullo aggressivo o dominante: tende ad assumere una posizione di leader 

negativo del gruppo, è popolare, manipolatore, è forte psicologicamente e 

fisicamente e proietta la sua aggressività su chiunque possa fungere da capro 

espiatorio, noncurante delle conseguenze del suo comportamento.  

2. Il bullo ansioso-vittima ha una personalità insicura, bassa autostima, ansia e 

instabilità emotiva; è un individuo poco amichevole e non molto popolare nel 

gruppo dei pari. 

    È aggressivo e provocatore, ha generalmente comportamenti reattivi e conflittuali. 

Solitamente compie atti di bullismo per attirare l’attenzione. 

3.  Il bullo passivo o gregario è poco sicuro, appoggia il leader ma solitamente non 

prende iniziative, non è interessato a prevaricare e sottomettere gli altri ma agisce 

essenzialmente per ottenere lo status di appartenenza al gruppo, cerca 

l’approvazione e l’affermazione dei pari evitando, in tal modo, il rischio di 

diventare una vittima.  

4. il bullo temporaneo ha un atteggiamento aggressivo solo in seguito ad un evento 

traumatico, che diventa il fattore scatenante degli atti di bullismo che 

termineranno con la risoluzione delle cause emotive che li hanno provocati. 

 

 1.1.2 Le Vittime 

 

Così come accade per i bulli, anche  le vittime possiedono uno spettro di 

caratteristiche peculiari che le contraddistinguono. 

In realtà non è facile tracciarne un profilo univoco; già Olweus (1978) aveva notato 

che i ragazzi bersaglio di prepotenze, di solito, possono essere distinti in due 

differenti tipologie.  
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Quando si parla di vittime, quindi, è necessario distinguerle in passive (o sottomesse)  

ed aggressive (provocatrici). 

1. Le vittime passive sono descritte come psicologicamente e fisicamente deboli, 

ansiose, insicure e ipersensibili, hanno un’opinione negativa di sé e soffrono di 

scarsa autostima (Boulton & Smith, 1994). 

Vivono in condizioni di isolamento e di esclusione all’interno del contesto 

scolastico, hanno scarse capacità relazionali, non sanno rispondere alle offese e se 

attaccate reagiscono piangendo e chiudendosi in loro stesse e ciò le rende ancora 

più vulnerabili agli occhi degli altri (Kochenderfer & Ladd, 1997). 

I ripetuti attacchi dei compagni fanno aumentare i livelli d’ansia e d’insicurezza 

nelle vittime istaurando una sorta di circolo vizioso in cui prepotenza e isolamento 

sono direttamente proporzionali e creano le direttrici per un feedback perverso 

(Zanetti, 2007). 

Questa tipologia di vittime presenta, inoltre, delle grandi difficoltà nel riconoscere 

le emozioni (Ciucci & Fonzi, 1999), nonché scarse capacità assertive, ma 

soprattutto eccessivi atteggiamenti di sottomissione (Menesini et al., 2000).  

Sono bambini, spesso, quasi rassegnati alla prevaricazione altrui, che si auto 

colpevolizzano considerandosi gli unici responsabili della situazione di vessazione 

in cui si trovano (Graham & Juvonen, 1998). 

2. Le vittime provocatrici anche se subiscono le prepotenze dei  compagni hanno uno 

stile di interazione di tipo reattivo (Olweus, 1993). Questa tipologia di vittime è 

sempre alla ricerca di attenzioni, ha difficoltà di controllo delle emozioni, 

impulsiva ed emotiva reagisce agli insulti ma non in maniera efficace (Schwartz et 

al., 1983). 

Spesso questi bambini cercano di essere gli iniziatori di atti di bullismo, sono molto 

frequentemente dei bambini iperattivi, incapaci di stare fermi, irritanti e fastidiosi 

verso il prossimo (Genta, 2002). 

Olweus (1973) sottolinea che, se nel gruppo classe sono presenti una o più vittime 

provocatrici, è altamente probabile che molti dei compagni saranno coinvolti 

nell’atto prevaricatorio. 

Come evidenziato fino a questo punto, le vittime provocatrici sono portatrici di 

elementi contrastanti, esperiscono alternativamente lo status di vittima e di 

prepotente tanto da essere identificate anche come bulli/vittima (Menesini, 2000). 
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Per quanto concerne i rapporti con i coetanei, allo stesso modo delle vittime 

passive, anche quelle provocatrici hanno scarsi rapporti relazionali, sono quindi 

anch’esse destinate all’isolamento ed all’alienazione (Pepler, 2004). 

Se spostiamo il focus della nostra attenzione sulla propriocezione, saremo in grado 

di distinguere altre tre tipologie di vittime: la vittima vera che accetta il proprio 

ruolo e che viene riconosciuta in quanto tale anche dai compagni; la falsa vittima 

che si considera una vittima anche se i compagni non la descrivono come tale e 

infine la vittima che nega tale ruolo anche se riconosciuta e  reputata vittima dai 

compagni (Aleandri, 2008; Zanetti, 2007). 

 

1.1.3 Il Gruppo 

 

“La fondazione del gruppo adolescenziale è una vicenda affettiva e simbolica che 

caratterizza in modo peculiare il percorso di crescita dei ragazzi; il passaggio dal 

ruolo di figlio al ruolo di soggetto sociale e sessuato si accompagna al decollo nella 

mente profonda dell’adolescente di una forte spinta, quasi di natura pulsionale, 

verso la socializzazione. L’adolescenza è caratterizzata da una vera fame di 

socializzazione orizzontale che si esprime attraverso la ricerca e la sottoscrizione di 

vincoli di gruppo che nel loro progressivo dipanarsi, porteranno alla fondazione di 

una vera e propria famiglia sociale e microsocietà dei coetanei o dei pari età come 

abitualmente viene definita” (Pietropolli Charmet, 2014, p. 221). 

Bandura (1977) nella sua teoria dell’apprendimento sociale ha posto molta enfasi sui 

meccanismi di modellamento che vengono attivati dal contesto gruppale, a ciò non si 

esime il fenomeno del bullismo, infatti, il bullo, in maniera particolare, per le sue 

capacità di leader suscita nei compagni ammirazione ed identificazione, 

sollecitandoli ad agire secondo i suoi schemi comportamentali; al tempo stesso,  il 

gruppo rinforza con il suo sostegno attivo o passivo il bullo, in sostanza bullo e 

gruppo si rinforzano reciprocamente nutrendo l’uno il comportamento dell’altro, in 

una sorta di dinamica circolare. 

In generale e, in modo particolare nel bullismo, il gruppo ha anche una funzione 

deresponsabilizzante, derivante principalmente dalla sua natura collettiva. Quando  

un’azione offensiva è compiuta da più persone, da un gruppo, si assiste ad una sorta 

di diluizione delle responsabilità e a processi auto-giustificatori di colpevolizzazione 

della vittima funzionali alla riduzione, da parte degli attori dell’azione, del senso di 
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colpa. Infatti, assecondando un meccanismo di consonanza cognitiva, per fare del 

male ad un altro individuo, il soggetto deve far in modo che la vittima sia la 

responsabile, la provocatrice dell’azione violenta, indicando come causa 

dell’aggressione perpetuata il comportamento o le caratteristiche della vittima stessa 

(etnia, estrazione sociale, abbigliamento, ecc.) (Mameli, 2008). 

Il bullismo è un fenomeno sociale che coinvolge frequentemente la classe scolastica 

in quanto gruppo formale, nato non per cooptazione spontanea, ma comunque gruppo 

che parzialmente o nel suo insieme, può costituirsi secondo le regole e le dinamiche 

del comportamento persecutorio e quindi può strutturarsi sulla motivazione alla 

dominanza del bullo, sulla fragilità della vittima ma anche sulla deferenza degli 

spettatori che non fanno nulla per ostacolare le prepotenze, forse perché troppo 

intimoriti da possibili ritorsioni (Menesini, 2008). 

In certe circostanze l'atmosfera della classe è tale che si verificano alcuni meccanismi 

perversi, quali: contagio sociale; indebolimento del controllo o delle inibizioni nei 

confronti delle tendenze aggressive; diffusione di responsabilità; graduali 

cambiamenti cognitivi nella percezione della vittima, che appare sempre più 

meritevole di vessazioni (Fonzi, 1995). 

L’enfasi sulla natura di gruppo del fenomeno e gli effetti di rinforzo reciproci tra i 

partecipanti (Craig & Pepler, 1997) ha permesso di studiare in maniera più 

approfondita i ruoli e le dinamiche che ne sono alla base. 

Alcuni ricercatori finlandesi (Lagerspetz et al., 1982) hanno proposto la 

suddivisione, all’interno del gruppo classe, in sei ruoli che possono essere assunti nei 

fenomeni di bullismo (Figura 1). 
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Fig. 1 Il bullismo e le sei tipologie di ruoli assumibili nel gruppo classe 

 

Oltre al bullo e alla vittima, infatti, si possono identificare i ruoli dell’aiutante del 

bullo che lo aiuta nelle sue attività, ma non le promuove; del sostenitore del bullo, 

che sostiene il prepotente, lo incita a continuare e ride durante le sue prepotenze; del 

difensore della vittima, che aiuta la vittima, e dello spettatore o esterno, che 

preferisce rimanere in disparte senza intervenire. Recentemente, Belacchi (2008) ha 

proposto l’aggiunta di ulteriori due ruoli: il consolatore che, pur senza intervenire per 

interrompere le prepotenze, cerca di ridurne gli effetti, consolando la vittima, e il 

mediatore ovvero colui che cerca attivamente di pacificare  bullo e vittima,  

ponendosi alla stessa distanza da entrambi e non schierandosi. 

Tra i sei principali ruoli individuati si è evidenziato che, bulli, aiutanti e sostenitori 

sono prevalentemente maschi, al contrario difensori ed esterni sono perlopiù 

femmine. L’unico ruolo che non ha una connotazione di genere è quello di vittima 

(Lagerspetz et al., 1982; Salmivalli et al., 1996).  

Inoltre, dall’analisi delle caratteristiche cognitive, comportamentali, sociali ed 

emotive dei diversi ruoli, sono emerse possibili sovrapposizioni: i bulli, ma non i 

seguaci, comprendono lo stato mentale altrui, dunque in questo sono simili ai 

difensori (Gini, 2006), ma a differenza di questi ultimi hanno scarse capacità 

empatiche (Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 2009) e non riescono a comprendere le 

situazioni sociali caratterizzate da ambiguità (Camodeca e & Goossens, 2005). 

Sul fronte del disimpegno morale, la mancanza di intervento da parte degli esterni 

durante gli episodi di bullismo potrebbe essere spiegata dall’espressione dell’empatia 

come disagio personale di fronte all’altrui sofferenza, e da una bassa autoefficacia, 

nonché da vergogna e paura del giudizio degli altri (Gini, et. al., 2008). 

Non bisogna poi trascurare il conformismo caratterizzante i “gregari” del bullo che, 

nei contesti gruppali, dismettono i valori sociali in funzione dell’esercizio dei valori 

del gruppo. In questi casi la colpevolizzazione della vittima è l’espressione della 

dinamica gruppale del conformismo, ovvero, gli aiutanti del bullo, forti della 

vicinanza con il leader e timorosi di finire nell’elenco delle vittime, si omologano, 

non solo ai comportamenti violenti del gruppo, ma anche alle motivazioni sottostanti, 
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assorbendo passivamente le verbalizzazioni disumanizzanti nei riguardi della vittima 

(Vergati, 2003). 

Questo tipo di dinamiche sono ben spiegate in un celebre esperimento di Milgram 

(1975) nel quale un finto medico chiedeva ai soggetti di compiere atti lesivi nei 

confronti di altri esseri umani e questi eseguivano gli “ordini” spinti dall’autorità del 

richiedente e valutando corretto il proprio comportamento non sulla base di valori 

sociali o degli effetti dell’azione, ma in base all’efficienza del compito e del rispetto 

delle direttive. È evidente, dunque, come la scarica della responsabilità sul leader nel 

compiere azioni violente, favorisca la perdita dei freni inibitori dettati dalla morale, 

favorendo la partecipazione a comportamenti violenti e denigranti per la persona. 

  

1.2 Origini e sviluppi del fenomeno 

 

Ogni giorno i mezzi di comunicazione ci segnalano la sempre più urgente necessità 

di occuparci di un fenomeno dilagante tra i giovani: il bullismo. 

La crescita esponenziale di tale fenomeno, in modo particolare nel contesto 

scolastico, sottolinea l’importanza di affrontare tale problematica, di studiarla e 

conoscerla per evitare che in futuro possa divenire una vera e propria piaga sociale. 

 

1.2.1 Indagini internazionali 

 

Le prime ricerche aventi come tema il fenomeno del bullismo a scuola si 

svilupparono in Norvegia e risalgono agli inizi degli anni Ottanta, quando Olweus 

(1983) condusse un’indagine descrittiva della popolazione scolastica norvegese 

riscontrando un’alta incidenza e gravità del fenomeno in tutte le fasce di età. 

A partire da questa prima indagine, nel corso degli anni, in tutto il mondo, si sono 

moltiplicate le ricerche volte ad indagare sia la frequenza del fenomeno del bullismo, 

sia ad esplorare  le dinamiche psicologiche e relazionali che si innescano tra i 

soggetti coinvolti nel fenomeno stesso. 

In Inghilterra, per esempio, Whitney e Smith (1993) condussero una rilevazione dalla 

quale emerse che, nonostante l’incidenza del fenomeno variasse tra le diverse 

tipologie di scuola studiate, nella scuola elementare la percentuale delle vittime  non 

era mai inferiore al 19% e quella delle vittime delle scuole medie non scendeva mai 

al di sotto dell’ 8%. 
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Smith e Sharp (1994) lavorarono in 23 scuole del Regno Unito per quattro trimestri 

osservando che, a seguito del loro intervento, il miglioramento della problematica era 

positivamente correlato con l’entità dell’impegno profuso dai soggetti coinvolti. 

In molti altri Paesi, come l’Australia, il Belgio, la Finlandia, la Spagna e gli Stati 

Uniti sono stati attuati interventi su larga scala, permettendo di giungere ad una serie 

di variabili che sembrano essere presenti in tutte le realtà studiate e che, quindi, 

permettono di identificare alcune specificità trasversali rispetto al contesto culturale 

del fenomeno del bullismo. 

È  stato dimostrato che la percentuale dei comportamenti categorizzabili come 

bullismo diminuisce al crescere dell’età dei ragazzi coinvolti, ma ciò non implica un 

miglioramento o una regressione del fenomeno, ma solo un cambiamento. Gli 

episodi di bullismo, infatti, diventano meno frequenti ma aumenta il loro tasso di 

pericolosità e gravità (Smith et al., 2008). 

Inoltre, è stato evidenziato che solitamente sono i maschi, con una percentuale 

maggiore rispetto alle femmine, ad assumere il ruolo di bulli, ma al contrario sono le 

ragazze che utilizzano maggiormente le forme del bullismo indiretto (Björkqvist, 

1994). 

Altri elementi tipici, emersi dai vari studi condotti in diverse parti del mondo, 

riguardano i luoghi preferenziali del manifestarsi dei fenomeni di bullismo che 

risultano essere gli spazi scolastici, ma anche il fatto che i ruoli di bullo e vittima 

conservano una loro stabilità a distanza di tempo (Menesini, 2000). 

 

1.2.2 Indagini  nazionali 

 

In Italia le ricerche sul bullismo si sono sviluppate con una decina di anni di 

differenza rispetto ai primi studi internazionali, infatti solo verso la fine degli anni 

Novanta gli studiosi nostrani hanno concentrato la propria attenzione su questo tipo 

di tematica. 

Il primo studio empirico è stato effettuato da Genta et al. (1996) presso le scuole 

primarie e secondarie di primo grado delle città di Firenze e Cosenza, consentendo di 

evidenziare l’elevata incidenza del fenomeno. 

Successivamente le indagini di Fonzi et al. (1997), Baldry (2001) e Marini, Mameli 

(1999) hanno confermato l’elevata presenza del bullismo nella scuola italiana, 
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aggiungendo che il tasso di incidenza registrato sul territorio nazionale è superiore  a 

quello degli altri paesi europei. 

La sintesi più significativa delle ricerche italiane è rappresentata dal libro “Il 

bullismo in Italia” a cura di Ada Fonzi (1997), disanima approfondita del fenomeno a 

livello nazionale. 

Il libro descrive lo studio compiuto in sette regioni italiane su un campione di 7.000 

studenti appartenenti a diversi gradi di scuola. L’analisi dei risultati ci mostra una 

fotografia della situazione nazionale in cui il 27% degli studenti delle elementari ed il 

20% di quelli delle medie compiono atti di bullismo. 

Indagini più recenti (Menesini et al., 2007) ci forniscono ulteriori dati sulla 

frequenza dei comportamenti in rapporto alla loro natura episodica o sistemica, 

evidenziando che i comportamenti che si ripetono nel tempo si presentano con una 

percentuale vicina al 10%, mentre i comportamenti episodici, ma più gravi, si 

verificano con percentuali prossime al 15%. 

Importante, dunque, come già affermato, è considerare non solo la pervasività del 

fenomeno, ma anche la sua gravità. 

Dalla medesima indagine (ibidem)  emerge che solitamente la percentuale dei bulli è 

maggiore rispetto a quella delle vittime, come se il compiere degli atti di prepotenza 

assumesse una connotazione positiva, quasi come un qualcosa di cui vantarsi. 

 

1.2.3 I perché della specificità della situazione italiana 

 

Le differenze riscontrate in Italia rispetto agli altri paesi europei, per esempio rispetto 

all’incidenza del fenomeno, possono essere lette attraverso la lente delle differenze 

metodologiche delle ricerche. 

Infatti, pur utilizzando il medesimo strumento delle ricerche norvegesi (Olweus, 

1983) ed inglesi (Whitney & Smith, 1993), l’indagine italiana si caratterizza, per 

esempio, per i tempi diversi nella quantificazione del fenomeno (dodici settimane 

nello studio italiano contro le dieci-undici negli altri studi) e nella somministrazione 

del questionario (Menesini & Giannetti, 1997). 

In secondo luogo, non bisogna dimenticare che l’età della scuola media dell’obbligo 

in Italia (11-14 anni) non coincide con quella inglese che è pari a 11-16 anni 

(Menesini, 2000). 
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Un altro elemento di analisi delle differenze, ovviamente, è anche la cultura del 

Paese in cui l’indagine viene effettuata. 

Già a partire dalla semplice traduzione dei termini dello strumento, infatti, bullying  

tradotto letteralmente “bullismo” sarebbe stato poco chiaro e troppo ambiguo, per 

tale motivo i ricercatori hanno preferito la traduzione “prepotenze tra pari” che 

semanticamente, oltre alla componente fisica, esprime anche il concetto di derisione 

ed esclusione sociale (Menesini & Giannetti, 1997). 

 

1.3 Una nuova forma di bullismo: il cyberbullismo 

 

Il bullismo non è un fenomeno di nuova generazione, ma è innegabile che presenti 

oggi dei caratteri di novità, uno dei quali è ascrivibile nelle potenzialità offerte dalle 

strumentazioni tecnologiche. 

Una nuova manifestazione di atti di bullismo, è infatti, il cyberbullismo, frutto del 

nostro tempo e dell’attuale cultura globale in cui le macchine e le nuove tecnologie 

sono sempre più spesso delle vere e proprie estensioni da cui difficilmente l’uomo 

riesce a prendere le distanze. 

Gli sms, le e-mail, i social network, le chat sono i nuovi mezzi della comunicazione, 

della relazione, ma soprattutto sono luoghi “protetti”, anonimi, deresponsabilizzanti e 

di facile accesso, quindi molto invitanti per chi li utilizza come strumenti 

prevaricatori attraverso i quali minacciare, deridere e offendere. 

Il termine cyberbullying, tradotto in italiano con il termine cyberbullismo o bullismo 

elettronico/digitale, è stato coniato e concordato, negli ultimi anni, in ambito 

internazionale. 

Tra le definizioni di cyberbullismo maggiormente accreditate sono rintracciabili 

quelle di: Smith et al. (2008) che lo hanno definito come un atto aggressivo attuato 

tramite l’ausilio di mezzi di comunicazione elettronici, individuale o di gruppo, 

ripetitivo e duraturo nel tempo contro una vittima che non può facilmente difendersi 

e quelle di Patchin e Hinduja (2006) che parlano di tale fenomeno come un danno 

intenzionale e non episodico  inflitto attraverso l’uso dei mezzi elettronici. 

Come accade per il bullismo inteso in senso classico anche il cyber bullismo può 

assumere diverse manifestazioni a seconda dei mezzi e delle modalità con cui si 

esplica. 



 
 

24 

 

Willard (2004) categorizza il cyberbullismo in otto specifiche tipologie di 

comportamento: il flaming, ovvero, inviare messaggi volgari e aggressivi ad una 

persona tramite gruppi on-line, e-mail o messaggi; l’on-line harassment, inviare 

messaggi offensivi in maniera ripetitiva sempre utilizzando la messaggistica 

istantanea; il cyberstalking, persecuzione attraverso l’invio ripetitivo di minacce; la 

denigration, pubblicare pettegolezzi, dicerie sulla vittima per danneggiarne la 

reputazione e isolarla socialmente; il masquerade, ovvero l’appropriarsi dell’identità 

della vittima creando danni alla sua reputazione; l’outing, rivelare informazioni 

personali e riservate riguardanti una persona; l’exclusion, escludere intenzionalmente 

una persona da un gruppo on-line; e  infine, il trickery, ingannare o frodare 

intenzionalmente una persona. Recentemente, le categorizzazioni del cyberbullismo 

appena presentate sono state schematizzate in quattro principali tipologie di 

comportamento (Nocentini et. al., 2010).  

1. scritto-verbale, comportamenti messi in atto tramite telefoni cellulare, messaggi 

scritti, e-mail, messaggi istantanei, chat, blog, website; 

2.  visiva, inviare o diffondere video o foto compromettenti attraverso telefoni 

cellulari o Internet;  

3. l’esclusione, escludere intenzionalmente qualcuno da un gruppo on-line; 

4. l’impersonificazione, prendere o rivelare informazioni personali, usando un 

diverso nome ed account. 

Ricordiamo comunque che il cyberbullismo è una forma nuova del bullismo e, in 

quanto tale, è sottoposta a continue ricerche e ridefinizioni:  per esempio, per quanto 

concerne l’inclusione del cyberstalking tra i casi di bullismo elettronico la comunità 

scientifica non mostra un chiaro accordo, infatti, alcuni autori come Willard (2004) 

ritengono che possa essere inserito di diritto in tale categoria, altri (Li, 2006) invece, 

lo associano alle minacce di morte, che rappresentano l’evoluzione del 

cyberbullismo, dunque una categoria diversa, a sè stante. 

Anche altre forme presenti nell’elenco prodotto da Willard (2004) arrecano alcune 

perplessità di inclusione nella macroarea del cyberbullsmo in quanto prive di alcuni 

elementi caratterizzanti tale fenomeno: il cyber-teasing (dispetti elettronici) non si 

caratterizza né per la precisa intenzione di ferire l’altro né per la presenza di 

sbilanciamento di potere, caratteristica, quest’ultima, non presente neanche nel 

cyber-arguing (litigi elettronici) (Vandebosch & Van Cleemput, 2008).  



 
 

25 

 

Infine, un numeroso gruppo di ricercatori (Ortega et al., 2008; Slonje & Smith, 2008) 

ha proposto di distinguere tra bullismo elettronico occasionale, in cui vi sono rari 

episodi di aggressione e bullismo elettronico grave, in cui invece gli episodi sono 

frequenti. Questa ultima distinzione è molto usata in letteratura e applicata negli 

studi, anche se ancora non è stato raggiunto un pieno accordo su quanti episodi siano 

necessari per poter definire un soggetto come una vittima di bullismo elettronico 

occasionale o grave (Guarini, 2009).  

A questo punto è necessario sottolineare che, nonostante ci sia un po’ di confusione e 

poca linearità tra le varie definizioni di cyber bullismo, tale fenomeno possiede delle 

peculiarità  specifiche che lo differenziano dal bullismo tradizionale: 

• anonimato: il bullo che agisce da dietro un computer o un telefonino si sente 

ancora più forte del bullo tradizionale in quanto ha dalla sua la credenza di 

rimanere nell’ombra e quindi sperimenta un senso di protezione della propria 

identità; 

• irreperibilità: è vero che qualsiasi cosa pubblicata o scritta su internet lascia una 

traccia, ma è altrettanto vero che tale traccia può essere scoperta da degli esperti e 

non da una vittima di prepotenze; 

• spavalderia: la protezione che il bullo sente di avere grazie all’anonimato e alla 

irreperibilità, rendono le sue azioni prive di freni inibitori, senza riserve morali su 

ciò che dice e fa; 

• ampliamento spazio-temporale: ogni azione ha sul web una risonanza tale che 

prescinde le tradizionali barriere spazio-temporali, infatti una sola informazione 

divulgata a molte persone attraverso Internet o telefoni cellulari, può arrecare 

danno alla vittima indipendentemente dalla sua ripetizione, potendo non solo 

essere vista e trasmessa da molte persone in tempi diversi ma inoltre amplificando 

la dimensione temporale dell’offesa (Aleandri, 2008). 

Al cyberbullismo vengono anche riconosciute le medesime caratteristiche 

paradigmatiche del bullismo in senso lato, ovvero, ripetibilità, intenzionalità e 

asimmetria di potere, ma con valori e modalità differenti. Infatti, nell’attacco 

virtuale è assente l’immediata lettura dell’intenzionalità del gesto, o meglio, 

mancando gli elementi tipici del verbale, ed esprimendosi solo attraverso una 

comunicazione scritta, il cyber bullo non può sperimentare in maniera diretta ed 

immediata la reazione della vittima al suo gesto persecutorio, quindi in mancanza 

di un feedback non ha la piena portata del vissuto che il suo attacco scatena nella 
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vittima, e consequenzialmente risulta difficile valutare se effettivamente abbia la 

consapevolezza di ciò che sta facendo (Nicoletti & Galligani, 2009). 

Per quanto concerne la ripetizione dell’azione vessatoria, nel cotesto virtuale 

questa dimensione diviene relativa: l’atto di cyber bullismo può essere compiuto 

anche una sola volta ma la portata della comunicazione Internet fa sì che 

quell’unico gesto venga visionato o “ripostato” da infinite persone infinite volte 

facendolo divenire dilagante, quasi virale (Kowalski et al., 2008). 

L’asimmetria di potere, infine, si presenta in maniera emblematica nel 

cyberbullismo, infatti è sovrapponibile alle capacità di controllare gli argomenti di 

discussione nei vari forum, alla pubblicazione di messaggi infamatori o 

all’esclusione di qualcuno da un sito (Shariff & Gouin, 2006), in sintesi alla 

maggiore padronanza del mezzo informatico. 

Un altro modo di manifestazione dello squilibrio di potere nel cyberbullismo è 

l’impossibilità da parte della vittima di fermare determinati atti infamanti, perché i 

colpevoli sono nascosti dietro l’anonimato (Rauskauskas & Stolz, 2007). 

Le modalità con cui lo squilibrio di potere si presenta nel bullismo elettronico, le 

rende accessibili e attuabili  anche da chi nella vita reale si sente meno forte od è 

costretto a subire aggressioni (Brighi, 2009). 

Bullismo e cyberbullismo hanno anche delle profonde differenze una delle quali è 

riferibile  alla dimensione contestuale, infatti, nel cyberbullismo gli attacchi non si 

limitano più esclusivamente al contesto scolastico, ma la vittima può ricevere 

messaggi o e-mail dovunque si trovi, e questo rende la sua posizione molto più 

difficile da gestire e sopportare (Tokunaga, 2010).  

In sintesi, possiamo affermare che l’ambiente virtuale può essere un mondo 

attraente per i bulli (Kowalski & Limber, 2007), e allo stesso tempo un ambiente 

sicuro per chi cerca vendetta (King et al., 2007), infatti, rappresenta un luogo in 

cui i giovani, protetti dall’anonimato, esprimono senza inibizioni le proprie 

emozioni soprattutto se negative (Erdur-Baker, 2009), adottando con più facilità, 

rispetto a situazioni tradizionali, un comportamento aggressivo (Ybarra & 

Mitchell, 2004). 

Nel bullismo digitale la responsabilità può essere condivisa anche da chi visiona 

un video, un’immagine e decide di inoltrarla ad altri, il gruppo, quindi, acquisisce 

un ruolo, un’importanza e una responsabilità diversa (Brighi, 2009), e in 

particolare, la portata del gesto assume una gravità infinitamente superiore, con 



 
 

27 

 

conseguenze estremamente più rilevanti rispetto all’atto classico di bullismo 

(Slonje & Smith, 2008). 

Focalizzando l’attenzione sulla compartecipazione agli atti aggressivi in rete, la 

responsabilità del gruppo nell’attuazione di azioni di cyberbullismo, è uguale tra il 

cyberbullo e il pubblico che non solo visiona, ma diffonde ulteriormente le 

informazioni denigranti (Li, 2006). Secondo un recente studio di Slonje e Smith 

(2008) gli atti di cyberbullismo che coinvolgono un vasto pubblico sono fra i più 

gravi tipi di aggressione. Riprendendo lo studio di Nocentini e colleghi (2010), in 

riferimento ai criteri dell’anonimato e della diffusione pubblica delle 

informazioni, appare chiaro come questi due elementi  non siano ritenuti necessari 

per definire un’azione come cyberbullismo, ma sono importanti per connotare il 

contesto, la gravità, la natura dell’attacco, la relazione fra vittima ed aggressore e 

la reazione della vittima. 
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CAPITOLO 2 

ASPETTATIVE DEI DOCENTI E RISULTATI DI 

APPRENDIMENTO 

 

2.1 Le basi teoriche dell’autoefficacia 

 

Per comprendere a pieno il concetto di autoefficacia si deve partire da un’operazione 

preliminare: l’analisi del profondo bisogno  che l’uomo possiede di controllare le 

situazioni. 

Fin dalle sue origini l’essere umano si è sempre caratterizzato per un vivo e costante 

desiderio di controllare gli eventi della vita, perché controllare significa prevedere e 

prevedere significa poter adottare strategie comportamentali efficaci a favorire il 

miglior  adattamento possibile. 

Lo sviluppo delle conoscenze, nel corso dei secoli, ha accresciuto in maniera 

esponenziale le possibilità dell’uomo di predire gli eventi e di esercitare un controllo 

su di essi, si è passati dall’affidarsi al soprannaturale, ai riti scaramantici, ad avere 

maggiore fiducia nelle proprie capacità personali di generare cambiamento. 

Con l’adozione da parte delle scienze psicologiche del metodo sperimentale (Wundt, 

1979) è aumentato l’interesse per l’analisi delle relazioni causali tra gli eventi. 

Molti approcci teorici hanno cercato di scoprire i principi scientifici relativi al modo 

in cui si strutturano le influenze ambientali e si impiegano le attività cognitive al fine 

di promuovere l’adattamento e il cambiamento umano, per esempio, Skinner (1953) 

con il suo comportamentismo radicale teorizzava che l’azione fosse la risultante degli 

antecedenti e dei conseguenti ambientali, sottovalutandone le componenti cognitive. 

In egual misura, le cosiddette teorie dei tratti (Eysenck, 1947, 1952) trascuravano la 

componente ambientale come  movente comportamentale.  

Un quadro teorico che sembra essere in grado di inglobare i diversi contributi 

provenienti da più ambiti di ricerca è quello sociocognitivo  (Bandura, 1977). 

Il paradigma sociocognitivo, di fatto, sostiene il principio secondo cui le persone, pur 

con le dovute differenze interindividuali, hanno le capacità per analizzare gli eventi e 

riflettere su di essi e di autoregolarsi a livello comportamentale, esercitando una 

qualche forma di controllo sulle situazioni che sperimentano o sperimenteranno in 

futuro (Bandura, 2000). 
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Se le persone esercitano la loro influenza sulle situazioni, questo significa che 

possono contribuire a causare un dato evento, ma ovviamente, non possono 

determinarlo completamente in quanto ciò che l’individuo può fare è compiere 

intenzionalmente una certa azione mosso da uno scopo preciso, mentre gli effetti che 

ne conseguono non sempre sono prevedibili o controllabili (Davidson, 1971). 

Alla base della teoria sociocognitiva  troviamo il concetto di agency1 il cui elemento 

cardine è rintracciabile nelle convinzioni di autoefficacia: se il soggetto non avesse 

fiducia nelle proprie capacità di perseguire determinati obiettivi, non si 

preoccuperebbe neanche di tentare (Bandura, 1997). 

La medesima persona pensa strategicamente a come intervenire sull’ambiente e 

successivamente valuta l’adeguatezza delle sue conoscenze, dei suoi pensieri e delle 

sue azioni, quindi è contemporaneamente agente e oggetto dell’azione stessa 

(ibidem). 

L’ agency non può essere studiata come un’entità a se stante, essa opera all’interno di 

una struttura causale interdipendente che coinvolge una causazione2 reciproca 

triadica (Figura 2) degli aspetti ambientali, personali (cognitivi, affettivi e biologici) 

e comportamentali (Bandura, 1986). 

 

 
 

Fig. 2 Rappresentazione grafica della causazione reciproca triadica in cui C sta per comportamento, P 
sono i fattori personali e A sta per ambiente esterno (Bandura, 2000). 

 
Dunque, i fattori biologici, cognitivi e affettivi dell’individuo, in concerto con quelli 

ambientali e comportamentali, operano come fattori causali interagenti che in 

maniera bidirezionale si influenzano vicendevolmente, evitando di riconoscere 

all’una o all’altra componente una qualche posizione di privilegio (Maddux, 1995). 

Questo modello triadico riassume strutturalmente le fondamenta assunzionali della 

teoria sociocognitiva che possono essere enumerate come segue: 

                                                 
1 Il termine agency sta ad indicare la capacità umana di generare azioni mirate a  produrre particolari risultati. 
2 Con tale termine si vuole esprimere il significato di dipendenza funzionale fra gli eventi. 
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1. Agency 2. Self- efficacy 3. Prevedibilità 4.  Comportamento 5.  Ambiente.  

 

2.2  Il Costrutto della Self-efficacy 

 

Nel corso degli anni, molti sono stati gli autori (Rotter, 1966; DeCharms, 1978) che 

si sono occupati del tema dell’efficacia personale, sottolineando come le convinzioni 

soggettive, più della realtà oggettiva, influenzino la capacità di esercitare un 

controllo sugli eventi. Ma è allo psicologo canadese  Alfred Bandura che si deve 

riconoscere il grande merito, intorno agli anni settanta, di aver attirato l’attenzione 

del mondo scientifico, e non solo, sul costrutto di Self-efficacy3. 

Bandura (1977) inizialmente descrive l’autoefficacia come un “insieme di credenze” 

che il soggetto possiede in riferimento alle proprie capacità di mettere in atto dei 

comportamenti funzionali al raggiungimento degli obiettivi e/o dei risultati che si è 

preposto. In seguito, lo stesso Bandura (1989), ridefinisce l’autoefficacia come “la 

capacità di esercitare un controllo sugli eventi”: l’individuo non è uno spettatore 

passivo della volontà dell’ambiente, ma un organismo attivo capace di far accadere le 

cose, di intervenire sulla realtà, di esercitare un potere causale su di essa (Bandura, 

2000). 

A tal proposito viene utilizzato il termine di “agentività”, ovvero le persone possono 

esercitare una qualche influenza sul mondo esterno, possono intervenire su di essa in 

maniera consapevole e possono, inoltre, mettere in atto intenzionalmente tutta una 

serie di comportamenti e azioni per raggiungere un determinato scopo (ibidem). 

Chiave di volta dell’agentività umana sono le convinzioni di autoefficacia, infatti, se 

le persone credessero di non avere alcuna possibilità di produrre dei risultati, non 

proverebbero  neanche a tentare condotte, prove o situazioni che ritengono di non 

essere capaci di dominare, non si porrebbero mai obiettivi il cui raggiungimento 

reputano impossibile (ibidem). 

All’autoefficacia, dunque, viene riconosciuto un ruolo particolarmente rilevante,  

essa assume quasi la funzione di “bussola” per  l’individuo, infatti, il 

comportamento, così come la scelta degli obiettivi e delle azioni da intraprendere per 

perseguirli, sarebbero regolati proprio dalle informazioni che il soggetto possiede 

circa le proprie capacità. L’influenza  di tale costrutto assume un carattere estendibile 

                                                 
3 In tutto il testo i termini “self-efficacy” e “autoefficacia” saranno utilizzati come sinonimi in maniera alternativa 
l’uno all’atro.  
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e generalizzabile ad ogni tipologia di problema, proprio perché basato sulle 

convinzioni che il singolo possiede in merito alle proprie abilità di intervenire e 

controllare, attraverso il comportamento, sul successo o sull’insuccesso della 

prestazione (Di Nuovo, Giannini & Loiero, 1999). 

Per avere una piena comprensione dell’influenza esercitata dalle convinzioni 

personali sugli eventi è necessario considerare anche tutti i microprocessi ivi 

coinvolti, sia a livello individuale, sia a livello collettivo; è dunque fondamentale 

avere un quadro globale di riferimento, ovvero quello che Bandura (1982, 1986) 

definisce come “senso di autoefficacia”. 

“ Il concetto di senso di autoefficacia si riferisce alla convinzione nelle proprie 

capacità di organizzare e realizzare il corso di azioni necessario a gestire 

adeguatamente le situazioni che si incontreranno in modo da raggiungere i risultati 

prefissati” (Bandura, 1995, p.15). In altri termini, tali convinzioni avrebbero il potere 

di assumere un peso significativo su ciò che si pensa e si sente, rappresenterebbero 

verosimilmente le “determinanti prossimali” delle azioni umane, nel senso che ne 

influenzerebbero le componenti cognitive, emotive e motivazionali (Nota, Soresi, 

2000).  

 

2.3 Le caratteristiche dell’autoefficacia 

 

Quando si parla di autoefficacia si dovrebbe tenere a mente che il significato che tale 

termine veicola è quello di capacità, non di intenzionalità, ma soprattutto si dovrebbe 

attuare una distinzione con altri costrutti, a prima vista molto simili, ma 

intrinsecamente differenti, quali il concetto di sé, l’autostima, il locus of control o le 

aspettative di risultato (Caprara, 2001).  

L’autostima, per esempio, si riferisce a valutazioni molto più generali, di carattere 

valoriale, che vengono formulate dall’individuo in riferimento a se stesso come 

persona e, che comunque, in qualche modo, non sono indipendenti dal giudizio del 

soggetto stesso circa le proprie capacità, ergo, sono influenzate dalle credenze di 

autoefficacia (Maddux, 1995). 

Allo stesso modo, anche il concetto di sé assume una connotazione molto più 

generale rispetto a quello di autoefficacia. Il concetto di sé è stato spesso analizzato 

in termini di autovalutazione, facilitando in questo modo la comprensione degli 
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atteggiamenti del soggetto verso se stesso e delle modalità attraverso cui, tali 

atteggiamenti, possono incidere sulla propria visione della vita (Rogers, 1959). 

Da alcuni studi (Pajares & Miller, 1995) è emerso che le convinzioni di autoefficacia 

hanno un carattere molto più specificatamente predittivo sul comportamento rispetto 

alla concezione che il soggetto ha di se stesso, non a caso, una medesima 

convinzione di sé può generare una serie di comportamenti molto differenti e quindi 

difficilmente prevedibili. 

Un altro concetto associato con grande frequenza a quello di autoefficacia è il locus 

of control, soprattutto se ci si riferisce a quest’ultimo come alla credenza che il 

comportamento possa avere una qualche influenza sull’ambiente. Le due nozioni 

sembrerebbero quasi sovrapponibili.  

In realtà, in merito alla questione di una possibile relazione tra i due costrutti, il 

dibattito è sempre aperto e propende verso una loro separazione: Taylor e Popma 

(1990) sostengono empiricamente, con una serie di dati di ricerca, che esiste una 

netta differenziazione tra  locus of control e autoefficacia in quanto, la correlazione 

calcolata per i due concetti è pari a r4 = - 0.22, e anche  lo stesso Bandura (1991) ne 

sostiene la diversità concettuale ed empirica. 

Verosimilmente quando ci si propone di valutare entrambi i concetti ciò che assume 

una certa rilevanza è la natura degli eventi presi in esame: i risultati derivanti da 

alcuni comportamenti possono essere la diretta conseguenza del caso o della qualità 

della prestazione e, quindi, venire imputati  rispettivamente a fattori esterni 

all’individuo o concernenti le proprie abilità (Kirsch, 1995). 

Possiamo concettualizzare il locus of control come una forma generalizzata di 

aspettative di risultato, o meglio come una dimensione della causalità dei risultati, 

che può riferirsi direttamente al soggetto (impegno, perseveranza, ecc.) o 

alternativamente alla situazione (difficoltà del compito, contesto, ecc.)  (Rotter, 

1966). 

Le aspettative di risultato si riferiscono alle credenze che il soggetto nutre nei 

riguardi dei risultati che può ottenere in seguito alle proprie prestazioni e quindi, 

analogamente ai concetti fin qui descritti, anche le aspettative di risultato sono 

inevitabilmente correlate all’autoefficacia. 

                                                 
4 Indica l'indice di correlazione di Pearson, anche detto coefficiente di correlazione di Pearson (o di Bravais-
Pearson) ed esprime una eventuale relazione di linearità tra due variabili. 
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La prevedibilità di un risultato ottenibile con una determinata azione dipende in 

maniera considerevole dal giudizio circa le proprie capacità di eseguire tale 

prestazione, in altre parole, mentre l’autoefficacia si richiama alle credenze che il 

soggetto possiede circa la bontà delle proprie prestazioni, le aspettative di risultato 

valutano la misura della causalità tra comportamento e risultato (Bandura, 1991). 

Kirsch (1995), entrando nel merito della questione della differenziazione tra 

autoefficacia e aspettative di risultato, suggerisce che la diversità tra i due costrutti 

può essere rintracciata nel fatto che le aspettative di efficacia sono definibili  come 

credenze mezzi-fini (means-ends belief) per cui, si ipotizza che ad un dato 

comportamento seguirà un particolare risultato;  oppure possono assumere la valenza 

di aspettative di risultato personale (personal out come expectancy) e quindi riferirsi 

al fatto che il proprio comportamento sarà seguito da uno specifico risultato. 

In ogni caso, al di là di qualsiasi controversia teorica, le aspettative di risultato 

possono assumere tre forme principali: fisiche, sociali e autovalutative (Bandura, 

2000). 

All’interno di ciascuna delle tre forme, le aspettative positive sono sinonimo di 

incentivo e quelle negative di disincentivo; per esempio: il dolore fisico, il 

disinteresse degli altri o l’autobiasimo sono tre delle possibili aspettative negative 

sperimentabili dal soggetto. 

Da quanto fin qui affermato è dunque evidente quanto l’autoefficacia sia un 

predittore maggiormente accurato nell’anticipare gli specifici comportamenti delle 

persone e quindi quanto sia importante conoscere  le distinzioni tra quest’ultima e i 

concetti analizzati. 

Giustificate le distinzioni operate è ora il caso di conoscere in maniera più 

approfondita le caratteristiche peculiari delle credenze di efficacia. 

Le aspettative di efficacia, così come teorizzate da Bandura (1977), possono 

muoversi su tre dimensioni: la grandezza, la forza e la generalizzazione. 

La grandezza si riferisce al numero di ostacoli che il soggetto si sente in grado di 

affrontare per raggiungere i propri obiettivi. Le difficoltà sono gerarchicamente 

ordinate secondo livelli di complessità crescente. Le stime di autoefficacia percepita 

sono il riflesso del livello di difficoltà che l’individuo sente di poter affrontare e 

superare con successo (Nota, Seresi, 2000). 

La forza è direttamente in relazione con il convincimento con cui si pensa alla 

propria efficacia; è dunque naturalmente correlata con la persistenza: il punto focale 
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non è la capacità di svolgere una certa attvità occasionalmente, ma essere in grado di 

perseverare, mantenendo intatta la fiducia nelle proprie capacità, anche di fronte a 

condizioni ostili e/o ad emozioni negative. 

La generalizzazione, infine, si riferisce alla misura in cui il risultato ottenuto in 

ambiti specifici possa influenzare le credenze di riuscita in compiti, comportamenti e 

situazioni simili, in quanto le aspettative di efficacia possono essere trasferite a 

contesti e situazioni che richiedono analoghe abilità e modi di agire (Bandura, 1990).  

 

2.4 Le fonti dell’autoefficacia 

 

L’individuo conosce se stesso peculiarmente attraverso le convinzioni circa la 

propria efficacia personale che si strutturano e sviluppano a partire da quattro 

principali fonti di informazione: le esperienze dirette; le esperienze vicarie; la 

persuasione verbale e gli stati fisiologici e affettivi (Bandura, 2000). 

Queste quattro determinanti dell’autoefficacia possono essere riunite in due differenti 

categorie: quelle “distali”, riferibili a tutte le esperienze vissute in un tempo passato, 

e quelle “prossimali” direttamente riferibili all’hic et nunc della situazione (Maddux, 

1995). 

Le informazioni per la valutazione delle capacità personali, indipendentemente da 

quale fonte venga utilizzata per raccoglierle, non sono istruttive di per se stesse, 

quindi dovranno  sempre essere sottoposte al vaglio dell’elaborazione cognitiva e del 

pensiero riflessivo attraverso cui si analizzerà sia il tipo di informazione utilizzata 

come indicatore di efficacia, sia le regole di combinazione, o euristiche, mediante le 

quali le informazioni derivanti da fonti differenti si integrano, acquisendo un peso 

specifico nel processo di costruzione delle convinzioni di efficacia (Bandura, 1997). 

 

2.4.1 Le esperienze dirette 

 

La prima delle quattro fonti di informazione, e forse la più autorevole, su cui 

l’individuo edifica le proprie convinzioni di efficacia è rappresentata dall’esperienza 

passata, in particolare dalla quantità di successi ed insuccessi sperimentati 

direttamente. 

Il vivere sulla propria pelle il successo è la dimostrazione tangibile della capacità di 

saper portare a termine un compito, dell’essere in grado di fare tutto ciò che è 
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necessario per riuscire. Il successo incentiva il soggetto ad aver fiducia nella propria 

efficacia personale; al contrario, l’insuccesso, indebolisce tale fiducia (Bandura, 

1990). 

La fiducia nelle proprie capacità non è esclusivo retaggio del semplice riuscire in un 

compito, ma è direttamente proporzionale al grado di difficoltà che l’esperienza 

presenta: il fatto di riuscire in un compito percepito come facile non porta a 

rivalutare la propria efficacia, mentre il superamento di ostacoli, categorizzati come 

difficili, produrrà un senso di efficacia più forte, consolidato e resiliente (Bandura, 

2000).  

Le regressioni, le difficoltà ci  insegnano che perseverare produce dei risultati, che 

per raggiungere uno scopo bisogna impegnarsi perché, se non ci si arrende, allora le 

avversità ci fortificheranno accrescendo le nostre capacità di fronteggiarle in futuro. 

L’impegno profuso, così come la difficoltà dei compiti e delle circostanze, 

influiscono sulle inferenze di capacità legate alla prestazione (Trope, 1983). 

Il valore informativo dei successi e degli insuccessi per il giudizio di autoefficacia 

percepita, dunque, dipenderà tanto dalla difficoltà del compito da affrontare, quanto 

dalla quantità di impegno: se un compito, esperito come difficile, viene superato con 

successo e minimo impegno verrà tradotto in termini di buone capacità, aumentando 

così il senso di autoefficacia nel soggetto che ne è l’artefice, ma lo stesso risultato 

ottenuto con grande sforzo e massimo impegno assumerà il significato di scarse 

capacità (Bandura & Cervone, 1986). 

Alcuni studi (Biran & Wilson, 1981; Gist, 1989) hanno dimostrato che l’esperienza 

diretta influenza in maniera più forte e generalizzata le convinzioni di autoefficacia 

rispetto alle altre fonti, gettando le basi per la creazione degli strumenti cognitivi e 

autoregolatori necessari per il successo prestazionale. 

 

2.4.2 L’esperienza vicaria 

 

L’esperienza vicaria o modellamento (Bandura, 2000) è un altro strumento efficace 

per promuovere il senso di autoefficacia.  

Rappresenta una forma di apprendimento molto utilizzata, che si avvale di mezzi di 

trasmissione quali l’osservazione e l’imitazione. Nel caso specifico dell’autoefficacia 

il soggetto (osservatore) è esposto a prestazioni soddisfacenti che fanno registrare 

conseguenze positive per l’autore dell’azione (Nota & Soresi, 2000). 
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Le capacità personali sono più facilmente valutabili nel momento in cui le attività 

producono indicatori oggettivi di adeguatezza, ma ciò non sempre risulta possibile, 

infatti per la maggioranza delle attività le persone devono giudicare le proprie 

capacità in base ad indicatori relativi di adeguatezza, ovvero rapportandole alle 

prestazioni altrui (Bandura, 1997). 

Jacobs e collaboratori (1984) documentarono la rilevanza che il confronto normativo 

assume sulle autovalutazioni di efficacia: il soggetto indotto a credere di avere 

prestazioni inferiori alla media del gruppo (di status simile) vedrà decrescere 

vertiginosamente le convinzioni di efficacia personale, viceversa, il soggetto 

convinto di avere prestazioni superiori alla media del gruppo vedrà crescere 

esponenzialmente il livello di autoefficacia percepita. 

Ovviamente gli effetti del confronto, siano essi positivi o negativi,  saranno 

amplificati sulla base del talento delle persone utilizzate come termini di paragone 

(Bandura & Jourden, 1991). 

L’apprendimento osservativo è regolato sulla base di quattro sottofunzioni o processi 

consequenziali. In primis incontriamo i processi di attenzione che determinano quali 

informazioni estrarre dagli eventi in corso, successivamente vengono attivati i 

processi di ritenzione, ovvero le informazioni vengono ristrutturate sotto forma di 

regole e concezioni per essere memorizzate e, solo successivamente, mediante i 

processi di produzione, le concezioni vengono tradotte in azioni e, dal momento che 

non tutto ciò che viene appreso si trasforma in azione, subentrano i cosiddetti 

processi di motivazione, mediante i quali i comportamenti appresi saranno riprodotti 

solo se produrranno risultati apprezzabili (Bandura, 2000). 

L’intero iter di modellamento sarà influenzato anche dagli stati affettivi che il 

confronto con l’altro può suscitare: i confronti competitivi con persone che riescono 

a raggiungere livelli prestazionali migliori generano avvilimento, mentre i confronti 

vantaggiosi con persone valutate come parimenti competenti producono 

autovalutazioni positive (Bandura & Jourden, 1991). 

 

2.4.3 La persuasione verbale 

 

Un altro mezzo per rafforzare la convinzione di efficacia personale è la persuasione 

verbale, le cui variabili sono essenzialmente la capacità persuasiva della fonte e la 

veridicità di ciò che viene affermato (Petty & Cacioppo, 1981). 
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La persuasione produce cambiamenti significativi di autoefficacia solo in quei 

soggetti che hanno già qualche motivo per credersi capaci e risulta quindi più debole 

come elemento propulsore di cambiamento rispetto all’azione passata e al 

modellamento (Bandura, 1997). 

Schunk (1982, 1983, 1984) ha studiato gli effetti del feedback valutativo sulle 

convinzioni di efficacia in alunni con difficoltà matematiche, ed è giunto a teorizzare 

che, dire ai ragazzi che i loro progressi sono il risultato del possesso di capacità, 

accresce l’autoefficacia molto più che l’attribuzione dei progressi all’impegno. In 

effetti, sottolineare ripetutamente che i risultati sono il frutto di un accresciuto 

impegno è come affermare che la mancanza di talento viene sopperita dagli sforzi 

profusi, e questo non può accrescere il senso di efficacia che, al contrario, verrebbe 

incrementato se il progress fosse associato esclusivamente alle capacità senza 

accennare minimamente all’impegno. 

 

2.4.4 Gli stati fisiologici e affettivi 

 

L’ultima fonte di informazione è il corpo, o meglio sono gli indicatori somatici 

connessi agli stati fisiologici e alle emozioni. Tali indicatori acquistano peculiare 

importanza nell’ambito delle prestazioni fisiche, in particolari condizioni di salute e 

nel fronteggiamento degli stressor (Bandura, 1997). 

Se una persona associa un arousal fisiologico avversivo ad una certa prestazione, con 

molta probabilità sperimenterà un senso di fallimento che conseguentemente la farà 

dubitare della propria efficacia, inoltre in situazioni analoghe potrà sviluppare un 

processo disfunzionale di ansia anticipatoria che non farà altro che rafforzare le sue 

convinzioni di incapacità (Bandura, 1997). 

Secondo Cioffi (1991) gli stati fisiologici ed emotivi possono essere utilizzati per 

modificare le convinzioni di autoefficacia se si migliorano le condizioni fisiche, se si 

correggono gli errori interpretativi degli stati del corpo e se si riducono i livelli di 

stress. 

Anche per questa fonte, come nelle precedenti tre, vale il principio secondo cui le 

informazioni trasmesse non sono di per se stesse indici oggettivi di efficacia ma sono 

influenzate e analizzate sulla base della valutazione cognitiva, delle circostanze e 

dell’intensità dell’attivazione fisiologica. 
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2.5 Autoefficacia e  processi di mediazione 

 

In questo paragrafo la trattazione si concentrerà sui processi mediante i quali le 

aspettative di efficacia influenzano il comportamento umano, producendo effetti che 

sono essenzialmente di quattro tipi: cognitivi, di motivazione, di affetto e di scelta 

(Bandura, 2000). 

Il miglioramento o il peggioramento di una prestazione può essere determinato dalle 

modalità e da quanto il senso di autoefficacia incide sui modelli di pensiero. Il 

comportamento umano, avendo una natura precipuamente intenzionale, è guidato 

dalla scelta degli obiettivi futuri che, a loro volta, sono strettamente connessi alla 

valutazione delle proprie capacità; un forte senso di autoefficacia sarà, infatti, foriero 

di obiettivi elevati e conseguentemente di un maggiore e più costante impegno nel 

perseguirli (Locke & Latham, 1990). 

Bandura e Schunk (1981), in merito alla tipologia di obiettivi che possono essere 

ricercati, si sono concentrati sull’alternativa dicotomica distali/prossimali. 

Analizzando il rendimento di alcuni alunni con difficoltà matematiche e fornendo 

loro due diversi tipi di obiettivi, a breve e lungo termine, notarono che, nei soggetti, 

la vicinanza temporale dell’obiettivo favoriva il buon esito del compito. 

Sembrerebbe infatti che, imparare nuovi compiti e persistere nel loro raggiungimento 

sia considerato più stimolante nel momento in cui i tempi impiegati risultino brevi 

(Maddux, 1995). 

Altri studi (Cervone et al., 1991) hanno verificato l’utilità di fornire obiettivi 

specifici per l’incremento dell’autoefficacia, infatti, indipendentemente dal grado di 

difficoltà dell’obiettivo, il semplice possederne uno favorirebbe la produttività e 

innalzerebbe i livelli di efficacia personale. 

Una volta effettuata la scelta del compito, le persone agiscono allo scopo di 

realizzarlo, quindi convertono le loro aspettative future in motivazioni presenti e tale 

processo è mediato dal sentire di avere le capacità per riuscire a raggiungere lo scopo 

che si sono preposte (Bandura, 2000). 

Sui livelli motivazionali svolge un ruolo importante la tendenza a sovrastimare le 

proprie capacità. La sovrastima, invero, funge da catalizzatore incrementando la 

perseveranza dell’individuo nel non arrendersi davanti alle difficoltà, accrescendo la 

possibilità che l’obiettivo venga raggiunto e quindi sostanziando le credenze di 
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efficacia, creando di fatto, una sorta di circolo virtuoso, un ordine di influenzamento 

definito da Taylor e Brown (1988) come “positiva illusione”. 

Anche l’autoregolazione degli stati affettivi è mediata dall’autoefficacia, che 

influenza l’intensità degli stati emozionali: scarse aspettative nelle proprie capacità 

generano ansia e depressione, invece la convinzione di poter controllare la situazione 

dona un forte senso di sicurezza (Bandura, 1997). 

In realtà, le convinzioni di autoefficacia influiscono sull’esperienza emotiva in tre 

modi diversi ovvero, attuando un controllo sul pensiero, sull’azione o sull’affetto. 

Nel primo caso le convinzioni di efficacia vanno ad esercitare il loro influsso sui 

processi attentivi indirizzando la costruzione e la rievocazione degli eventi in 

maniera emotivamente positiva o negativa. Nel secondo caso, l’autoefficacia 

interferisce con l’azione sostenendo corsi di azioni che modificano l’ambiente 

rendendolo emotivamente pregnante. L’ultima modalità è orientata all’affetto e a 

come l’autoefficacia possa migliorare la percezione di stati emotivamente negativi 

trasformandoli o riducendone la portata (Bandura, 2000). 

In sintesi, da quanto esposto, si deduce che l’autoefficacia sia un importante 

elemento di cambiamento e controllo dell’ambiente di vita della persona e che le 

persone, a loro volta, sono il frutto dell’ambiente in cui nascono, vivono e crescono.  

A questo punto, e in seguito alle premesse appena esplicitate, non ci si può esimere 

dal menzionare il processo di mediazione dell’autoefficacia legato alle scelte che il 

soggetto compie nell’arco della vita. La scelta dell’ambiente in cui svilupparsi, 

infatti, determinerà, in parte, chi diventeranno in futuro. 

Nel momento in cui si prende una decisione o si compie una scelta, questo processo è 

influenzato dalla percezione che abbiamo delle nostre capacità. Ogni giorno 

compiamo delle scelte, ma quelle che più di altre condizionano il nostro avvenire 

sono legate alle attività e agli ambienti che ci caratterizzano: durante lo sviluppo, 

scegliendo un percorso di studio, una professione, una città in cui vivere ecc.,  

l’individuo autodetermina il suo destino e lo fa sulla base di ciò che crede gli sia più 

congeniale in quel momento rispetto al livello delle sue capacità. 

Le persone evitano alcuni ambienti perché percepiti come ostili o difficili da 

affrontare, quindi più elevato sarà il senso di autoefficacia, più competitivo o 

impegnativo sarà l’ambiente in cui sperimentarsi e il  compito da portare avanti 

(Bandura, 1997). 
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Ovviamente, quando si studiano gli effetti dell’autoefficacia sui processi di selezione 

si deve tener conto che essi rappresentato il punto di partenza per lo studio degli altri: 

se un percorso viene attivamente cercato e scelto allora il soggetto mette in gioco il 

suo impegno, la sua motivazione e prova stati emotivi diversificati (ansia, paura, 

orgoglio, ecc.) (Bandura, 1981). 

In sintesi ciò che lega l’autoefficacia ai suoi mediatori è un rapporto bidirezionale di 

influenza reciproca determinato dal fatto che le scelte e tutto ciò che ne consegue 

possono essere degli elementi di vantaggio per le convinzioni di autoefficacia, 

oppure possono portare ad una loro rivalutazione, favorendo lo sviluppo di nuove 

scelte, nuove motivazioni e nuovi affetti in un processo che si autoalimenta  in un 

perpetuo ripetersi. 

 

2.6 La valutazione dell’auto-efficacia del docente: indagini recenti 
 
 

Gli studi sulla Self-efficacy, da circa un ventennio, si stanno interessando, con non 

poche difficoltà, del contesto educativo, in particolare il focus della ricerca si è 

spostato recentemente sulla figura del docente. 

Nel tentativo di arrivare ad un certo grado di chiarificazione del costrutto di efficacia 

degli insegnanti, molti sono stati gli studiosi che hanno cercato di dare una 

definizione più accurata  possibile di tale costrutto, ad esempio: alcuni affermano che 

l’efficacia è “La misura in cui l’insegnante crede di avere la capacità di influire sulle 

prestazioni degli allievi” (Berman et al., 1977, p. 137); oppure essa viene identificata 

come “La convinzione degli insegnanti di poter influire sull’apprendimento degli 

allievi, anche di quelli che potrebbero essere difficili o demotivati” (Guskey & 

Passaro, 1994, p. 4); ma è anche definita come “La convinzione della capacità 

dell’insegnante di organizzare ed eseguire il corso di azioni necessario per realizzare 

con successo uno specifico compito di apprendimento in un particolare contesto” 

(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, p. 233). 

Inoltre, molti ricercatori (Gibson & Dembo, 1984; Saklofske et al. 1988), nel corso 

del tempo, hanno sviluppato modelli che permettessero di avere una visione puntuale 

e completa del costrutto stesso di efficacia dell’insegnante.  

Gibson e Dembo (1984), per esempio, hanno studiato il modo in cui gli insegnanti, 

con  un’efficacia auto-percepita alta o bassa, gestiscono le loro attività in classe. Si è 

potuto notare che gli insegnanti che possedevano un alto senso di efficacia 
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dedicavano il loro tempo ad attività prettamente scolastiche, erano un supporto per 

gli studenti in difficoltà e una fonte di gratificazione per coloro i quali 

sperimentavano successo scolastico. Gli insegnanti con bassi livelli di efficacia, al 

contrario, dedicavano la maggior parte del loro tempo a compiti non propriamente 

“scolastici”, non sapevano supportare gli studenti in difficoltà e, anzi, criticavano chi 

non riusciva nel compito assegnato.  

Saklofske et al. (1988) condussero degli studi su insegnanti neolaureati, arrivando 

alla conclusione che gli insegnanti con un elevato senso di efficacia svolgono un 

lavoro migliore: gestiscono cioè con più competenza la classe, stimolano il confronto 

e la discussione, ma soprattutto fanno sentire gli studenti a loro agio. 

Altri studi (Melby, 1995; Chong et al., 2010; Borgogni, 2001) hanno dimostrato 

l’importanza del senso di efficacia degli insegnanti sull’apprendimento giungendo 

alla conclusione che, i docenti che si percepiscono come efficaci, ottengono 

rendimenti migliori negli allievi, sono più motivati e capaci nel far rispettare le 

regole (Wittrock, 1986). 

Melby (1995) si concentra sul fatto che i docenti con basso senso di efficacia sono 

più stressati e poco fiduciosi nel progresso della classe, per questo si focalizzano 

prevalentemente su strategie punitive per ottenere la disciplina e non si interessano di 

verificare il reale apprendimento della classe, ma solamente di impartire il maggior 

numero di nozioni possibili. Al contrario, gli insegnanti con alto senso di efficacia 

tendono a riflettere sulle motivazioni alla base dei comportamenti e ripudiano 

l’autoritarismo a vantaggio della persuasione. 

Chong et al. (2010) sottolineano che l’insegnante con un elevato senso di efficacia è 

capace di intervenire efficacemente nella gestione della classe; Borgogni (2001) 

rileva che questo tipo di insegnante riesce bene prevalentemente con i ragazzi 

difficili, inoltre, sa conquistare la fiducia delle famiglie e del dirigente scolastico e 

riesce a trarre vantaggio dalle innovazioni tecnologiche. 

La recente ricerca psicologica (Biasi et. al., 2014a) si è concentrata in particolare 

sull’analisi delle componenti motivazionali a sostegno del costrutto di self- efficacy 

del docente affermando che, una buona motivazione al lavoro, è strettamente legata 

alla capacità di far fronte alle sollecitazioni e alle difficoltà tipiche del contesto 

educativo. Gli stessi autori dimostrano empiricamente, attraverso l’utilizzo di una 
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scala per la misura della self-efficacy (Biasi & Domenici, 2013)5 e un self-report di 

misurazione dei livelli motivazionali (Biasi & Bonaiuto, 2014)6,  che i docenti con 

alti livelli di self-efficacy ottengono punteggi elevati nelle motivazioni alla Socialità, 

alla Conoscenza, alla Costruzione nonché nella Percezione dell’esperienza estetica e 

dell’esperienza del flusso o esperienza ottimale, secondo un modello di linearità 

diretta. Nei soggetti con livelli inferiori di self-efficacy si notano punteggi 

sistematicamente inferiori, in particolare rispetto alla percezione estetica e 

all’esperienza di flusso, al contrario risultano più elevati i punteggi nelle motivazioni 

all’autoaffermazione e in particolare nella motivazione all’aggressione, indicatori 

indiretti di una personalità probabilmente più egocentrica e intollerante, quindi meno 

adatta allo svolgimento del ruolo di insegnante, rispetto ai docenti con elevati livelli 

di autoefficacia (Biasi et al., 2014a). 

Da quanto fin qui riassunto si evidenzia, nella letteratura nazionale e internazionale, 

l’estrema rilevanza assunta dal costrutto di efficacia nella professione 

dell’insegnante. Le convinzioni che gli insegnanti possiedono sulla propria Self-

efficacy influenzano, non solo il loro modo di lavorare, ma soprattutto incidono 

sull’apprendimento e il senso di autoefficacia degli allievi.  

Diventa perciò fondamentale riuscire a strutturare delle strategie che aiutino gli 

insegnanti ad incrementare la propria autoefficacia, sia per qualificare meglio i 

processi formativi, sia per scongiurare il verificarsi del fenomeno del burnout e delle 

sue eventuali ripercussioni negative sulla riuscita del percorso scolastico degli allievi. 

 

2.7  La Teacher Self-Efficacy Scale di Megan Tschannen-Moran e Anita 

Woolfolk Hoy (2001): indicazioni per l’adattamento e la validazione in Italia 

 

Da quanto esposto nel precedente paragrafo (Cfr. paragrafo 2.6), possiamo 

sintetizzare che, la percezione di auto-efficacia del docente corrisponde al giudizio 

sulle capacità personali di riuscire a realizzare i risultati desiderati in termini di 
                                                 
5 Scala sull’Auto-efficacia dei Docenti (SAED) (Biasi & Domenici, 2013) di cui si discuterà ampiamente nel 
paragrafo 2.7 La Teacher Self-Efficacy Scale di Megan Tschannen-Moran e Anita Woolfolk Hoy (2001): 
indicazioni per l’adattamento e la validazione in Italia. 
 
6 Scala Self Report (SSF) (Biasi & Bonaiuto, 2014) sulla motivazione e qualità dell’esperienza di insegnamento 
comprendente nove motivazioni e gli oggetti-meta ad esse corrispondenti. Il soggetto deve indicare in modo 
spontaneo quali motivazioni, con i relativi oggetti-meta, ritiene influiscano sul suo lavoro di insegnante, infine, deve 
indicare alcuni aspetti dell’esperienza di insegnamento che lo coinvolgono. L’intensità percepita, può essere 
contrassegnata scegliendo un punteggio compreso tra 0 (assenza della specifica esigenza o qualità) e 10 (massima 
intensità attribuita). 
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impegno e di apprendimento da parte degli studenti. Questo costrutto ha mostrato di 

essere fortemente legato a molti risultati educativi significativi tra cui: la persistenza, 

l'entusiasmo, l’impegno e il comportamento didattico del docente e, come effetto 

secondario non trascurabile, ha mostrato un valore predittivo sui risultati degli 

studenti negli apprendimenti, sulla loro motivazione e sulle loro convinzioni in tema 

di auto-efficacia (Biasi et al., 2014).  

La percezione di auto-efficacia del docente riguarda, come già affermato,  la sua 

capacità di ottenere attenzione e impegno da parte degli studenti, di scegliere 

strategie di insegnamento adeguate e di essere in grado di gestire la classe in modo 

funzionale, influenzando in maniera predittiva il grado di successo scolastico 

(Pajares, 1996; Schunk, 1991; Sewell & St. George, 2000; Caprara et al., 2006). 

Nell’ottica di poter usufruire di uno strumento dotato di buone caratteristiche 

metriche di validità e affidabilità  atto a valutare, all’interno di un più ampio 

panorama di ricerca, l’auto-efficacia degli insegnanti in Italia,  Biasi e Domenici 

(2013) hanno  deciso di tradurre e validare la scala Teacher Self-Efficacy 

(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) (Figura 3). 

Per la traduzione e l'adattamento italiano sono stati intervistati 200 insegnanti, 

appartenenti ad ambo i generi sessuali, in opera presso istituti di istruzione sia a 

livello primario che secondario (Biasi et al., 2014). 

Nella versione originale, la scala consta di tre fattori ognuno dei quali viene 

esaminato attraverso 8 item : Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti 

(Efficacy for Student Engagement); Autoefficacia delle Strategie di insegnamento 

(Efficacy for Instructional Strategies); Autoefficacia nelle Tecniche di Gestione della 

Classe (Efficacy for Classroom Management) (Figura 3). 

Nella versione italiana, denominata Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.) 

(Biasi & Domenici, 2013) (Figura 4), ad ogni item può essere attribuito un 

punteggioche va da 1(niente) a 9 (molto) (Biasi et al., 2014).  



 

 

 

 

 

 

Fig. 3 Scala Teacher Self-Efficacy (Tschannen
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Efficacy (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). V

originale. 
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          Fig. 4 S.A.E.D.: Versione italiana della Scala Teacher Self-Efficacy, curata da Biasi e Domenici 

(2013). 

 

 



 

 

 

 

2.7.1  Valutazione della validità e dell’affidabilità della scala 

 

Il piano di campionamento che è stato 

non probabilistico: in una prima fase sono state individuate le scuole sia nel comune 

che nella provincia di Roma, successivamente sono stati coinvolti i docenti che 

volontariamente hanno aderito alla ricerca. Complessivamente il 66% dei docenti 

intervistati insegna in scuol

insegna nella provincia di Roma. 

Il campione totale, come già affermato, è costituito da 200 

di sesso femminile (92%), 

a 45 anni (Figura 5). 

 

Fig. 5

 

Al fine di valutare la validità del questionario

(AF) sia relativamente alle 24 variabili (

form - SF), seguendo l’impostazione presentata da Tschannen

796) e confermata da successivi studi di validazi

Burke Spero (2005); Klassen, Bong, Usher, Chong, Huan, Wong., 

Fives e Bueh (2010). 

L’analisi fattoriale ha evidenziato la presenza di 3 fattori

sovrapponibili (con una percentuale di varianza cumulata pari al 66%

versione originale di Tschannen
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Valutazione della validità e dell’affidabilità della scala  

campionamento che è stato  scelto dagli autori (Biasi et al

in una prima fase sono state individuate le scuole sia nel comune 

che nella provincia di Roma, successivamente sono stati coinvolti i docenti che 

volontariamente hanno aderito alla ricerca. Complessivamente il 66% dei docenti 

intervistati insegna in scuole presenti nel comune di Roma mentre il restante 34% 

insegna nella provincia di Roma.  

Il campione totale, come già affermato, è costituito da 200 docenti prevalentement

femminile (92%), di età compresa tra i 33 e i  65 anni, con un’età media par

Fig. 5 Distribuzione dei docenti per classi di età 

Al fine di valutare la validità del questionario è stata effettuata una 

(AF) sia relativamente alle 24 variabili (long form - LF) che alle 12 variabili (

SF), seguendo l’impostazione presentata da Tschannen-Moran 

da successivi studi di validazione condotti da Woolfolk Hoy e

Burke Spero (2005); Klassen, Bong, Usher, Chong, Huan, Wong., 

ha evidenziato la presenza di 3 fattori

(con una percentuale di varianza cumulata pari al 66%

versione originale di Tschannen-Moran e Hoy (con una percentuale di varianza 

et al., 2014) è di tipo 

in una prima fase sono state individuate le scuole sia nel comune 

che nella provincia di Roma, successivamente sono stati coinvolti i docenti che 

volontariamente hanno aderito alla ricerca. Complessivamente il 66% dei docenti 

e presenti nel comune di Roma mentre il restante 34% 

docenti prevalentemente 

con un’età media pari 

 

 analisi fattoriale 

LF) che alle 12 variabili (short 

Moran e Hoy (2001, p. 

one condotti da Woolfolk Hoy e 

Burke Spero (2005); Klassen, Bong, Usher, Chong, Huan, Wong., et al. (2009); 

ha evidenziato la presenza di 3 fattori, praticamente 

(con una percentuale di varianza cumulata pari al 66%), a quelli della 

Hoy (con una percentuale di varianza 
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cumulata pari al 69,10%).  

Anche le analisi di affidabilità e attendibilità dello strumento hanno ottenuto risultati 

positivi, nel caso specifico dell’affidabilità7, quasi migliori per la versione italiana 

della Scala (Tabella 1). 

 Long form Short form 

 SAED OSTES SAED OSTES 

 alpha alpha alpha alpha 

Questionario 

)completo 

0,97 0,94 0,95 0,90 

Autoefficacia nel 

coinvolgimento 

degli studenti 

0,92 0,91 0,84 0,86 

Autoefficacia 

delle Strategie di 

insegnamento 

0,93 0,90 0,88 0,86 

Autoefficacia 

nelle Tecniche di 

Gestione della 

Classe 

0,93 0,87 0,90 0,81 

Tab. 1 - Valori dell’α di Cronbach calcolati per il questionario LF e SF e per i 3 sottogruppi di 

variabili. 

 

Da queste analisi gli item per le tre diverse sottoscale risultano così ripartiti: 

Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti (Efficacy for Student Engagement) 

item numero 1-2-4-6-9-12-14-22 (Figura 6); Autoefficacia delle Strategie di 

insegnamento (Efficacy for Instructional Strategies) item numero 7-10-11-17-18-20 

(Figura 7); Autoefficacia nelle Tecniche di Gestione della Classe (Efficacy for 

Classroom Management) item 3-5-8-13-15-16-19-21 (Figura 8). 

                                                 
7 effettuata attraverso il calcolo dell’α di Cronbach. 
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Fig. 6  Item appartenenti alla sottoscala Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti 

 

 
Fig. 7 Item appartenenti alla sottoscala Autoefficacia delle Strategie di insegnamento 
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Fig. 8 Item appartenenti alla sottoscala Autoefficacia nelle Tecniche di Gestione della Classe 

 

 

 

Successivamente all’applicazione dell’AF e all’individuazione dei 3 fattori, gli autori 

hanno proceduto ad effettuare un’analisi esplorativa univariata. Per ogni sottoinsieme 

di item (fattore) e per il questionario nella sua forma completa (sia LF che SF) sono 

state calcolate la media e la deviazione standard e, anche in questo caso,  i risultati 

sono risultati simili (Biasi et al., 2014). 

Per completare l’analisi, Biasi e collaboratori (2014), si sono concentrati sulle 

corrispondenze multiple (A.C.M.)8, al fine di poter tracciare un profilo dei docenti 

presi in esame; ciò ha permesso loro di identificare due diverse tipologie di 

                                                 
8 L’A.C.M., procedura introdotta negli anni ’70, ad opera della scuola francese di analisi dei dati di Benzecri (1982), 
fa parte delle tecniche fattoriali e ha lo scopo di sintetizzare le relazioni che intercorrono fra numerose variabili 
sottoposte ad analisi simultanea, allo scopo di riprodurne il patrimonio informativo in un numero più ridotto di 
variabili sintetiche dette fattori. 
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partecipanti, da una parte quelli  che sembrano enfatizzare le loro percezioni secondo 

uno stile cognitivo cosiddetto globale, dando valori di intensità in genere superiori a 

7 e, dall’altra, quelli che tendono a dare punteggi medi, mostrando un orientamento 

più analitic 
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SECONDA PARTE 

METODOLOGIA DELLA RICERCA 
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CAPITOLO 3 

 

METODOLOGIA DELLA RICERCA 

 

 

3.1   Obiettivi 

 

Il fenomeno del bullismo, negli ultimi 20 anni, ha assunto grande rilevanza e oggi è 

divenuto materia di studio scientifico nazionale ed internazionale. In modo 

prevalente viene analizzato come esso si manifesti in diversi contesti sociali, in 

primis nelle scuole.  

Sulla base di questa semplice constatazione e dell’interesse scientifico  che tale tema 

riveste in ambito psicologico e dei sistemi educativi, si è deciso di affrontare lo 

studio del fenomeno in un’ottica multidisciplinare, ma ponendo particolare 

attenzione allo specifico contesto scolastico come luogo di sviluppo e messa in atto 

di comportamenti prepotenti e vessatori. 

Il presente  lavoro di ricerca si pone un duplice obiettivo: il primo, di natura 

descrittiva, è riferibile alla rilevazione del fenomeno bullismo (caratteristiche ed 

entità), così come si manifesta nelle scuole presenti nel territorio metropolitano e 

della provincia di Roma, approfondendone le diverse espressioni e le possibili 

differenze ascrivibili a fattori quali il sesso o la classe scolastica di appartenenza; il 

secondo obiettivo, di natura più sperimentale, è di studiare il fenomeno attraverso 

un’ottica interdisciplinare, al fine di sviluppare strategie preventive a livello didattico 

e di atteggiamento del docente, ipotizzando una possibile relazione tra le 

caratteristiche dell’insegnante in termini di Self-efficacy e l’incidenza del bullismo a 

scuola. 

 

 

3.2  Campionamento9 

 

Inizialmente è stato improntato un accurato piano di campionamento: il primo step 

ha riguardato il reperimento delle liste complete degli istituti scolastici presenti sul 
                                                 
9 Si ringrazia la prof.ssa Rosa Capobianco dell’Università degli Studi di Roma Tre  per il prezioso aiuto e gli utili 
consigli in campo statistico. 
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territorio romano e della medesima provincia, attraverso la consultazione dei siti 

internet del Ministero della Pubblica Istruzione e della Regione Lazio.  

Una volta venuta in possesso delle suddette liste ho analizzato la distribuzione delle 

scuole per ambito territoriale. 

Nel comune di Roma e nella provincia di Roma le scuole secondarie sono 

complessivamente 595, ripartite per appartenenza al territorio del Comune o della 

Provincia di Roma (Tabella 2). 

 

 

Ambito territoriale Scuole Percentuale 

Comune di Roma 286 48,07 

Provincia di Roma 309 51,93 

Totale 595 100,00 

 

Tab. 2 -  Distribuzione delle scuole per ambito territoriale 

 

Ciascuna scuola secondaria afferisce ad un distretto: nel comune di Roma operano 19 

distretti mentre nella provincia di Roma operano 16 distretti. Nelle Tabelle 3 e 4 sono 

riportate le distribuzioni di frequenza delle scuole che afferiscono a ciascun distretto, 

rispettivamente per il Comune di Roma e per la provincia di Roma. 

 

Distretto scuole % scuole 

9 19 6,79 

10 13 4,64 

11 10 3,57 

12 19 6,79 

13 16 5,71 

14 7 2,50 

15 28 10,00 

16 6 2,14 

17 20 7,14 

18 9 3,21 

19 22 7,86 
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20 23 8,21 

21 11 3,93 

23 8 2,86 

24 8 2,86 

25 14 5,00 

26 15 5,36 

27 19 6,79 

28 19 6,79 

Tot. 286 100,00 

 

Tab. 3 – Distribuzione delle scuole per distretto di appartenenza nel Comune di Roma 

 

Distretto scuole % scuole 

22 16 5,18 

29 16 5,18 

30 26 8,41 

31 25 8,09 

32 17 5,50 

33 31 10,03 

34 19 6,15 

35 22 7,12 

36 20 6,47 

37 19 6,15 

38 21 6,80 

39 12 3,88 

40 10 3,24 

41 17 5,50 

42 20 6,47 

43 18 5,83 

Tot. 309 100,00 

 

Tab. 4 – Distribuzione delle scuole per distretto di appartenenza nella Provincia di Roma 
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La definizione dell’ampiezza campionaria ottimale è stata effettuata tenendo conto 

dell’obiettivo dell’indagine, che come già esplicitato, è quello di analizzare le 

caratteristiche di frequenza e modalità di presentazione del bullismo negli alunni 

delle scuole secondarie di primo grado.  

Sulla base della Tabella 2, le 16 scuole sono state suddivise i due gruppi: 8 scuole per 

il Comune di Roma e 8 scuole per la Provincia di Roma. 

Osservando le Tabelle 3 e 4 risulta molto eterogenea la distribuzione delle scuole per 

ogni distretto. Per tale motivo si è deciso di adottare un piano di campionamento 

complesso.  

Nel primo stadio sono stati selezionati i distretti attraverso un campionamento con 

probabilità variabili, ossia ad ogni distretto è stata associata una probabilità di 

estrazione diversa, proporzionale al numero di scuole presenti nel distretto. Il 

vantaggio connesso a tale procedimento è quello di una possibile migliore 

rappresentatività: i distretti con più scuole hanno una probabilità più elevata di 

entrare a far parte del campione.  

Per il comune di Roma sono stati estratti i distretti 9, 10, 13, 17, 19, 23, 27, 28; 

mentre per la provincia di Roma sono stati estratti i distretti 22, 29, 30, 31, 34, 35, 

37, 38. 

Nel secondo stadio, da ciascun distretto selezionato, è stata estratta una scuola 

utilizzando un campionamento casuale semplice senza ripetizione (Tabella 5).  

 

 

 

Comune di Roma 

Distretto Scuola 

9 5^ scuola 

10 10^ scuola 

13 13^ scuola 

17 17^ scuola 

19 6^ scuola 

23 1^ scuola 

27 1^ scuola 

28 12^ scuola 
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Provincia di Roma 

Distretto Scuola 

22 7^ scuola 

29 14^ scuola 

30 25^ scuola 

31 3^ scuola 

34 8^ scuola 

35 6^ scuola 

37 6^ scuola 

38 19^ scuola 

Tab. 5 – Distribuzione delle scuole selezionate per distretto di appartenenza  

 

 

Nel terzo stadio, da ciascuna delle scuole selezionate è stata estratta una sezione. 

Il quarto, e ultimo stadio, prevede che a tutti gli alunni della sezione estratta per ogni 

scuola venga somministrato il questionario. 

Le singole scuole estratte per costituire il campione sono state contattate tramite 

email istituzionale e successivamente, in caso di mancata risposta, sono stati presi 

contatti telefonici. Purtroppo, nonostante i continui e costanti solleciti verso le 

istituzioni scolastiche, il progetto di campionamento ha dovuto subire delle 

modifiche in itinere, infatti, a causa della scarsa risposta delle scuole alle richieste di 

partecipazione alla ricerca, l’ampiezza campionaria è stata ridimensionata 

complessivamente a 7 scuole, ovvero le uniche, delle 16 contattate, che si sono rese 

disponibili a partecipare all’indagine. 

Delle sette  scuole,  sei  coprono il territorio della provincia e solo un istituto si trova 

sul territorio della  città di Roma, in una zona periferica. 

Ovviamente, data la nuova situazione, non si sono potuti seguire gli step previsti nel 

piano campionario originale, quindi non sono state selezionate le classi per singolo 

istituto a cui somministrare gli strumenti, ma si è deciso che la somministrazione 

avrebbe coinvolto tutte le classi della scuola secondaria di primo grado (dalla prima 

alla terza). È stato adottato un piano di campionamento non probabilistico in cui, in 

una prima fase, sono state individuate le scuole sia nel comune che nella provincia di 

Roma, successivamente sono stati coinvolti gli studenti (per l’indagine sul bullismo)  

e i docenti (per l’indagine sulla Self-efficacy), tutto ciò al fine di ottenere comunque 
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un campione statisticamente significativo a livello di numerosità. 

 

 

3.2.1 Il Campione studenti 

In totale, il campione studenti corrisponde a 1482 soggetti e rispetto alle variabili 

strutturali/demografiche genere (Figura 9) ed età, i soggetti intervistati sono 

 

 

 

 
Fig. 9 Frequenze della variabile genere del campione studenti 

 

 

 

prevalentemente di genere maschile (52, 3%), mentre la distribuzione dell’età 

presenta un campo di variazione compreso tra 11 e 16 anni (Figura 10).   
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                                             Fig. 10 Frequenze per età del campione studenti 

 
Il campione è interamente composto da studenti di scuola secondaria di primo grado 

iscritti a sette diversi istituti appartenenti al territorio di Roma e delle zone limitrofe 

(Tabella 6). 

 

 

Istituto 

 

Città 

 

Numero soggetti 

 

Percentuale Relativa 

 

I.C. Roma 274 18,5 

I.C. Valmontone 136 9,2 

I.C. Tivoli 387 26,1 

I.C. San Polo 37 2,5 

I.C. Campagnano 324 21,9 

I.C. Mazzano 49 3,3 

I.C. Frascati 275 18,6 

I.C. Totale 1482 100,0 

Tab. 6 Distribuzione del campione per istituto 
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3.2.2. Il Campione docenti 

 

Come già affermato, anche per il campione docenti è stato adottato un piano 

di campionamento non probabilistico: solo successivamente 

all’individuazione degli istituti scolastici sono stati coinvolti i docenti che, 

volontariamente, hanno aderito all’indagine.  

I docenti in esame sono in totale 50 e appartengono  per la maggior parte al  

genere  femminile (88, 9%) (Figura 11). 

 

 

 

 

 

Fig. 11 Frequenze della variabile genere del campione docenti 
 

 

 

La distribuzione dell’età presenta, invece, un’elevata variabilità: il campo di 

variazione infatti è compreso tra 30 e 65 anni (Figura 12). 
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Fig. 12 Frequenze per età del campione docenti 

 
Per quanto riguarda la provenienza geografica, si può notare che, in prevalenza, i 

docenti che decidono di rispondere alle domande che compongono la scala 

sull’Auto-Efficacia afferiscono principalmente all’Istituto Comprensivo di 

Campagnano, come si evince chiaramente dal grafico sottostante (Figura 13). 

 
Fig. 13 Appartenenza geografica del campione docente 
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3.3 Gli  Strumenti 

 

Per verificare le ipotesi di ricerca ci si è avvalsi di tre strumenti di indagine, due 

strettamente riferibili al primo obiettivo, ovvero, cercare di tracciare un quadro 

aggiornato, un’istantanea del fenomeno del bullismo nelle sue diverse 

manifestazioni, mentre, si è fatto ricorso al terzo strumento per misurare la 

percezione di autoefficacia dei docenti. Gli strumenti preposti a tali scopi e utilizzati 

nel presente lavoro di ricerca  sono rispettivamente: la 

FlorenceBullying/Victimization Scale (FBVS), (Palladino, Nocentini & Menesini, 

2012) la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale (FCBVS) (Palladino, 

Nocentini & Menesini, 2012)10 l’adattamento italiano della Teacher Self-Efficacy 

Scale (SAED) (Biasi & Domenici, 2013) descritta nel primo capitolo del presente 

elaborato. 

La descrizione degli strumenti necessita di una premessa essenziale che spieghi 

metodologicamente la scelta di utilizzare la FlorenceBullying/Victimization Scale e 

la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale per la misura del fenomeno 

bullismo. 

In ambito nazionale ed internazionale, fino alla fine degli anni ‘90, lo strumento 

considerato più affidabile per indagare la natura e le caratteristiche delle prepotenze 

tra pari, soprattutto su grossi numeri, era  il questionario anonimo di Olweus (1978) 

che, confrontato con altri strumenti di indagine come l’intervista individuale o la 

nomina dei coetanei e degli insegnanti, risultava essere il più efficace ed economico 

per misurare qualitativamente il fenomeno del bullismo a scuola (Ahmad & Smith, 

1990). 

Teniamo però presente che pur essendo il più utilizzato, oggi, tale strumento risulta 

riduttivo in quanto non tiene conto delle nuove modalità con cui il bullismo si palesa, 

come per esempio la modalità del cyber bullismo. 

Principalmente la scelta è ricaduta sugli strumenti elencati  perché più coerenti e 

puntuali nel descrivere il fenomeno con le caratteristiche che lo contraddistinguono 

oggi più di ieri, tutto questo mantenendo però i vantaggi della somministrazione su 

larga scala, dell’economicità e dell’affidabilità. 

                                                 
10 Si ringrazia L’Università degli Studi di Firenze, nella persona della Prof.ssa Ersilia Menesini, che ci ha permesso 
di usufruire degli strumenti ideati e validati dal suo gruppo di ricerca. Inoltre, un ringraziamento particolare va 
anche al Prof. Giovanni Maria Vecchio (Università degli Studi Roma Tre) che ha agevolato i contatti e gli scambi 
con l’Università di Firenze. 
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3.3.1. Florence Bullying /Victimization Scale (FBVS) 

 

La Florence Bullying /Victimization Scale rappresenta una versione rivista della 

precedente Menesini, Calussi & Nocentini, (2012).  

Seguendo una specifica classificazione delle modalità con cui si può manifestare il 

bullismo (comportamenti fisici; comportamenti verbali; comportamenti indiretto-

relazionali), gli autori sono giunti a strutturare la scala in 28 item complessivi che 

indagano, non solo le modalità di manifestazione del fenomeno, ma anche la 

frequenza con cui esso si presenta durante un arco di tempo determinato, ovvero i 2-3 

mesi precedenti alla somministrazione. 

La Florence Bullying /Victimization Scale si compone di due sezioni, una per gli 

autori delle prepotenze  e una per le vittime. Ogni sezione si sviluppa in 14 item, a 

cui gli intervistati devono rispondere utilizzando una scala a cinque passi dove 1 

indica mai ; 2 una o due volte; 3 uno o due volte al mese; 4 una volta a  settimana e 5 

più volte alla settimana. Le possibili risposte vengono elaborate secondo due indici: 

presenza/assenza e indice di gravità (che coincide con una ripetizione ravvicinata nel 

tempo delle prepotenze). 

Le domande sono precedute dalla richiesta di compilazione di alcuni dati anagrafici 

(genere sessuale ed età) e da una breve definizione del fenomeno delle prepotenze tra 

ragazzi. 

Tale strumento è particolarmente indicato per la misurazione del fenomeno 

all’interno di campioni numerosi, infatti la sua struttura schematica e ripetitiva ne 

semplifica la  somministrazione all’interno dei gruppi-classe. 

Grazie alla descrizione di specifiche dinamiche comportamentali, che vanno dal 

generico al particolare, il ricercatore  riesce a tradurre in dati le varie informazioni 

senza alcun riduzionismo alla semplice presenza/assenza del fenomeno, ma 

trasformando tutto ciò in precisi comportamenti, modi o forme e frequenze  di 

manifestazione del bullismo. 

Ogni sezione dello strumento, infatti, è introdotta da una domanda generale sulla 

frequenza  con cui il soggetto ha subito o agito prepotenze, a cui fanno seguito una 

serie di 14 possibili modalità di attuazione di tali prepotenze e una quindicesima 

alternativa con risposta aperta che può essere inserita dal soggetto compilante.  

Di seguito, a titolo di esempio, viene riportato un estratto della Scala  (Figura 14). 
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1. Quante volte hai subito prepotenze NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 

� Mai 

� solo una volta o due 

� 2 – 3 volte al mese 

� una volta a settimana 

� diverse volte a settimana 
 
 

2. In che modo hai subito prepotenze NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 
(indica con che frequenza ti è accaduto, facendo una croce su uno dei numeri sulla destra). 
 
 

 Mai  
Solo 1 

volta o 2 
2-3 volte 
al mese 

1 volta a 
settimana 

Diverse 
volte a 

settimana 

a) Sono stato picchiato 1 2 3 4 5 

b) Sono stato chiamato con brutti nomi 1 2 3 4 5 

c)  Sono stato preso in giro 1 2 3 4 5 

d) Sono stato ignorato dai miei compagni 1 2 3 4 5 

e) Sono stato minacciato 1 2 3 4 5 

f) Sono stato escluso dalle attività 1 2 3 4 5 

g)  Sono stato preso a calci e pugni 1 2 3 4 5 

h) Hanno messo in giro delle voci sul mio conto 1 2 3 4 5 

i) Sono stato preso in giro a causa del colore della 
mia pelle o per la mia cultura. 

1 2 3 4 5 

j) Mi hanno rubato e danneggiato degli oggetti 1 2 3 4 5 

k)  Sono stato preso in giro a causa di un mio 
handicap 

1 2 3 4 5 

l)  Sono stato preso in giro a causa della mia 
religione 

1 2 3 4 5 

m) Sono stato spinto e strattonato. 1 2 3 4 5 

n)  Sono stato chiamato gay o lesbica 1 2 3 4 5 

o) Altro (specificare):_____________________________________________________________________ 

Fig. 14 Estratto del Florence Bullying /Victimization Scale (FBVS) 
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3.2.2. La FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale (FCBVS) 

 

Gli studi hanno dimostrato che i diversi tipi di bullismo possono essere differenziati 

in materia di aspetti specifici, come la natura occulta o palese degli atti, i dispositivi 

elettronici/supporti utilizzati o comportamenti specifici (esclusione, attacco verbale, 

foto, assumere informazioni personali ecc.) (Schultze-Krumbholz & Scheithauer, 

2009; Slonje & Smith, 2008).  

Partendo dalla classificazione di Willard (2004) di comportamenti di cyberbullismo, i 

ricercatori hanno utilizzato, per strutturare la scala, una classificazione basata sulla 

natura dell'attacco (Menesini et al., 2012; Nocentini et al., 2010) che può essere: 

- Scritto verbale: comprende atti utilizzando la scritta o la forma verbale di bullismo 

(vale a dire, telefono, chiamate, messaggi di testo ed email); 

- Visiva: coinvolge attacchi perpetrati con l'uso di forme visive di bullismo (cioè la 

pubblicazione di immagini compromettenti); 

- Rappresentazione: si riferisce agli attacchi più sofisticati che si avvalgono di furto 

di identità (ad esempio, informazioni personali rivelate utilizzando l'account di 

un'altra persona); 

- Esclusione: è legato alla designazione di chi è un membro del gruppo e di  chi è un 

reietto, ovvero, escludendo volutamente qualcuno da un gruppo online. 

In seguito, sulla base delle suddette definizioni, i ricercatori del gruppo toscano 

hanno revisionato la versione del Cyberbullismo e Bilance Cybervictimization 

descritti da Menesini, Nocentini e Calussi (2011).  

La FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale si compone di una prima parte 

in cui vengono elencati gli strumenti di cui si può far uso per attuare comportamenti 

di cyber bullismo e di una seconda parte, suddivisa in due sezioni, che descrivono 

rispettivamente le modalità con cui il bullismo elettronico può essere attuato e/o 

subito. 

La scala è costituita da 36 item complessivi, ripartiti in due sottoscale da diciotto item 

ciascuna, anche in questo caso, come per la Florence Bullying /Victimization Scale  i 

comportamenti  indagati si riferiscono ad un preciso arco di tempo, corrispondente ai 

due mesi precedenti la somministrazione e vengono valutate attraverso un indice di 

presenza e uno di gravità. 

Ogni item è stato valutato su una scala a 5 punti: dove 1 indica mai ; 2 una o due 

volte; 3 uno o due volte al mese; 4 una volta a  settimana e 5 più volte alla settimana. 
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Le due sezioni, strutturalmente, ricalcano il modello della Scala del bullismo 

precedentemente descritta, infatti, ad una prima domanda generale sulla frequenza 

con cui nei 2-3 mesi precedenti la somministrazione si è stati vittime e/o attori di 

prepotenze “virtuali”,  seguono 18 item mediante i quali vengono elencate diverse 

modalità di presentazione di cyber bullismo. A differenza della Florence Bullying 

/Victimization Scale, però, la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale non 

contempla la possibilità, da parte del soggetto rispondente, di indicare liberamente e 

autonomamente altre forme del medesimo fenomeno, infatti non compare l’item 

“altro” (Figura 15). 

1. Quante volte hai subito atti di cyberbullismo NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 

□ mai 

□ solo una volta o due 

□ 2-3 volte al mese 

□ una volta a settimana 

□ diverse volte a settimana 
 

 
2. In che modo hai subito atti di cyberbullismo NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 

Indica con che frequenza ti è accaduto, facendo una croce su una delle possibili risposte nelle colonne a 
destra. Ad esempio se ti sono stati inviati sms con minacce 2 o 3  volte al mese metti una croce nella 
colonna corrispondente.   

 

NEGLI ULTIMI  2-3 MESI, 

QUANTE VOLTE TI E’ CAPITATO: 
Mai 

Solo 1 
volta o 2 

2-3 volte 
al mese 

1 volta a 
settimana 

Diverse 
volte alla 
settimana 

1.Di ricevere  sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

2. Di ricevere video/foto/immagini di assalti e 
violenze  tramite il telefono cellulare 

1 2 3 4 5 

3.Di ricevere minacce e insulti su internet (siti web, 
chat room, blog, messaggistica istantanea (MSN), 
Facebook, Twitter, Myspace...) 

1 2 3 4 5 

4.Di ricevere telefonate mute 1 2 3 4 5 

5.Di ricevere e-mail con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

6.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni  
imbarazzanti o intime tramite il telefono cellulare  

1 2 3 4 5 

7.Di ricevere telefonate con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

8.Di ricevere video/foto/immagini di assalti e 
violenze su internet (e-mail, siti web, YouTube, 
Facebook…) 

1 2 3 4 5 

9.Di aver ricevuto voci non vere sul tuo conto tramite 
telefono 

1 2 3 4 5 
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Fig. 15 Estratto della  FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale 

 

3.3.3. Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.) 

 

La Teacher Self-Efficacy (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), il cui 

adattamento italiano è stato curato da Biasi e Domenici (2013), è uno strumento che 

misura il senso di autoefficacia del docente. 

La scala denominata Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.) consta 

complessivamente di 24 item, ad ognuno dei quali il soggetto deve fornire una 

risposta utilizzando una scala a 9 passi , in cui 1 equivale all’assenza (niente) e 9 alla 

massima presenza (molto). 

Il soggetto, rispondendo correttamente alla scala, fornirà una valutazione della sua 

autoefficacia, ovvero un giudizio sulle capacità personali di riuscire a realizzare i 

risultati desiderati.  

La percezione di autoefficacia del docente riguarda la sua capacità di ottenere 

l'impegno degli studenti, la possibilità di scegliere strategie di insegnamento 

adeguate e di gestire la classe in modo funzionale così come evidenziato dalle tre 

sottoscale che compongono il questionario: Autoefficacia nel coinvolgimento degli 

studenti (Efficacy for Student Engagement), Autoefficacia delle Strategie di 

10.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni 
imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti web, 
YouTube, Facebook…) 

1 2 3 4 5 

11.Che qualcuno abbia manipolato materiale 
personale e privato per poi riutilizzarlo 

1 2 3 4 5 

12.Di essere ignorato deliberatamente in gruppi 
online  (chat, forum,  gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 

13.Che qualcuno si sia impadronito di informazioni o 
materiale personale (es. immagini, foto…) per poi 
riutilizzarle 

1 2 3 4 5 

14.Di aver ricevuto voci non vere  sul tuo conto in 
internet 

1 2 3 4 5 

15.Che qualcuno si sia  appropriato e abbia utilizzato 
sotto falsa identità  la tua password e il tuo  account  
(e-mail, Facebook…) 

1 2 3 4 5 

16.Di essere  escluso o lasciato fuori da gruppi on-
line (chat, forum, gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 

17. Che qualcuno si sia appropriato ed abbia 
utilizzato sotto falsa identità la rubrica del tuo 
cellulare 

1 2 3 4 5 

18. Che qualcuno ti abbia bloccato in chat o su 
Facebook per escluderti dal gruppo  

1 2 3 4 5 
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insegnamento (Efficacy for Instructional Strategies), ed Autoefficacia nelle Tecniche 

di Gestione della Classe (Efficacy for Classroom Management). 

Una volta che il soggetto avrà completato la compilazione della scala, il ricercatore 

potrà avvalersi di quattro differenti punteggi: uno totale e uno per ogni sottoscala. 

 

3.4  Procedure di somministrazione 

 

Gli strumenti descritti, relativi al bullismo e al cyber bullismo,  sono stati 

somministrati nei 7  istituti scolastici campionati per la presente indagine, nel periodo 

intercorrente tra il febbraio ed il marzo del 2014. 

Ad ogni istituto è stata chiesta la propria disponibilità, in termini di giorni e ore, in 

cui poter effettuare le somministrazioni senza interferire troppo con lo svolgimento 

della programmazione didattica. 

Istituto per istituto, secondo le indicazioni dei Dirigenti scolastici o dei loro referenti, 

si è giunti a prendere la decisione di svolgere le rilevazioni, per ciascuna scuola, in 

un'unica giornata, anche se, per esempio, nel caso dell’Istituto Comprensivo di 

Tivoli, data la grande mole di studenti, si è reso necessario  per eseguire 

completamente e adeguatamente le procedure di somministrazione, tornare per due 

giornate successive11. 

In ogni classe, per ciascuno studente, sono state distribuite la Florence Bullying 

/Victimization Scale e la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale rilegate 

insieme come se costituissero un unico documento. 

Successivamente alla distribuzione degli strumenti, il ricercatore presente in classe, 

descrive le modalità da seguire per compilare nel modo corretto le scale di misura e 

legge ad alta voce la breve definizione del fenomeno del bullismo presente sul primo 

foglio della Florence Bullying /Victimization Scale. Infine, definisce il fenomeno del 

Cyberbullismo, elencando i vari dispositivi elettronici di cui i cyber bulli possono 

avvalersi per mettere in atto le prepotenze, soffermandosi, soprattutto nelle prime 

classi della secondaria di primo grado, nella descrizione degli ipotetici scenari che si 

potrebbero verificare o essersi verificati o mediante la narrazione di episodi 

realmente accaduti.  

                                                 
11 Il piano programmatico delle somministrazioni ha avuto esiti positivi grazie al prezioso aiuto del dott. Mauro 
Mosca che ha affiancato la scrivente durante tutta la fase delle somministrazioni. 
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Il ricercatore è presente in classe, affiancato dal docente, per tutta la durata della 

compilazione (40 minuti circa), così da aiutare quegli studenti che dovessero 

sperimentare delle difficoltà nel rispondere alle domande. 

Per quanto concerne la Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti, invece, essendo la 

compilazione da parte dei docenti assolutamente volontaria, sono state consegnate 40 

copie dello strumento ad un referente per ogni Istituto, con preghiera di restituirle 

compilate o meno, entro 15 giorni a partire dal giorno di consegna. 

Ogni copia è stata corredata di un foglio con le istruzioni di compilazione ed il tutto è 

stato consegnato in busta chiusa. 

Successivamente, si è provveduto a tornare nelle scuole e ritirare sia gli strumenti 

compilati che quelli lasciati in bianco.  

In alcune scuole, infatti, i docenti non hanno voluto prendere parte alla ricerca.  

In sintesi, soltanto in quattro istituti si sono potute raccogliere le informazioni 

relative all’autoefficacia del docente (Tabella 7). 

 

 

 

Città Frequenza Percentuale 

 Campagnano 27 54,0 

Frascati 10 20,0 

Tivoli 6 12,0 

Valmontone 7 14,0 

Totale 50 100,0 

Tab. 7 Elenco delle città sede delle scuole che hanno preso parte all’indagine sulla self-efficacy 
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CAPITOLO 4 
GLI ESITI DELLA RICERCA 

 

4.1 La Florence Bullying /Victimization Scale. Risultati analitici  

Come anticipato nel precedente capitolo di questa trattazione, la scala utilizzata come 

strumento di indagine ha l’obiettivo di rilevare non solo la frequenza con cui il 

fenomeno del bullismo è presente nelle nostre scuole, ma anche con quali modalità si 

palesa e, tra le diverse forme di manifestazione, quale risulta essere la più utilizzata. 

I primi dati presi in esame vengono presentati sotto forma di frequenze in percentuale 

secondo la città di somministrazione, mettendo a confronto le risposta ottenute alle 

domande generiche “Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi 2-3 mesi?” e 

“Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze verso altri ragazzi/e negli ultimi 2-3 

mesi?”, utilizzate allo scopo di comprendere in che misura i soggetti costituenti il 

campione abbiano attuato o subito prepotenze nel contesto scolastico (Tabella 8). 

 

Numero 
Totale 

Studenti 
per 

Istituto 

Città Quante volte hai subito prepotenze 
NEGLI ULTIMI 2-3 MESI? 

Hai mai preso parte ad episodi di 
prepotenza verso altri ragazzi/e 

NEGLI ULTIMI 2-3 MESI? 

  Non 
risposta 

Assenza Presenza Non 
risposta 

Assenza Presenza 

        
274 ROMA 0,4% 59,1% 40,5% 1,5% 58% 40,5% 

        
136 VALMONTONE 1,5% 51,5% 47% 6,6% 34,6% 58,8% 

        

387 TIVOLI 1,3% 56,3% 42,4% 2,8% 54,8% 42.4% 

        

37 SAN POLO 5,4% 67,6% 27% 5,4% 37,8% 56.8% 

        

324 CAMPAGNANO 0,3% 67,6% 32,1% 0,6% 51,9% 47,5% 

        

49 MAZZANO 0% 61,2% 38,8% 0% 55,1% 44,9% 
        

275 FRASCATI 0,7% 62,9% 36,4% 1,8% 54,9% 43,3% 

        

Tab. 8 Confronto territoriale presenza/assenza delle prepotenze 
 

Consideriamo per prime le risposte relative alle prepotenze subite. A questo punto è 

assolutamente necessaria una premessa: il confronto dei dati per frequenze in 

percentuale deve tener conto dell’estrema varietà della numerosità degli studenti per 
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Istituto e quindi ogni interpretazione ha, rispetto a questo parametro, una valenza 

relativa. 

Ciò premesso, è evidente (Tabella 8) che la percentuale di ragazzi che ha subito 

prepotenze nell’ultimo periodo è più elevata nella scuola di Valmontone con il 47% 

dei soggetti che dichiara di essere stato vittima di atti di bullismo, ma la percentuale 

più bassa di tali prepotenze subite si registra a San Polo con il 27% di soggetti che 

dichiarano di aver subito prepotenze negli ultimi 2-3 mesi. 

In relazione alla numerosità dei soggetti coinvolti si nota che San Polo ha un numero 

di studenti (37) molto inferiore rispetto ad altri istituti scolastici del campione, come 

per esempio Tivoli (387) o Campagnano (324). 

Per questo, forse, è più corretto prendere in considerazione il numero percentuale 

medio di presenza di prepotenze subite che si attesta intorno al 37,7% in tutto il 

territorio geografico qui considerato. 

In relazione, invece, al fare prepotenze, ovvero al prendere parte ad episodi di 

bullismo verso altri ragazzi, le percentuali cambiano un po’, anche se il primato 

“negativo” viene mantenuto dagli studenti di Valmontone che registrano la 

percentuale più elevata di prepotenze attuate pari al 58, 8%, mentre la percentuale 

minore (40,5%) è rintracciabile nell’unico istituto presente sul territorio della città di 

Roma, anche se situato in una zona molto periferica della Capitale. 

Il numero percentuale medio di prepotenze messe in atto si attesta intorno al 47,7%, 

maggiore di dieci punti percentuali rispetto alla media delle prepotenze subite 

(37,7%). 

Come può essere spiegato il diverso andamento tra il fare e il subire prepotenze?. 

La spiegazione più accreditata e plausibile potrebbe essere legata alla capacità di 

autocritica del soggetto nel riconoscere di impersonificare un ruolo stigmatizzato 

socialmente (Fonzi, 1997), a questo si associa il fatto che è più facile dichiarare di 

mettere in atto tali comportamenti se si favorisce della protezione del gruppo, infatti 

la domanda oggetto di analisi dice “Hai mai preso parte…” lasciando sottointendere 

la partecipazione gruppale all’atto vessatorio. In questa prospettiva l'identità sociale 

(Tajfel, 1982) del gruppo-classe in cui c’è un in-group e un out-group fa sì che si 

strutturino delle dinamiche di appartenenza/estraneità al gruppo che portano la 

vittima ad assumere il ruolo di elemento sacrificale, la persona verso cui si riversano, 

in maniera difensiva, tutte le paure di disgregazione del gruppo stesso. 
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Il soggetto che mette in atto comportamenti di prevaricazione, secondo questa 

prospettiva, giustifica e quindi denuncia il suo comportamento prevaricatorio, perché 

considerato il mezzo per raggiungere qualcosa di più importante: l’unione del 

gruppo, ma soprattutto il rispetto dei suoi membri (Sharp & Smith, 1994). 

Appurato che i ragazzi e le ragazze tra gli 11 e i 16 anni dichiarano  più 

frequentemente di mettere in atto comportamenti prevaricatori piuttosto che subirne, 

e analizzata la situazione in base al luogo di residenza, ora possiamo indagare i 

diversi modi di attuazione delle prevaricazioni considerando il campione nella sua 

interezza. 

Ogni item verrà esaminato sulla base di due indicatori, ovvero quello di presenza e 

quello di gravità. Il primo indice sarà il risultato del confronto delle percentuali di 

frequenza, il secondo, invece, molto più restrittivo del primo, si basa sulle diverse 

alternative di risposta: meno tempo intercorre tra una prepotenza e l’altra più il 

fenomeno assume proporzioni preoccupanti, in quanto si cronicizza perpetuandosi 

nel tempo, favorendo in maniera più precisa e pregnante la distinzione dei ruoli di 

bullo e vittima (Palladino et al., 2012). 

La prima domanda che andremo ad approfondire è di carattere generale, indaga solo 

se il fenomeno è presente o assente e con quale frequenza e gravità, senza ulteriori 

informazioni sulle modalità di presentazione. La domanda in esame, ovvero,  

“Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi 2-3 mesi?”, si riferisce al grado di 

vittimizzazione e apre la sezione della scala concernente proprio i modi e i tempi del 

subire prepotenze. 

Il 38,6% del campione totale dichiara di aver subito negli ultimi 2-3 mesi atti di 

prepotenza, in particolare il 26% dei soggetti afferma che ciò è capitato solo una 

volta in tutto l’arco temporale considerato, ma un dato decisamente  da sottolineare è 

quel 5,7% di ragazzi che dichiara di aver subito prepotenze con una frequenza di 

diverse volte a settimana, denunciando la gravità del fenomeno e sottolineando la 

ripetitività del comportamento vessatorio che li ha visti protagonisti passivi (Tabella 

9). 

Da questi primi dati si può leggere una preoccupante diffusione del fenomeno delle 

prepotenze nella scuola, in quanto le percentuali risultano più alte rispetto ai valori 

registrati in altre indagini nazionali ed estere: in Italia, recenti rapporti sulla 

condizione dell’Infanzia e dell’Adolescenza  (EURISPES  & Telefono Azzurro, 

2003, 2006) presentano una percentuale di vittimizzazione pari al 28%,  medesima 
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percentuale rilevata anche in altre ricerche (Menesini, 2003); in Inghilterra, Whitney 

e Smith (1993) parlano di un 10% di prepotenze subite e Olweus (1993), in 

Norvegia, ha riscontrato percentuali ancora meno elevate, intorno al 9%.  

Ovviamente tali percentuali si riferiscono a soggetti frequentanti la scuola secondaria 

di primo grado e quindi perfettamente comparabili per età al  nostro campione.  

 

Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi 2-3  mesi?  

 Frequenza Percentuale 

Valido non risposta 13 ,9 

mai 897 60,5 

solo una volta 385 26,0 

2-3 volte al mese 79 5,3 

una volta a settimana 24 1,6 

diverse volte la settimana 84 5,7 

Totale 1482 100,0 

Tab. 9 Grado di vittimizzazione. Percentuali di risposta 
 

 

 
 

Fig. 16 Grafico percentuali vittimizzazione 
 



 
 

73 

 

Per quanto concerne il grado di messa in atto di comportamenti di bullismo possiamo 

notare come le percentuali di presenza del fenomeno assumano livelli ancora più 

elevati. 

Alla domanda “Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze verso altri ragazzi/e 

negli ultimi 2-3 mesi?” il 45,2% del campione dichiara di avervi partecipato, ma 

sembra che la gravità del fenomeno risulti più contenuta, in quanto queste azioni 

vengono compiute con una frequenza di diverse volte a settimana dal 3,8% dei 

soggetti (Tabella 10). 

La domanda che stiamo analizzando si riferisce al bullismo in quanto fenomeno di 

gruppo, quindi l’elevata percentuale di risposte affermative non identifica il singolo 

bullo ma risponde alla partecipazione di diversi attori che vanno dal bullo, agli 

spettatori, ai gregari ecc.. 

Questa precisazione riveste un’importanza non sottovalutabile a livello di dinamiche 

sociali e psicologiche, infatti, il rispondere affermativamente ad una domanda così 

generica e soprattutto non esplicita nell’indicare la singola responsabilità nell’azione 

vessatoria, permette al soggetto di mascherarsi dietro la natura collettiva del gesto 

compiuto, in una sorta di diluizione delle responsabilità tra i partecipanti e di 

disimpegno morale esemplificabile nel conformismo alle regole del gruppo (Vergati, 

2003). Il gruppo agisce come elemento di deresponsabilizzazione personale, 

permettendo al soggetto di dichiarare le proprie azioni “negative” senza freni dettati 

dalla morale o dai valori sociali di riferimento, in questi casi il gruppo costituisce un 

sistema autoregolato in cui i singoli individui si pensano e agiscono come fossero 

un’unità (Anzieu, 1986) e utilizzano il conformismo al gruppo come una difesa, 

un’autogiustificazione per il loro comportamento. 

Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze verso altri ragazzi/e negli ultimi 2-3 mesi?  

 Frequenza Percentuale 

Valido 

 

non risposta 33 2,2 

Mai 778 52,5 

solo1 volta o 2 505 34,1 

2-3 volte al mese 91 6,1 

1 volta a settimana 18 1,2 

diverse volte a settimana 56 3,8 

Totale 1481 99,9 

Mancante/i 1 ,1 

Totale 1482 100,0 

Tab. 10 Grado di bullismo. Percentuali di risposta 
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Fig. 17 Grafico percentuali bullismo 

 
Quanto appena detto è espressione del fenomeno nella sua veste generale, senza 

distinzioni di tipo modale (non vengono prese in considerazione le possibili forme di 

manifestazione che il fenomeno può assumere) o derivanti dalle caratteristiche 

costitutive del campione quali età e genere di appartenenza. 

In base a questi elementi la letteratura ci dice che il bullismo è un fenomeno che, in 

termini di frequenza, decresce con l’età (Fonzi, 1997; Menesini, 2000), ma al 

contrario, le manifestazioni con cui si presenta  assumono gravità sempre maggiori 

con il passare del tempo, in particolare è durante il periodo adolescenziale che gli 

episodi di bullismo si esacerbano (Loeber & Hay, 1997). 

Come già più volte precisato, le prepotenze possono manifestarsi sottoforma di 

comportamenti diretti (fisici, verbali) o indiretti (relazionali)  e assumere valenze 

peculiari per genere di appartenenza: mentre le ragazze sono più inclini ad utilizzare 

comportamenti di natura indiretta (pettegolezzo, diceria e diffamazione) per colpire 
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le proprie vittime, i ragazzi sono maggiormente propensi all’utilizzo della forza fisica 

(Bjorkqvist, 1994). 

Suddividendo il campione in base alla classe frequentata e analizzando 

trasversalmente i comportamenti di vittimizzazione e bullismo, notiamo che  i 

bambini delle classi inferiori sono l’oggetto privilegiato di comportamenti prepotenti, 

ma il dato che spaventa è la gravità del fenomeno: il 7,9% dei ragazzi frequentanti le 

classi prime della scuola secondaria di primo grado e il 5,2% dei ragazzi frequentanti 

le classi seconde del medesimo grado scolastico, subiscono prepotenze quasi 

giornaliere da parte dei loro compagni (Tabella 11). 

 

Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi 2-3  mesi?  

 Classi Prime  Classi Seconde Classi Terze 

non risposta 1,7% ,4% ,4% 

mai 
58,8% 60,5% 62,6% 

solo una volta 26,1% 25,6% 26,3% 

2-3 volte al mese 4,4% 6,2% 5,4% 

una volta a settimana 1,1% 2,1% 1,7% 

diverse volte la 

settimana 

7,9% 5,2% 3,5% 

Totale 100,0 100,0 100,0 

 
Tab. 11 Frequenza di vittimizzazione per età 

 

 

Nel caso delle prepotenze attuate, rispetto all’indice di gravità, le cose non cambiano, 

vale a dire che sono sempre i ragazzi più piccoli a costituire il campione più 

numeroso nel dichiarare di aver preso parte, diverse volte a settimana, ad episodi di 

prepotenza, ma al tempo stesso, la somma delle percentuali di soggetti che si 

identificano come “bulli” sono maggiori nei ragazzi che frequentano le classi terze, 

con una percentuale totale  pari al 49,5% (somma delle percentuali registrate per le 

risposte solo 1 volta o 2; 2-3 volte al mese; 1 volta a settimana; diverse volte a 

settimana) (Tabella 12). 

Questi risultati possono essere considerati un valido sostegno all’ipotesi  di Loeber e 

Hay (1997) secondo cui l’aggressività si sviluppa secondo una direttrice evolutiva 

che mostra un incremento significativo di gravità dei comportamenti aggressivi dagli 

11-12 anni in poi. 
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Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze verso altri ragazzi/e negli ultimi 2-3 mesi? 

 Classi Prime  Classi Seconde Classi Terze 

non risposta 2,8% 2,1% 1,7% 

mai 53,6% 54,9% 48,7% 

solo1 volta o 2 31,1% 32,2% 39,6% 

2-3 volte al mese 6,3% 5,6% 6,5% 

1 volta a settimana ,4% 1,7% 1,7% 

diverse volte a settimana 5,7% 3,5% 1,7% 
Totale  

99,8% 100,0 100,0 

mancanti ,2%   

Totale 100,0   
Tab. 12 Frequenza di bullismo per età 

 

Il confronto tra prepotenze subite o agite in base alla variabile genere sessuale ci 

mostra un quadro quasi omogeneo tra i due sessi, infatti, i valori che 

contraddistinguono il genere maschile da quello femminile sull’essere attori delle 

prepotenze sono quasi del tutto conformi gli uni agli altri.  

Qualche lieve differenza è rilevabile nella frequenza con cui maschi e femmine sono 

vittime di comportamenti bullistici: le ragazze risultano essere maggiormente 

identificabili come possibili vittime con una percentuale del 27.2%, ma gli episodi 

che colpiscono il genere maschile si presentano con livelli di gravità  più elevati 

(Tabella 13). 

Questi risultati sembrano confermare in toto il pensiero di Oliver James, riportato nel 

libro di Field (1999), secondo cui entro il 2016, il cosiddetto “sesso debole” colmerà 

un altro divario: il livello di violenza femminile, sebbene con modalità differenti,  

potrebbe raggiungere quello solitamente espresso dai maschi.  

La cronaca, sempre più spesso, ci narra episodi di bullismo al femminile che si 

caratterizzano non soltanto come forme indirette di comportamenti prevaricatori, ma 

diventano sempre più diretti, anche fisici. 

Nonostante si possa pensare che le “bulle” siano una recente acquisizione della 

nostra cultura, in realtà già dagli studi di Fonzi (1997), specie in alcune realtà del Sud 

Italia furono rilevate significative percentuali di bullismo perpetuato da ragazze. 
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PREPOTENZE SUBITE 
 

 
PREPOTENZE AGITE 

 Maschi Femmine Maschi Femmine 

non risposta ,8% ,6% 3,0% 1,0% 

mai 61,7% 59,3% 51,1% 54,4% 

solo1 volta o 2 25,3% 27,2% 34,3% 34,1% 

2-3 volte al mese 5,0% 5,8% 6,3% 6,0% 

1 volta a settimana 1,5% 1,7% 1,4% 1,0% 

diverse volte a 

settimana 

5,7% 5,5% 3,9% 3,3% 

Totale  
100,0 100,0 100,0 99,9% 

mancanti    ,1% 

Totale    100,0 
Tab. 13 Frequenza prepotenze subite/agite suddivise per genere 

 

 

4.1.1. Le prepotenze subite 

 

Passiamo ora ad analizzare  le modalità  di vittimizzazione suddivise in base alla 

natura diretta o indiretta dei comportamenti vessatori subiti.  

Dei 14 item che compongono la La Florence Bullying /Victimization Scale per la 

sezione vittimizzazione, 11 descrivono modalità indirette di subire, divisi 

ulteriormente in 4 comportamenti fisici e 7 comportamenti verbali, invece, 3 item si 

riferiscono a modalità relazionali di tipo indiretto. 

Le modalità prese in esame sono di seguito riassunte in tre tabelle in base alla natura 

fisica (Tabella 14), verbale (Tabella 15) e relazionale (Tabella 16) delle prepotenze 

subite. In ogni tabella sono riportate le medie e le deviazioni standard per singola 

modalità ed inoltre, i valori percentuali ottenuti dall’analisi dei risultati per singolo 

item, dunque, per singola modalità comportamentale, sono espressi graficamente 

mediante una serie di grafici a torta (Figure 18-31).  
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Comportamenti di vittimizzazione di natura fisica  

  (sono stato 
picchiato) 

 (stato preso a calci 
e pugni) 

 (hanno rubato e 
danneggiato degli 
oggetti) 

 (sono stato spinto e 
strattonato) 

Totale soggetti 1480 1480 1481 1481 

Mancanti 2 2 1 1 

Media 1,15 1,13 1,33 1,32 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,521 ,525 ,730 ,705 

 

Tab. 14 Vittimizzazione: modalità fisiche 

 
Tra le modalità fisiche la media più alta (1.33) è riferibile al danneggiamento degli 

oggetti  o alla  modalità di interazione corpo a corpo meno violenta tra quelle 

presenti in elenco cioè spinte e strattonamenti (Tabella 14). 

Ma è tra le offese verbali che si registra il punteggio medio più alto pari ad 1.85  

(Tabella 15), infatti l’essere appellato con brutti nomi ottiene in assoluto il punteggio 

più elevato. 

Anche i comportamenti di tipo relazionale indiretto (Tabella 16), specie l’essere 

ignorato dai compagni (1.42) e l’essere stato denigrato mediante la messa in giro di 

voci non vere sul proprio conto (1.40) fanno registrare punteggi elevati. 

In realtà, i punteggi medi riferibili alle tre modalità comportamentali, ci dicono che 

gli atti persecutori di tipo indiretto sono quelli che maggiormente vengono 

sperimentati nel nostro campione (1.35), seguiti dai comportamenti di tipo verbale-

diretto (1.24) e da modalità fisiche (1.23). 

In sintesi, i dati raccolti per le prepotenze subite ci mostrano un uso molto frequente 

delle modalità indirette di comportamento e,  specificatamente per quelle dirette di 

tipo verbale, mettono in evidenza soprattutto quelle riferibili all’essere chiamato con 

brutti nomi (Figura 22) o all’essere chiamato gay o lesbica (Figura 28). Quest’ultimo 
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dato meriterebbe un approfondimento ulteriore in quanto potrebbe essere la spia di 

una violenza di genere, o meglio di quella  nuova forma di bullismo omofobico di cui 

attualmente e tragicamente  si sente sempre più spesso parlare (Burgio, 2012). 

Un altro dato interessante è la minima percentuale di presenza di  prese in giro 

riferibile a fattori di ordine culturale e  religioso (Figure 25 e 27), che potrebbe essere 

la diretta conseguenza di una maggiore tolleranza determinata, forse, da un mondo 

che, anche nel piccolo centro, è sempre più multietnico e multiculturale, inoltre, la 

significativa presenza di adolescenti stranieri nelle nostre scuole rende estremamente 

eterogenea e trasversale la struttura aggregativa del gruppo, che convoglia in sè 

provenienze socioculturali diverse (Ingrascì & Picozzi, 2002). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Fig. 18 Subire prepotenze: percentuali di risposta item a 
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Fig. 19 Subire prepotenze: percentuali di risposta item g 

 

 

Fig. 20 Subire prepotenze: percentuali di risposta item j 
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Fig. 21 Subire prepotenze: percentuali di risposta item m 
 
 
 

 
Comportamenti di vittimizzazione di natura verbale 

  (sono stato 

chiamato 

con brutti 

nomi) 

 (sono stato 

preso in 

giro) 

 (sono stato 

minacciato) 

 (sono stato 
preso in 
giro a 

causa del 
colore 

della mia 
pelle o per 

la mia 
cultura) 

 (sono stato 
preso in 
giro a 

causa della 
mia 

religione) 

(sono stato 
preso in 
giro a 

causa del 
mio 

handicap) 

(sono stato 
chiamato 

gay o 
lesbica) 

 

Totale 

soggetti 

1480 1480 1481 1480 1481 1478 1481 

Mancanti 2 2 1 2 1 4 1 

Media 1,85 1,14 1,19 1,14 1,02 1,06 1,28 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 
std. 

1,237 ,592 ,592 ,592 ,281 ,428 ,770 

 
Tab. 15 Vittimizzazione: modalità verbali 
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Fig. 22 Subire prepotenze: percentuali di risposta item b 

 

 

 
 

Fig. 23 Subire prepotenze: percentuali di risposta item c 
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Fig. 24 Subire prepotenze: percentuali di risposta item e 
 

 

Fig. 25 Subire prepotenze: percentuali di risposta item i 
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Fig. 26 Subire prepotenze: percentuali di risposta item k 
 
 

 

Fig. 27 Subire prepotenze: percentuali di risposta item l 
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Fig. 28 Subire prepotenze: percentuali di risposta item n 

 
Comportamenti di vittimizzazione di natura indirett o-relazionale 

  (sono stato ignorato dai 

miei compagni) 

(sono stato escluso dalle 

attività) 

 (hanno messo in giro 
delle voci non vere sul 

mio conto) 

Totale soggetti 1480 1479 1480 

Mancanti 2 3 2 

Media 1,42 1,24 1,40 

Mediana 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,878 ,661 ,816 

 
Tab. 16 Vittimizzazione: modalità relazionali 
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Fig. 29 Subire prepotenze: percentuali di risposta item d 
 

 
 

Fig. 30 Subire prepotenze: percentuali di risposta item f 
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Fig. 31 Subire prepotenze: percentuali di risposta item h 

 
Le tre differenti modalità comportamentali messe in atto durante la vittimizzazione 

hanno caratteristiche distintive sulla base del genere sessuale del soggetto che le 

subisce come evidenziabile dal confronto dei  punteggi medi ottenuti tramite le 

risposte di entrambi i sessi agli item inerenti i comportamenti di natura fisica (Tabella 

17),  di natura verbale (Tabella 18) e di natura relazionale (Tabella 19). 

Sulla base della suddetta comparazione può essere affermato che gli atti fisici sono 

prevalentemente subiti dai ragazzi, indipendentemente dalla precipua modalità di 

attuazione che può andare dall’essere picchiato a subire furti e danneggiamenti di 

oggetti (Tabella 17); le ragazze invece, sono maggiormente soggette a subire 

violenze di tipo indiretto, come quelle relazionali (Tabella 19); le dicerie, il prendere 

in giro sono tipologie comportamentali utilizzate per vittimizzare maschi e femmine 

in maniera quasi indifferenziata, anche se, per esempio la minaccia è 

prevalentemente patita dal genere maschile, parallelamente la presa in giro è più 

sofferta dalle femmine (Tabella 18). 

I prodotti di queste analisi comparative per genere di appartenenza confermano 

quanto già affermato in precedenti ricerche, italiane ed estere (Olweus, 1993; 

Biörkqvist, 1994; Genta, 1996; Fonzi, 1997; Menesini, 2000), secondo le quali la 
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natura diretta o indiretta dei comportamenti  è una caratteristica importante legata al 

sesso, in particolare le prepotenze fisiche caratterizzano i rapporti tra maschi, mentre 

quelle relazionali caratterizzano i rapporti tra femmine. 

 

 

 

Modalità Fisiche di vittimizzazione: confronto punt eggi medi tra maschi e femmine  

 
sono stato picchiato  sono stato preso a 

calci e pugni  
mi hanno rubato e 
danneggiato degli 
oggetti  

sono stato spinto e 
strattonato  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 774 694 775 693 775 694 775 694 

Mancante/i 1 1 0 2 0 1 0 1 

Media 1,21 1,08 1,20 1,06 1,35 1,30 1,42 1,22 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,644 ,284 ,639 ,327 ,760 ,682 ,791 ,560 

Minimo 0 0 0 1 0 0 0 0 

Massimo 5 3 5 5 5 5 5 5 

Tab. 17 Modalità Fisiche di vittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 

 

 

 

 
Modalità Verbali di vittimizzazione: confronto punte ggi medi tra maschi e femmine  

 
sono stato chiamato 
con brutti nomi  

sono stato preso in 
giro  

sono stato minacciato  sono stato chiamato 
gay o lesbica  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 774 694 775 695 775 694 775 694 

Mancante/i 1 1 0 0 0 1 0 1 

Media 1,83 1,86 2,03 2,11 1,22 1,16 1,35 1,21 

Mediana 1,00 1,50 2,00 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

1,253 1,207 1,275 1,285 ,656 ,510 ,866 ,639 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5 

Tab. 18 Modalità Verbali di vittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Modalità Relazionali di vittimizzazione: confronto punteggi medi tra maschi e femmine  

 
sono stato ignorato dai 
miei compagni  

sono stato escluso dalle 
attività  

hanno messo in giro delle voci 
sul mio conto  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 774 694 773 694 774 694 

Mancante/i 1 1 2 1 1 1 

Media 1,33 1,52 1,24 1,24 1,34 1,46 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,804 ,938 ,696 ,605 ,765 ,857 

Minimo 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 

Tab. 19 Modalità Relazionali di vittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 
 

4.1.2. Le prepotenze agite 

 

La Florence Bullying /Victimization Scale è dotata, oltre della sezione sulla 

vittimizzazione, che abbiamo appena esaminato, anche di un intero segmento di 

analisi sui comportamenti messi in atto per compiere le prepotenze. 

Le risposte ottenute alla domanda generica, che apre lo spazio della scala dedicato 

alle prepotenze attuate, sono già state discusse nella prima parte di questo capitolo. 

In questo frangente, verranno esposti i risultati ottenuti attraverso le risposte ai 

singoli item che raccontano, tramite l’elencazione di possibili comportamenti, come 

tali prepotenze vengono attuate, sottolineandone le frequenze e le peculiarità in 

rapporto alle variabili sesso ed età. 

 

Comportamenti di bullismo di natura fisica 

  (ho picchiato)  (ho preso a calci e 
pugni) 

 (ho rubato e 
danneggiato degli 
oggetti) 

 (ho spinto e 
strattonato) 

Totale soggetti 

 

1481 1481 1481 1481 

Mancanti 1 1 1 1 

Media 1,24 1,15 1,06 1,25 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,636 ,567 ,333 ,637 

 
Tab. 20  Bullismo: modalità Fisica 
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Nel caso delle prepotenze attuate mediante modalità di tipo fisico (Tabella 20) si può 

notare come i comportamenti che con più frequenza identificano questa tipologia di 

prepotenze sono il picchiare (Figura 32) e lo strattonare (Figura 35), il dato risulta 

interessante se paragonato con quanto dichiarato dai ragazzi alle stesse domande 

della sezione vittimizzazione nella quale i comportamenti maggiormente sofferti 

dalle vittime di prepotenze riguardavano il danneggiamento di oggetti (Tabella 14). 

Una possibile spiegazione della superiorità numerica dei soggetti che si dichiarano 

responsabili di prepotenze fisiche ai danni dei compagni rispetto a quelli che 

dichiarano di subirne, potrebbe essere rintracciata nelle ragioni difensive legate alla 

desiderabilità sociale, infatti è più facile, difensivamente, mostrarsi  e 

autodenunciarsi agli altri come aggressore che come vittima (Österman et al., 1994). 

Inoltre, osservando i risultati ottenuti nel confrontare i punteggi medi, tra maschi e 

femmine, nel compiere aggressioni fisiche verso i propri compagni, è chiaro come 

tale modalità comportamentale sia maggiormente presente nel sesso maschile 

(Tabella 21), dando sostegno a tutto quel filone di ricerche (Olweus, 1978) che 

identifica il bullo in una persona aggressiva che incute paura, ostile e oppositiva, con 

bassa tolleranza della frustrazione alla quale reagisce, soprattutto se maschio, 

utilizzando la forza fisica. 

In generale, come già affermato e verificato in altri studi le modalità dirette e 

indirette di compiere atti di bullismo sono rispettivamente associabili, nel primo caso 

al sesso maschile, soprattutto se fisiche, e nel secondo caso al sesso femminile 

(Biörkqvist, 1994; Fonzi, 1997). 

 

Modalità Fisiche di bullismo: confronto punteggi me di tra maschi e femmine  

 
ho picchiato  ho preso a calci e 

pugni  
ho rubato e 
danneggiato degli 
oggetti  

ho spinto e 
strattonato  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 775 694 775 694 775 694 775 694 

Mancante/i 0 1 0 1 0 1 0 1 

Media 1,36 1,11 1,24 1,05 1,08 1,04 1,38 1,12 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,754 ,408 ,694 ,323 ,415 ,194 ,738 ,466 

Minimo 0 0 0 1 0 1 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 3 5 5 

Tab. 21 Modalità Fisiche di bullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Le figure che seguono (Figure 32-35) sono la rappresentazione in forma grafica delle 

percentuali di attuazione delle prepotenze fisiche, in cui risulta palese l’utilizzo 

prevalente del picchiare come mezzo fisico per ottenere la sottomissione della 

vittima (Figura 32). 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fig. 32 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item a 
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Fig. 33 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item g 

 
 

Fig. 34 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item j 
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Fig. 35 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item m 

 
Comportamenti di bullismo di natura verbale 

  (ho 

chiamato 

qualcuno 

con brutti 

nomi) 

 (ho preso 

in giro) 

 (ho 

minacciato) 

 (ho preso 
in giro a 
causa del 
colore 
della mia 
pelle o per 
la mia 
cultura) 

 (ho preso 
in giro a 
causa del 
suo 
handicap) 

 (ho preso 
in giro 
qualcuno a 
causa della 
mia 
religione) 

 (ho 
chiamato 
gay o 
lesbica) 

Numero 

Totale 

soggetti 

1482 1480 1481 1481 1481 1481 1481 

Mancanti 0 2 1 1 1 1 1 

Media 1,53 1,64 1,09 1,06 1,03 1,02 1,29 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 
std. 

,895 ,898 ,428 ,321 ,234 ,233 ,746 

 
Tab. 22  Bullismo: modalità Verbale 
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Tra le modalità dirette di natura verbale (Tabella 22) utilizzate per intimidire 

qualcuno, quelle che riscuotono più successo tra i ragazzi sono: al primo posto, la 

presa in giro (1.64); al secondo posto, appellare qualcuno con brutti nomi (1.53) e al 

terzo posto, le offese riferibili all’orientamento sessuale (1.29). In riferimento a 

questi tre item, il parallelo tra i punteggi di maschi e femmine ci mostra che il sesso 

maschile ottiene punteggi medi superiori in tutti i casi considerati, con un picco di 

valore nel caso della presa in giro, che dunque, risulta essere la modalità verbale 

prediletta da ambo i generi (Tabella 23). 

Anche in questo caso le offese riferibili a cultura e religione sono poco utilizzate dai 

prepotenti (Figure 39 e 41). 

 

 

 

 

 

Modalità  verbali di bullismo: confronto punteggi medi tra ma schi e femmine  

 
ho chiamato con brutti nomi  ho preso in giro  sono stato chiamato gay o lesbica  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 775 695 774 694 775 694 

Mancante/i 0 0 1 1 0 1 

Media 1,62 1,42 1,74 1,54 1,43 1,15 

Mediana 1,00 1,00 2,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. 1,005 ,729 ,997 ,762 ,918 ,443 

Minimo 0 0 0 0 0 1 

Massimo 5 5 5 5 5 5 

Tab. 23 Modalità Verbali di bullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 36 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item b 
 

 
 

Fig. 37 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item c 
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Fig. 38 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item e 
 

 
 

Fig. 39 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item i 
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Fig. 40 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item k 
 

 
 

Fig. 41 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item l 
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Fig. 42 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item n 
 

Sul campione totale il bullismo indiretto registra punteggi medi alquanto elevati, 

(Tabella 24) e anche in questo caso i punteggi più alti sono riferibili al sesso 

maschile, tranne nel caso in cui i soggetti dichiarano di ignorare i propri compagni, 

in questa precisa condizione, i punteggi medi maggiori si registrano per le ragazze 

(Tabella 25). 

Sintetizzando e tenendo in considerazione la media dei punteggi registrati per 

modalità comportamentali differenti, anche nel caso delle prepotenze perpetuate a 

danno di qualcuno si evidenziano punteggi mediamente più alti nel caso dei 

comportamenti di  tipo indiretto (1.25), seguiti dai comportamenti di tipo verbale-

diretto (1.23) e da modalità fisiche (1.17).  

Per quanto concerne le differenze legate al genere di appartenenza è evidente la 

conferma della preferenza da parte dei maschi delle modalità dirette di prepotenza, 

soprattutto fisiche, mentre le ragazze sono più inclini all’utilizzo di modalità indirette 

o verbali, mettendo in atto un bullismo più subdolo, psicologico, meno evidente, ma 

ugualmente devastante per chi lo subisce (Petrone & Troiano, 2008).  
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Comportamenti di bullismo di natura relazionale 

 ( ho ignorato dei miei 

compagni) 

 (ho escluso qualcuno dalle 

attività) 

 (ho messo in giro delle 
voci sul conto di 
qualcuno) 

Numero Totale 

soggetti 

1482 1481 1481 

Mancanti 0 1 1 

Media 1,50 1,15 1,11 

Mediana 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,949 ,482 ,410 

 
Tab. 24  Bullismo: modalità relazionale 

 
 
 
 

Modalità Relazionali di bullismo: confronto puntegg i medi tra maschi e femmine  

 
ho ignorato i miei 
compagni  

ho escluso qualcuno dalle 
attività  

ho messo in giro delle voci sul 
conto di qualcuno  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 775 695 775 694 775 694 

Mancante/i 0 0 0 1 0 1 

Media 1,49 1,51 1,17 1,13 1,12 1,10 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,068 ,783 ,539 ,407 ,468 ,331 

Minimo 0 0 0 0 0 1 

Massimo 5 5 5 5 5 4 
 

Tab. 25 Modalità Relazionali di bullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 43 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item d 
 
 

 

 
 

Fig. 44 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item f 
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Fig. 45 Attuare prepotenze: percentuali di risposta item h 

 

 

4.2. La FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale. Risultati analitici  

 

I primi dati presi in esame anche nel caso della Florence 

Cyberbullying/Cybervictimization Scale vengono presentati sotto forma di frequenze 

in percentuale secondo la città di somministrazione, mettendo a confronto le risposte 

ottenute alle domande generiche, “Quante volte hai subito atti di cyber bullismo negli 

ultimi 2-3 mesi?” e “Hai mai preso parte ad episodi cyberbullismo verso altri 

ragazzi/e negli ultimi 2-3 mesi?”, poste all’inizio di ogni sezione della scala e 

utilizzate allo scopo di comprendere in che misura i soggetti costituenti il campione 

abbiano attuato o subito prepotenze mediante l’utilizzo di strumenti tecnologici e 

modalità virtuali di interazione. 

Le percentuali più alte di cyber bullismo sia subito che attuato sono rilevabili 

nell’unica scuola presente nel territorio della città di Roma, con il 34,4% di soggetti 

che dichiara di essere stato vittima, negli ultimi mesi, di episodi di bullismo digitale e 



 
 

102 

 

il 27,2% che autodenuncia di aver partecipato ad episodi di cyber bullismo verso altri 

ragazzi (Tabella 26). 

Anche se le percentuali qui presentate (Tabella 26) sono inferiori di circa 10 punti 

rispetto a quelle registrate (Tabella 8) per le forme di prepotenza e vittimizzazione 

del bullismo “tradizionale”, risultano molto allarmanti per la natura stessa del 

fenomeno delle violenze virtuali che, per definizione, non possono essere circoscritte 

in uno spazio e in un tempo limitato, ma possono essere attuate e subite in qualsiasi 

momento del giorno e della notte e in ogni luogo (Petrone & Troiano, 2008). 

I dati comunque confermano quelli registrati, per esempio in una ricerca inglese 

(Smith et al., 2002), svolta su un campione di ragazzi tra gli 11 e i 16 anni, che 

dichiarano di aver subito cyber prepotenze con una percentuale del 22%. 

 

Numero 
Totale 

Studenti 
per 

Istituto 

Città Quante volte hai subito atti di 
cyberbullismo NEGLI ULTIMI 

2-3 MESI? 
 

Hai mai preso parte ad episodi di 
cyberbullismo verso altri 

ragazzi/e NEGLI ULTIMI 2-3 
MESI? 

 
  Non 

risposta 
Assenza Presenza Non 

risposta 
Assenza Presenza 

        
274 ROMA 3,6 62,0 34.4 0 72,8 27,2 

        

136 VALMONTONE 8,1 63,2 28,7 8,8 63,2 28 

        

387 TIVOLI 1,0 73,1 25,9 4,7 75,2 20,1 

        

37 SAN POLO 2,7 81,1 16,2 2,7 75,7 21,6 

        

324 CAMPAGNANO 0 69,4 30,6 7,7 66,8 25.5 

        

49 MAZZANO 0 79,6 20,4 0 77,6 22.4 

        

275 FRASCATI 0,7 74,2 25,1 2,5 76,0 21,5 

        

 

Tab. 26 Confronto territoriale presenza/assenza delle prepotenze digitali 
L’indice di gravità, ovvero la frequenza ravvicinata nel tempo con cui le azioni si 

svolgono, risulta meno rilevante se confrontato con i punteggi ottenuti nella scala del 

bullismo tradizionale, attestandosi sul 2%  per la cybervittimizzazione (Tabella 27) e 

sull’1,1% per il cyber bullismo del campione totale (Tabella 28). 
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Quante volte hai subito atti di cyberbullismo negli  ultimi 2-3 mesi?  

 Frequenza Percentuale 

non risposta 

mai 

solo una volta o due 

2-3 volte al mese 

una volta a settimana 

diverse volte a settimana 

Totale 

Mancante/i 

28 1,9 

1037 70,0 

317 21,4 

53 3,6 

14 ,9 

30 2,0 

1479 99,8 

3 ,2 

Totale 1482 100,0 

Tab. 27 Grado di cybervittimizzazione. Percentuali di risposta 

 
 

 

 
Fig. 46 Grafico percentuali cybervittimizzazione 

 

 
 



 
 

104 

 

 
 
 

Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo neg li ultimi 2-3 mesi?  

 Frequenza Percentuale 

non risposta 

mai 

solo 1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

1 volta a settimana 

diverse volte a settimana 

Totale 

Mancante/i 

59 4,0 

1071 72,3 

290 19,6 

38 2,6 

5 ,3 

16 1,1 

1479 99,8 

3 ,2 

Totale 1482 100,0 

Tab. 28 Grado di cyberbullismo. Percentuali di risposta 

 
 

 

 
Fig. 47 Grafico percentuali cyberbullismo 
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Quante volte hai subito atti di cyber bullismo negl i ultimi 2-3 mesi?  

 Classi Prime  Classi Seconde Classi Terze 

non risposta 2,6 1,7 1,3 
mai 

72,8 70,3 66,3 

solo una volta 17,9 21,2 25,7 

2-3 volte al mese 2,8 4,6 3,5 

una volta a settimana 1,1 ,8 ,9 

diverse volte la 

settimana 
2,2 1,5 2,4 

Totale 99,4 100,0 100,0 

mancante ,6   

Totale  100,0   

 

Tab. 29 Frequenza di cybervittimizzazione per età 

 

 

 

Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo neg li ultimi 2-3 mesi?  

 Classi Prime  Classi Seconde Classi Terze 

non risposta 5,7 2,9 3,0 
mai 

74,9 74,6 66,7 

solo una volta 15,9 19,3 24,1 

2-3 volte al mese 1,5 2,1 4,3 

una volta a settimana ,4 ,2 ,4 

diverse volte la 

settimana 
1,1 ,8 1,3 

Totale 99,4 100,0 100,0 

mancante ,6   

Totale  100,0   

 

Tab. 30 Frequenza di cyber bullismo per età 

 

Suddividendo il campione in base alla classe frequentata e analizzando 

trasversalmente i comportamenti di bullismo virtuale sia nel caso in cui i soggetti ne 



 
 

106 

 

siano vittima o artefici, notiamo che, inversamente a quanto accade nel bullismo in 

senso lato, i bambini delle classi inferiori sono meno colpiti, in entrambi i ruoli, dalle 

manifestazioni di cyber bullismo (Tabelle 29 e 30). 

Le prepotenze virtuali seguono una linea di sviluppo che cresce con l’età: nei 

bambini tra gli 11-12 anni si registra un 24,6% per le prepotenze subite e un 19,4% 

per quelle attuate, mentre tra i 13-14 anni il 32,4% del campione dichiara di essere 

stato vittima di prepotenze digitali e il 30,3% si autodenuncia come autore di 

prepotenze. 

I dati in esame sembrano confermare un incremento significativo del coinvolgimento 

degli adolescenti nel fenomeno del cyberbullismo con l’aumentare dell’età, 

fenomeno già riscontrato in altri studi (Bartolo & Palermiti, 2007; Kowalski & 

Limber, 2007; Smith et al., 2008).  

Ybarra e Mitchell (2004), per esempio, riscontrano nei preadolescenti dai 10 ai 12 

anni  percentuali molto inferiori (22.0% vittime e 7.8% bulli), di quelle registrate tra i 

13 e i 14 anni (31.0% vittime e 27.4% bulli), evidenziando che per il ruolo di bullo 

l’aumento è ancora più evidente.  

Kowalski e Limber (2007) affermano che l’incremento del cyber bullismo è legato al 

crescere dell’età in quanto gli adolescenti passano molto tempo al computer e questo 

li ha portati ad essere più specializzati  nell’uso del web. 

 

 PREPOTENZE DIGITALI SUBITE  PREPOTENZE DIGITALI AGITE  
 Maschi Femmine Maschi Femmine 

non risposta 2,5 ,9 4,1 3,3 

mai 74,8 64,7 72,5 72,4 

solo1 volta o 2 17,9 25,5 18,8 20,4 

2-3 volte al mese 2,5 4,9 2,7 2,4 

1 volta a settimana ,8 1,2 ,5 ,1 

diverse volte a 

settimana 
1,4 2,6 1,0 1,2 

Totale  
99,9 99,7 99,7 99,9 

mancanti ,1 ,3 ,3 ,1 

Totale 100,0 100,0 100,0 100,0 
 

Tab. 31 Frequenza cyberprepotenze subite/agite suddivise per genere 
 

I dati analizzati in base alla variabile sesso (Tabella 31),  mostrano con chiarezza che 

il sesso femminile, molto più di quello maschile, utilizza le nuove tecnologie per 
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compiere atti di prepotenza (20,4%), ma, al tempo stesso, ne è anche la principale 

vittima (25,5%). 

 

4.2.1. Cyberbullismo: prepotenze subite 

 

La sezione della Florence Cyberbullying/Cybervictimization Scale che analizza le 

modalità di cyber vittimizzazione, come già affermato, si sviluppa su 18 item, 

suddivisi secondo 4 differenti pattern comportamentali: 

-Scritto verbale: comprende atti utilizzando la forma scritta o la forma verbale di 

bullismo (vale a dire telefono, chiamate, messaggi di testo ed e-mail); 

- Visiva: coinvolge attacchi perpetrati con l'uso di forme visive di bullismo (cioè la 

pubblicazione di immagini compromettenti); 

- Imitazione o Rappresentazione: si riferisce agli attacchi più sofisticati che si 

avvalgono di furto di identità (ad esempio, informazioni personali rivelate 

utilizzando l'account di un'altra persona); 

- Esclusione: è legato alla designazione di chi non è un membro del gruppo (ovvero, 

escludendo volutamente qualcuno da un gruppo online). 

Il primo insieme di comportamenti che andremo ad analizzare riguarda le modalità 

scritto-verbali di cybervittimizzazione e conta complessivamente al suo interno 7 

item, ognuno dei quali descrive una particolare modalità di ricevere prepotenze 

tramite le tecnologie e il web (Tabella 32). 

La modalità  scritto- verbale basata sul ricevere telefonate mute è quella 

maggiormente denunciata come forma di cyber prepotenza subita con un punteggio 

medio pari a 1.62, rispetto per esempio, ad aver ricevuto voci non vere sul proprio 

conto che registra un punteggio di 1.27, posizionandosi al secondo posto nella 

classifica delle prepotenze virtuali sperimentate con una frequenza elevata (Tabella 

32). 

Osservando le 7 modalità scritto-verbali e i rispettivi punteggi ad esse associati 

(Tabella 32), è evidente che lo strumento mediante il quale, con più facilità, si 

possono ricevere insulti, offese e calunnie è  il telefono cellulare, infatti le telefonate, 

gli sms e gli stessi ambienti social, sono tutte funzionalità peculiari degli odierni 

smartphone. 

Inoltre, non bisogna dimenticare che tale tipo di tecnologia è quasi funzionale al 

vivere quotidiano, soprattutto nel contesto giovanile: i ragazzi vivono lo smartphone 
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come un’appendice del proprio corpo, non se ne separano mai; lo usano in mille 

modi differenti e in ogni momento della giornata. Esso non è solo un mezzo di 

comunicazione, ma è una macchina con mille funzionalità, e una potenziale valenza 

positiva di collegamento e di unione o negativa di isolamento, in base all’uso che se 

ne fa (Facci et al., 2013). 

 

 

Cybervittimizzazione con modalità scritto-verbali 

 di ricevere 

sms con 

minacce e 

insulti 

di ricevere 

minacce e 

insulti su 

internet: 

chat, 

facebook 

twitter, 

myspace 

di ricevere 

telefonate 

mute 

di ricevere 

e-mail con 

minacce e 

insulti 

di ricevere 

telefonate 

con 

minacce e 

insulti 

di aver 

ricevuto 

voci non 

vere sul tuo 

conto 

tramite 

telefono 

di aver 

ricevuto 

voci non 

vere sul tuo 

conto in 

internet 

Valido 1477 1478 1478 1479 1479 1479 1479 

Mancante 5 4 4 3 3 3 3 

Media 1,23 1,24 1,62 1,05 1,10 1,27 1,16 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,664 ,691 ,966 ,374 ,460 ,711 ,565 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 9 5 
 

Tab. 32 Cybervittimizzazione: modalità scritto-verbali 

 

 

Le ricerche sull’argomento (Smith et. al, 2007) parlano di vessazioni digitali, attraverso 

telefonate e messaggi, compiute contro vittime perlopiù appartenenti al genere 

femminile. 

Nel nostro caso viene confermato l’identikit della vittima di sesso femminile (Tabella 

33), stessa cosa dicasi per le modalità di prepotenze subite (Tabella 32). 
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Modalità scritto -verbali di cybervittimizzazione: confronto punteggi  medi tra maschi e femmine  

 di ricevere sms con 

minacce e insulti 

di ricevere minacce 

e insulti su 

internet: chat, 

facebook twitter, 

myspace 

di ricevere telefonate 

mute 

di aver ricevuto voci 
non vere sul tuo 
conto tramite 
telefono 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 772 694 773 693 772 694 773 694 

Mancante/i 3 1 2 2 3 1 2 1 

Media 1,18 1,29 1,18 1,31 1,56 1,70 1,22 1,33 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 
,576 ,746 ,601 ,762 ,978 ,940 ,657 ,763 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 5 9 

Tab. 33 Modalità scritto-verbali di cybervittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 

 

 

 
 

Fig. 48 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 1 
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Fig. 49 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 3 

 
 
 
 

 
 

Fig. 50 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 4 
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Fig. 51 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 5 

 

 
 

Fig. 52 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item  7 
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Fig. 53 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 9 
 

 
 

 
 

Fig. 54 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 14 
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Per quanto concerne le prepotenze digitali, che si presentano secondo modalità di 

natura visiva, è riscontrabile una certa omogeneità di utilizzo per tutte le tipologie 

considerate: fatta eccezione per la ricezione di video e immagini  imbarazzanti per la 

quale si registra un punteggio di 1.16, le altre modalità si attestano tutte 

sull’1.10/1.12 (Tabella 34). Altresì dicasi nel considerare la variabile sesso, infatti, in 

questo caso, non solo i punteggi rimangono simili nel confronto tra le varie modalità 

di presentazione, ma anche in base al sesso di appartenenza (Tabella 35). 

 

 

Cyber vittimizzazione con modalità visive 

 

 ricevere video foto 

immagini di assalti 

e violenze tramite 

il telefono 

cellulare 

ricevere video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti o 

intime tramite il 

telefono cellulare 

ricevere tramite 

internet video foto 

immagini di assalti 

e violenze 

ricevere video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti su 

internet 

Valido 1476 1479 1478 1478 

Mancante/i 6 3 4 4 

Media 1,11 1,16 1,12 1,10 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,471 ,600 ,498 ,486 

Minimo 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 

 
Tab. 34 Cybervittimizzazione: modalità visive 

 

 
Modalità  visive  di cybervittimizzazione: confronto punteggi  medi tra maschi e femmine  

 ricevere video foto 

immagini di assalti e 

violenze tramite il 

telefono cellulare 

ricevere video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti o 

intime tramite il 

telefono cellulare 

ricevere tramite 

internet video foto 

immagini di assalti e 

violenze 

ricevere video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti su 

internet 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 772 692 773 694 772 694 772 694 

Mancante/i 3 3 2 1 3 1 3 1 

Media 1,11 1,11 1,15 1,17 1,11 1,12 1,10 1,10 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 
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Deviazione 

std. 
,467 ,450 ,606 ,577 ,521 ,457 ,492 ,479 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5 

Tab. 35 Modalità visive di cybervittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 
 
 
 

Nei  seguenti grafici a barre, sono indicate le percentuali di risposta ottenute per 

ciascuna modalità di cyber vittimizzazione, in particolare nella figura 56 viene 

illustrato il caso del ricevere video, foto, immagini, di situazioni imbarazzanti o 

intime tramite il telefono cellulare. 

 

 

 

 

 
 

Fig. 55 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 2 
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Fig. 56 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 6 
 
 
 

 
 

Fig. 57 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 8 
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Fig. 58 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 10 
 
 

La terza tipologia di cyber vittimizzazione si riferisce a tutti quei comportamenti che 

implicano che qualcuno manipoli oggetti o materiali della vittima o si impossessi di 

informazioni personali e private. In questi casi la modalità con il punteggio medio 

più alto (1.18) è riferibile al fatto che qualcuno si sia appropriato di informazioni 

personali e le abbia utilizzate spacciandosi per la vittima, quasi come un furto 

d’identità (Tabella 36). 

Questi dati sono allarmanti perché la diffusione pubblica di informazioni (Slonje & 

Smith, 2008) in internet può raggiungere un numero imprecisato di persone ed 

inoltre può avvenire in un lasso di tempo così breve da diminuire esponenzialmente 

la possibilità di difendersi ed accorgersi dell’atto subito se non quando è già troppo 

tardi (Kowalski & Limber, 2007; Li, 2006).  

Anche in questo caso il sesso più colpito è quello femminile (Tabella 37). 
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Cyber vittimizzazione con modalità imitative 

 

 qualcuno abbia 

manipolato 

materiale 

personale e 

privato per poi 

riutilizzarlo 

qualcuno si sia 

impadronito di 

informazioni o 

materiale 

personale per poi 

riutilizzarlo 

qualcuno si sia 

appropriato e 

abbia utilizzato 

sotto falsa identità 

la tua password e 

il tuo account 

qualcuno si sia 

appropriato e 

abbia utilizzato 

sotto falsa identità 

la rubrica del tuo 

cellulare 

Valido 1479 1479 1477 1479 

Mancante/i 3 3 5 3 

Media 1,11 1,13 1,18 1,06 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,464 ,515 ,557 ,341 

Minimo 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 
 

Tab. 36 Cybervittimizzazione: modalità di imitazione/rappresentazione 

 
 

Modalità imitative di cybervittimizzazione: confron to punteggi medi tra maschi e femmine  

 qualcuno abbia 

manipolato 

materiale personale 

e privato per poi 

riutilizzarlo 

qualcuno si sia 

impadronito di 

informazioni o 

materiale personale 

per poi riutilizzarlo 

qualcuno si sia 

appropriato e abbia 

utilizzato sotto falsa 

identità la tua 

password e il tuo 

account 

qualcuno si sia 

appropriato e abbia 

utilizzato sotto falsa 

identità la rubrica 

del tuo cellulare 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 773 694 773 694 772 693 773 694 

Mancante/i 2 1 2 1 3 2 2 1 

Media 1,08 1,14 1,10 1,18 1,14 1,23 1,05 1,08 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,397 ,504 ,424 ,592 ,481 ,619 ,310 ,366 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5 

Tab. 37 Modalità imitative di cybervittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 59 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 11 
 

 
 

Fig. 60 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 13 



 
 

119 

 

 

 
 

Fig. 61 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 15 
 

 
 

Fig. 62 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 17 
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Nel caso della cybervittimizzazione la modalità che si manifesta mediante 

comportamenti di esclusione dal gruppo on-line è forse la più frequente (Tabella 38) 

e colpisce in maniera particolare il genere femminile (Tabella 39).  La cyber vittima 

ha una personalità debole, timida ed è bloccata dalla paura, inoltre, non conoscendo 

l’identità di colui che la offende, non è in grado di poter contrattaccare o 

semplicemente difendersi dall’attacco (Civita, 2011).  

 

 

Cybervittimizzazione con modalità di esclusione 

 

 essere ignorato 

deliberatamente in 

gruppi online 

essere escluso o 

lasciato fuori dai 

gruppi on-line 

qualcuno ti abbia 

bloccato in chat o su 

facebook per escluderti 

dal gruppo 

Valido 1477 1479 1479 

Mancante/i 5 3 3 

Media 1,21 1,19 1,24 

Mediana 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,634 ,568 ,631 

Minimo 0 0 0 

Massimo 5 5 5 
 

Tab. 38 Cybervittimizzazione: modalità di esclusione 

 

 
 

Modalità di  esclusione di cybervittimizzazione: co nfronto punteggi medi tra maschi e femmine 

 essere ignorato 

deliberatamente in 

gruppi online 

essere escluso o lasciato 

fuori dai gruppi on-line 

qualcuno ti abbia bloccato in 

chat o su facebook per 

escluderti dal gruppo 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 771 694 773 694 773 694 

Mancante/i 4 1 2 1 2 1 

Media 1,15 1,28 1,13 1,26 1,16 1,33 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 
,550 ,695 ,481 ,629 ,506 ,728 

Minimo 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 

Tab. 39 Modalità di esclusione di cybervittimizzazione: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 63 subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 12 

 

 
 

Fig. 64 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 16 
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Fig. 65 Subire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 18 
 
 
 
 

4.2.1. Cyberbullismo: prepotenze attuate 

 
 

Ora passiamo ad analizzare la sezione riguardante le prepotenze elettroniche attuate. 

Anche in questo caso la sezione della scale distingue 18 differenti tipologie di fare 

cyber bullismo, categorizzate in quattro distinti raggruppamenti: cyber bullismo 

scritto-verbale, visivo, imitativo e  di esclusione. 

Il primo raggruppamento analizza un insieme di comportamenti che utilizzano la 

parola, scritta o verbalizzata, come arma di prevaricazione (Campbell, 2005). 

Tra queste modalità la più frequentemente citata per compiere prepotenze nei 

confronti di qualcuno è “fare telefonate mute” (Figura 68) che ottiene una 

rispondenza 1.26 punti (Tabella 40), seguita dal diffondere voci sul conto di 

qualcuno con un punteggio medio pari a 1.07 (Tabella 40). 

Le modalità più comunemente utilizzate per compiere cyber prepotenze (Tabella 40) 

sono direttamente confrontabili, sia per tipologia che per frequenza,  con quelle con 
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cui tali prepotenze vengono subite (Tabella 32), ma a livello di differenze di genere è 

sottolineabile la maggiore presenza del sesso maschile tra i bulli digitali (Tabella 41). 

Come indicato in Petrone e Troiano (2008) i maschi sembrano essere, nel contesto 

virtuale, i principali persecutori delle loro coetanee femmine che, con più frequenza 

si trovano, loro malgrado, nel ruolo di cyber vittime. 

Cyberbullismo con modalità scritto-verbali  

 inviare sms 

con 

minacce e 

insulti 

inviare 

minacce e 

insulti su 

internet: 

chat, 

facebook 

twitter, 

myspace 

fare 

telefonate 

mute 

inviare e-

mail con 

minacce e 

insulti 

fare 

telefonate 

con 

minacce e 

insulti 

diffondere 

voci non 

vere sul 

conto di 

qualcuno 

tramite 

telefono 

diffondere 

voci non 

vere sul 

conto di 

qualcuno in 

internet 

Valido 1479 1479 1479 1479 1479 1478 1479 

Mancante/i 3 3 3 3 3 4 3 

Media 1,05 1,04 1,26 1,02 1,04 1,07 1,04 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,305 ,308 ,640 ,278 ,312 ,334 ,295 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 5 
 

Tab. 40 Cyberbullismo: modalità di scritto-verbali 

 

Modalità scritto -verbali di cyberbullismo: confronto punteggi medi t ra maschi e femmine  

 inviare sms con 

minacce e insulti 

inviare minacce e 

insulti su internet: 

chat, facebook 

twitter, myspace 

fare telefonate mute 
diffondere voci non 
vere sul conto di 
qualcuno tramite 
telefono  

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 773 694 773 694 773 694 773 693 

Mancante/i 2 1 2 1 2 1 2 2 

Media 1,06 1,05 1,04 1,03 1,29 1,23 1,07 1,07 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 

,343 ,252 ,364 ,222 ,712 ,545 ,346 ,314 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 2 5 4 5 5 5 3 

Tab. 41 Modalità scritto-verbali di cyberbullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 66 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 1 

 

 
 

Fig. 67 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 3 
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Fig. 68 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 4 
 

 
 

Fig. 69 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 5 
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Fig. 70 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 7 
 

 
 

Fig. 71 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 9 
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Fig. 72 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 14 

 
 

Cyberbullismo con modalità visive  

 inviare video foto 

immagini di assalti 

e violenze tramite 

il telefono 

cellulare 

inviare video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti o 

intime tramite il 

telefono cellulare 

invire tramite 

internet video foto 

immagini di assalti 

e violenze 

inviare video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti su 

internet 

Valido 1478 1479 1478 1478 

Mancante/i 4 3 4 4 

Media 1,02 1,04 1,00 1,02 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,287 ,313 ,184 ,250 

Minimo 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 
Tab. 42 Cyberbullismo: modalità visive 
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Modalità visive di cyberbullismo: confronto puntegg i medi tra maschi e femmine  

 inviare video foto 

immagini di assalti 

e violenze tramite il 

telefono cellulare 

inviare video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti o 

intime tramite il 

telefono cellulare 

invire tramite 

internet video foto 

immagini di assalti e 

violenze 

inviare video foto 

immagini di 

situazioni 

imbarazzanti su 

internet 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 772 694 773 694 772 694 772 694 

Mancante/i 3 1 2 1 3 1 3 1 

Media 1,03 1,01 1,05 1,03 1,01 1,00 1,03 1,01 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 
,348 ,190 ,360 ,244 ,225 ,107 ,308 ,152 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 2 5 3 

Tab. 43 Modalità visive di cyberbullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 

 

 

 
 

Fig. 73 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 2 
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Nel caso delle modalità visive utilizzate per compiere atti di cyber bullismo si 

ripresenta la medesima situazione presentata nella sezione della cyber 

vittimizzazione (Tabella 35): il comportamento che più frequentemente viene agito 

comporta l’invio di foto e filmati imbarazzanti (Tabella 42). Il cyber bullo appartiene 

con percentuali superiori al sesso maschile (Tabella 43).  

È lapalissiano che il mezzo preferito per compiere prepotenze virtuali è il telefonino 

e ciò risulta in accordo con gli studi di Raskaukas e Stolz (2007) secondo cui il 

mezzo più utilizzato risulta proprio il cellulare in quanto di facile accesso anche 

durante le ore scolastiche. I dati italiani del Progetto DAPHNE II (2008) mostrano 

una maggior incidenza dell’uso del cellulare piuttosto che di Internet.  

Dalle ricerche descritte, e dai dati fin qui presentati, emerge come sia Internet che i 

telefoni cellulari siano due tecnologie molto utilizzate dagli adolescenti per attuare le 

aggressioni elettroniche, questo dipende dal fatto che queste due tecnologie 

rappresentano i nuovi strumenti di comunicazione tra preadolescenti e adolescenti e 

che hanno cambiato il modo di relazionarsi con i coetanei (Guarini, 2009). 

 
 
 
 
 

 
 

Fig. 74 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 6 
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Fig. 75 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 8 
 

 
 

Fig. 76 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 10 
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Cyberbullismo con modalità imitative  

 manipolare 

materiale 

personale e 

privato per poi 

riutilizzarlo 

appropriarsi di 

informazioni o 

materiale 

personale per poi 

riutilizzarlo 

appropriarsi e 

utilizzare sotto 

falsa identità la 

password e 

l'account di 

qualcuno 

appropriarsi e 

utilizzare sotto 

falsa identità la 

rubrica del  

cellulare di 

qualcuno 

Valido 1479 1479 1478 1479 

Mancante/i 3 3 4 3 

Media 1,04 1,03 1,04 1,02 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,320 ,328 ,277 ,243 

Minimo 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 

Tab. 44 Cyberbullismo: modalità imitative 

 

 

 

 

 

Modalità imitative di cyberbullismo: confronto punt eggi medi tra maschi e femmine  

 manipolare 

materiale personale 

e privato per poi 

riutilizzarlo 

appropriarsi di 

informazioni o 

materiale personale 

per poi riutilizzarlo 

appropriarsi e 

utilizzare sotto falsa 

identità la password 

e l'account di 

qualcuno 

appropriarsi e 

utilizzare sotto 

falsa identità la 

rubrica del  

cellulare di 

qualcuno 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 773 694 773 694 773 693 773 694 

Mancante/i 2 1 2 1 2 2 2 1 

Media 1,06 1,03 1,03 1,04 1,04 1,04 1,03 1,01 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 
,396 ,195 ,360 ,284 ,299 ,243 ,293 ,161 

Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 3 5 4 5 3 5 3 

Tab. 45 Modalità imitative di cyberbullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Il terzo raggruppamento comportamentale di cyber bullismo si riferisce alle modalità 

di natura imitativa, in cui il bullo mette in atto tutta una serie di azioni volte ad 

appropriarsi e diffondere informazioni personali sulla vittima. 

Dall’analisi degli item riferibili a tali atti persecutori tramite l’uso del virtuale, è 

riscontrabile che nessuna delle manifestazioni comportamentali in elenco si presenta 

con particolare frequenza, infatti tutte raggiungono un punteggio medio di circa 1.03 

(Tabella 44) e anche per ciò che concerne la differenziazione di genere, non sono 

sottolineabili particolarità di rilievo (Tabella 45). 

 

 
  

Fig. 77 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 11 
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Fig. 78 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 13 
 

 
 

Fig. 79 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 15 
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Fig. 80 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 17 
 

L’ultima modalità comportamentale considerata per il cyber bullismo è quella che 

comporta l’esclusione da gruppi on-line. 

In questo caso è palese come il bloccare qualcuno in chat o su facebook, sia la 

modalità più frequentemente scelta dai prepotenti digitali con un punteggio medio di 

1.20 (Tabella 46). 

Significativa è la presenza di entrambi i sessi tra i prepotenti del web, con una 

percentuale maggiore di ragazze per due comportamenti su tre (Tabella 47).  

Una possibile spiegazione potrebbe essere legata al fatto che questo tipo di 

comportamento è quello che più di altri somiglia alle modalità indiretta del bullismo 

tradizionale che, come la letteratura sull’argomento (Fonzi, 1997; Menesini, 2000) ci 

conferma, è appannaggio quasi esclusivo del gentil sesso. 

 

Cyberbullismo con modalità di esclusione  

 ignorare qualcuno 

deliberatamente in 

gruppi online 

escludere o lasciare 

fuori qualcuno dai 

gruppi on-line 

bloccare qualcuno in 

chat o su facebook per 

escluderlo dal gruppo 

Valido 1479 1478 1479 

Mancante/i 3 4 3 

Media 1,16 1,15 1,20 
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Mediana 1,00 1,00 1,00 

Deviazione std. ,510 ,486 ,585 

Minimo 0 0 0 

Massimo 5 5 5 

Tab. 46 Cyberbullismo: modalità di esclusione 

 

 

 

Modalità di  esclusione di cyberbullismo: confronto  punteggi medi tra maschi e femmine 

 ignorare qualcuno 

deliberatamente in 

gruppi online 

escludere o lasciare fuori 

qualcuno dai gruppi on-

line 

bloccare qualcuno in chat o 

su facebook per escluderlo 

dal gruppo 

 Maschi Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine 

Valido 773 694 772 694 773 694 

Mancante/i 2 1 3 1 2 1 

Media 1,16 1,16 1,13 1,18 1,18 1,22 

Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 

Deviazione 

std. 
,547 ,464 ,479 ,490 ,597 ,569 

Minimo 0 0 0 0 0 0 

Massimo 5 5 5 5 5 5 

Tab. 47 Modalità di esclusione  di cyberbullismo: confronto punteggi medi tra i sessi 
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Fig. 81 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 12 

 

 

 
 

Fig. 82 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 16 



 
 

137 

 

 

 
 

Fig. 83 Agire prepotenze digitali: percentuali di risposta item 18 

 
In conclusione possiamo affermare che i risultati ottenuti dall’analisi delle due scale  

ci ha permesso di ottenere un quadro conoscitivo del fenomeno bullismo abbastanza 

dettagliato, con elementi particolarmente interessanti specie per la nuova forma del 

bullismo digitale. 

La letteratura ci insegna che il bullismo, in senso classico, nelle varie manifestazioni 

dirette ed indirette, è un fenomeno che, in termini di frequenza, decresce con l’età 

(Fonzi, 1997; Menesini, 2000), ma assume gravità sempre maggiore con il passare 

del tempo, in particolare durante il periodo adolescenziale (Loeber & Hay, 1997). 

Una delle nuove forme che si riscontra essere tipica del periodo adolescenziale è il 

cyber bullismo (Bartolo & Palermiti, 2007; Kowalski & Limber, 2007) che proprio 

per le sue caratteristiche di anonimato e della  dilatazione dell’azione nel tempo e  

nello spazio assume livelli di gravità allarmanti: gli attacchi non si limitano 

esclusivamente al contesto scolastico, ma la vittima può ricevere messaggi o e-mail 

dovunque si trovi, e questo rende la sua posizione molto più difficile da gestire e 

sopportare (Tokunaga, 2010). 
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Data la facilità di accesso e  di utilizzo delle nuove tecnologia da parte dei giovani è 

facile capire perché, al contrario di quanto avviene nelle prepotenze tra pari in 

contesti reali, negli ambienti virtuali questa modalità comportamentale cresca di pari 

passo con l’età raggiungendo il livello più elevato di manifestazione durante la 

scuola secondaria, infatti sia Internet che i telefoni cellulari sono due tecnologie che 

rappresentano i nuovi strumenti di comunicazione tra preadolescenti e adolescenti e 

che hanno cambiato il modo di relazionarsi con i coetanei (Guarini, 2009). 

Particolarmente interessanti, oltre al parallelo tra bullismo e cyberbullismo rispetto 

alla variabile età, sono le differenze riscontrate sulla base dell’appartenenza di 

genere: mentre nel bullismo maschi e femmine si caratterizzano per le modalità di 

prepotenze utilizzate, dirette per i ragazzi ed indirette per le ragazze (Fonzi, 1997), 

nel cyber bullismo la distinzione tra sessi è maggiormente legata al ruolo: le vittime 

sono prevalentemente femmine, mentre i maschi sono gli aggressori (Petrone & 

Troiano, 2008). 

Inoltre, il significativo campione numerico e l’ampiezza del territorio considerato, ci 

hanno permesso di comprendere appieno l’allarmante presenza del fenomeno e la sua 

complessa natura, fornendoci una fotografia realistica quanto accurata delle modalità, 

della frequenza e della gravità che lo caratterizzano. 

 

4.3. La Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.). Risultati analitici 

 

La Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.), come già affermato, si compone 

di  24 item complessivi, ad ognuno dei quali il soggetto deve rispondere utilizzando 

una scala a 9 passi (1 equivale l’assenza e 9 alla massima presenza). 

Le risposte ci daranno un’idea sul giudizio che il soggetto si è creato in riferimento 

alle  proprie capacità di riuscire a realizzare i risultati desiderati.  

La percezione di autoefficacia del docente riguarda la sua capacità di ottenere 

l'impegno da parte degli studenti, la possibilità di scegliere strategie di insegnamento 

adeguate e di gestire la classe in modo funzionale così come evidenziato dalle tre 

sottoscale che compongono il questionario: Autoefficacia nel coinvolgimento degli 

studenti (Efficacy for Student Engagement), Autoefficacia delle Strategie di 

insegnamento (Efficacy for Instructional Strategies), ed Autoefficacia nelle Tecniche 

di Gestione della Classe (Efficacy for Classroom Management). 
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 Engagement Strategies Management Totale 

N Valido 50 50 50 50 

Mancante/i 0 0 0 0 

Media 53,54 55,66 52,64 161,78 

Mediana 55,00 57,00 53,50 167,00 

Deviazione std. 9,060 9,688 9,306 26,512 

Minimo 36 36 36 108 

Massimo 70 72 70 211 

Tab. 48 Punteggi medi ottenuti alle tre sottoscale S.A.E.D. 
 

 

 

Dai punteggi medi ottenuti alla S.A.E.D. (Tabella 48), è evidente che il campione 

considerato abbia buoni livelli di autoefficacia, sia nella  scala totale, sia nelle tre 

sottoscale Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti (Figura 84), Autoefficacia 

delle Strategie di insegnamento (Figura 85), Autoefficacia nelle Tecniche di Gestione 

della Classe (Figura 86). 

Un dato che immediatamente risulta evidente riguarda i valori minimi registrati nelle 

sottoscale che risultano pari a 36, ma in realtà ad ogni sottoscala il soggetto potrebbe 

ottenere un punteggio compreso tra 8 e 72, questo ci fa comprendere che nessuno dei 

docenti del nostro campione abbia utilizzato per rispondere agli item un punteggio 

inferiore al 4, di conseguenza anche il punteggio minimo ottenuto alla scala totale 

risulta superiore a quello possibile che è di 24 (Tabella 48). 
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Fig. 84 Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti 

 

 

Fig. 85 Autoefficacia delle Strategie di insegnamento 
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Fig. 86 Autoefficacia nelle Tecniche di Gestione della Classe 

 

 
Fig .87 Autoefficacia Totale 

Un docente con una buona self-efficacy, ha una maggiore consapevolezza delle 

proprie capacità professionali, riesce a mettere in atto dei comportamenti e delle 
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strategie adeguate a gestire  efficacemente gli alunni, inoltre, sperimentando il buon 

esito delle strategie da lui attuate, rinforza  ulteriormente e positivamente la propria 

self-efficacy (Bandura, 2000). 

Nel caso opposto, un docente con una bassa self-efficacy non sentendosi in grado di 

gestire in maniera efficace il proprio gruppo classe, non agirà affatto o, se lo farà, 

sarà soggetto ad un probabile esito negativo, sperimenterà così l’insuccesso che 

potrebbe incrementare il suo senso di inefficacia (ibidem). 

Dunque, ipotizzando  che, l’incapacità o la capacità del docente di gestire 

efficacemente un gruppo classe possa essere messa in relazione con le percentuali di 

atti di bullismo registrati nella medesima classe, si è ipotizzato che  in una classe il 

cui docente abbia una buona self-efficacy, si registreranno basse percentuali di atti di 

bullismo, mentre, in una classe in cui il docente presenti livelli di self-efficacy bassi 

gli alunni saranno più propensi ad utilizzare comportamenti aggressivi e ad agire 

prepotenze verso i propri compagni. 

Per verificare l’esattezza di tale ipotesi preliminare si è proceduto come segue:  

1. Sono stati calcolati i punteggi medi ottenuti da ogni soggetto alla scala totale 

S.A.E.D. (Tabella 49); 

2. Il campione dei docenti è stato suddiviso in due sotto-gruppi in base alle 

medie ottenute alla scala totale della S.A.E.D., ossia,“Gruppo A”: docenti  

con alti punteggi medi  alla S.A.E.D.; “Gruppo B”: docenti con bassi 

punteggi medi alla S.A.E.D. (Figura 89); 

3. si sono identificati gli istituti, le classi e le sezioni in cui i docenti selezionati 

insegnano; 

4. identificati istituto, classe e sezione, si è attuato un procedimento di 

“selezione casi”, mediante il programma SPSS, sul file dati riferito al 

campione studenti, così da isolare proprio le classi in cui i docenti suddetti 

insegnano; 

5. si è proceduto, per le classi selezionate, ad analizzare le percentuali di 

risposta, distinte in presenza/assenza del fenomeno del bullismo, ottenute alla 

domanda “Hai mai preso parte ad episodi di prepotenza verso altri ragazzi/e 

negli ultimi 2-3 mesi?”; 

6. si sono confrontati i risultati ottenuti dalle due diverse analisi, sui due diversi 

campioni, rispettivamente campione docenti e campione studenti, e si è 

potuta notare una importante corrispondenza tra i due tipi di dati, ovvero al 
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crescere della self-efficacy decresce la frequenza di bullismo in classe e 

viceversa (Tabella 50); 

7. a scopo descrittivo, si è calcolato anche l’indice di gravità del fenomeno 

bullismo per le classi selezionate (Tabelle 51-57). 

 

MEDIE SAED PER DOCENTE 

 Frequenza Percentuale Percentuale valida Percentuale 

cumulativa 

4,50 

5,79 

6,17 

6,25 

6,33 

6,50 

6,54 

6,71 

6,79 

6,88 

6,92 

6,96 

7,04 

7,13 

7,21 

7,25 

7,33 

7,38 

7,54 

7,58 

7,63 

7,92 

8,00 

8,17 

8,38 

8,67 

8,79 

Totale 

7 14,0 14,0 14,0 

1 2,0 2,0 16,0 

2 4,0 4,0 20,0 

2 4,0 4,0 24,0 

3 6,0 6,0 30,0 

1 2,0 2,0 32,0 

1 2,0 2,0 34,0 

3 6,0 6,0 40,0 

2 4,0 4,0 44,0 

1 2,0 2,0 46,0 

1 2,0 2,0 48,0 

2 4,0 4,0 52,0 

2 4,0 4,0 56,0 

2 4,0 4,0 60,0 

1 2,0 2,0 62,0 

3 6,0 6,0 68,0 

3 6,0 6,0 74,0 

4 8,0 8,0 82,0 

1 2,0 2,0 84,0 

1 2,0 2,0 86,0 

1 2,0 2,0 88,0 

1 2,0 2,0 90,0 

1 2,0 2,0 92,0 

1 2,0 2,0 94,0 

1 2,0 2,0 96,0 

1 2,0 2,0 98,0 

1 2,0 2,0 100,0 

50 100,0 100,0  

Tab. 49 Medie S.A.E.D. per docente 
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Fig. 88 Media dei punteggi totali 
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Fig. 89 Grafico di dispersione dei punteggi medi S.A.E.D. 

 

 

 

 

Dall’analisi dei risultati, pur non negando una possibile incidenza del caso, possiamo 

protendere per una accettazione dell’ipotesi iniziale che dovrà essere ulteriormente 

verificata con successive analisi e che potrà divenire il punto di partenza per ricerche 

future, come esposto nel prossimo capitolo della presente trattazione. 
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Città Classe Media  
Gruppo A 

SAED 

%  Assenza 
Bullismo per 

classe 

%  Bullismo 
per classe 

% 
Non risposte 

Campagnano 1C 8,38 55% 40% 5% 
Campagnano 1B 8,17 78,3% 21,7% 0% 
Tivoli 1D 8,00 59,1% 40,8% 0% 
Valmontone 1B 8,67 72,2% 27,8% 0% 
Valmontone 1B 8,79 72,2% 27,8% 0% 
Frascati 1D 7,92 59,1% 36,3% 4,5% 
      

Città Classe Media 
Gruppo B 

SAED 

%  Assenza 
Bullismo per 

classe 

%  Bullismo 
per classe 

% 
Non risposte 

Campagnano 2D 4,50 33,3%  66.7% 0% 
Campagnano 1A 4,50 42,9%  57,2% 0% 
Campagnano 3C 4,50 47,4% 52,6% 0% 
Campagnano 3D 4,50 27,8% 72,3% 0% 
Valmontone 3C 4,50 53% 41,2% 5,9% 
Tivoli 2E 4,50 45,5%  54,5%  0% 
Frascati 3B 4,50 45% 55% 0% 

Tab. 50 Confronto punteggi S.A.E.D./bullismo  

 

 Per quanto concerne l’analisi dell’indice di gravità del fenomeno solo in 2 classi è 

risultato significativo  (Tabelle 52 e 55). 

 

Campagnano 1A Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

Totale 

9 42,9 

11 52,4 

1 4,8 

21 100,0 
 

Tab. 51 Indice gravità bullismo per classe 

 

Campagnano 2D Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

1 volta a settimana 

diverse volte a settimana 

Totale 

7 33,3 

11 52,4 

1 4,8 

2 9,5 

21 100,0 
 

Tab. 52 Indice gravità bullismo per classe 

 



 
 

147 

 

Campagnano 3D Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

Totale 

5 27,8 

12 66,7 

1 5,6 

18 100,0 
 

Tab. 53 Indice gravità bullismo per classe 

 

Campagnano 3C Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

Totale 

9 47,4 

8 42,1 

2 10,5 

19 100,0 
 

Tab. 54 Indice gravità bullismo per classe 

 

Valmontone 3C Frequenza Percentuale 

non risposta 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

diverse volte a settimana 

Totale 

1 5,9 

7 41,2 

7 41,2 

1 5,9 

1 5,9 

17 100,0 
 

Tab. 55 Indice gravità bullismo per classe 

 

Tivoli 2E Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

Totale 

10 45,5 

11 50,0 

1 4,5 

22 100,0 
 

Tab. 56 Indice gravità bullismo per classe 

 

Frascati 3B Frequenza Percentuale 

mai 

solo1 volta o 2 

2-3 volte al mese 

Totale 

9 45,0 

9 45,0 

2 10,0 

20 100,0 
 

Tab. 57 Indice gravità bullismo per classe 
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CAPITOLO 5 
FUNZIONALITÀ DI UNA DIDATTICA MODULARE 

FLESSIBILE INTEGRATA PER IL FRONTEGGIAMENTO 
DELLE DIFFICOLTÀ DI APPRENDIMENTO LEGATE AL 

BULLISMO 
 

Nell’odierna società dell’informazione, la crescita della complessità dei saperi e la 

loro relativa stabilità temporale richiedono il possesso di un bagaglio di conoscenze 

che sia caratterizzato da revisioni e approfondimenti continui, soprattutto esso 

necessita di essere guidato da una forte motivazione e capacità di adattarsi 

flessibilmente, velocemente  e  in maniera competente agli “inevitabili” 

cambiamenti. 

In tutto ciò un ruolo facilitante può essere assunto dalla formazione scolastica che, 

attraverso la trasmissione, e la conseguente acquisizione da parte del soggetto, di 

saperi altamente strutturati, permette al singolo di capitalizzare, in maniera 

funzionale, il proprio bagaglio conoscitivo (Domenici, 2009). 

Come ben chiarito da Domenici e Cajola (2005), la scuola è chiamata, dunque, a 

promuovere in tutti i suoi utenti conoscenze, abilità e competenze che vadano a dare 

forma e sostanza ai cosiddetti saperi forti  e siano definibili come: 

 

a) significative per ciascuno degli allievi, cioè capaci di coinvolgerli non solo sul 

piano cognitivo, ma anche  affettivo e motivazionale; 

 

 b) sistematiche, cioè tali da strutturare veri e propri reticoli di conoscenze (non già 

saperi parcellizzati, episodici, casuali) in grado perciò di consentire ad ognuno la 

sistematizzazione di nuovi dati e informazioni, utilizzabili in maniera generalizzabile 

nelle situazioni più disparate per la risoluzione di eventuali ostacoli o difficoltà; 

 

c) stabili, ovvero durature nel tempo. L’acquisizione delle nuove conoscenze, 

dunque, è guidata e diretta da questi elementi culturali e cognitivi; 

 

d) di base, in senso epistemologico, perciò moderni, poiché gran parte dei 

fondamenti conoscitivi specifici delle diverse discipline derivano sempre più spesso 

dai recenti sviluppi delle stesse; 
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e) capitalizzabili in senso lato, cioè aperti e flessibili, per l’apprendimento di nuovi 

saperi, ma anche capitalizzabili in senso stretto, cioè spendibili nel quotidiano. 

 

Tutto ciò può essere tradotto in  una organizzazione modulare e flessibile della 

didattica, del tempo di formazione, degli spazi e delle risorse umane e materiali, non 

dimenticando che è importantissimo  cosa la scuola trasmetta ai suoi allievi, ma è 

altrettanto importante il modo in cui lo fa, ovvero il come (Domenici, 2009).   

Si ritiene dunque che, la funzione del docente, non si possa semplicemente ed 

esclusivamente ridurre alla trasmissione delle informazioni, ma debba creare le 

condizioni per il learning to learn 12, così da permettere al discente di incrementare il 

proprio senso di autoefficacia (Bandura, 1997).  

Per ottenere questi risultati è indispensabile potenziare nella scuola le capacità di 

intervento efficace, così da salvaguardare la salute stessa dell’istituzione e renderla 

più competente nel fronteggiamento del disagio scolastico, che può manifestarsi 

anche, ma non solo, sotto forma di bullismo. Il miglioramento dei processi di 

insegnamento potrebbe essere, quindi, un fattore protettivo, diretto o indiretto, nella 

riduzione dei comportamenti a rischio (Baldaro Verde, 1989). 

Una strategia efficace in tal senso è l’organizzazione modulare e flessibile della 

didattica in quanto capace di promuovere la formazione dei docenti nella loro 

specificità di ruolo, fornendo loro competenze psicologiche, pedagogiche e di 

gestione in una prospettiva di lifelong learning13. 

 

5.1.  Il modulo: definizione e caratteristiche 

 

Il  modulo è una parte di un più esteso percorso formativo, in grado di promuovere, 

in maniera autosufficiente, saperi e competenze. Esso rappresenta una sezione 

altamente significativa della disciplina o dell'ambito interdisciplinare considerato 

capace di assolvere a precisi obiettivi cognitivi, verificabili, documentabili e 

spendibili (Domenici & Cajola, 2005). 

Il modulo deve trattare e sviluppare unità concettuali di tipo molare che permettano 

una modifica cognitiva e conoscitiva profonda di apprendere, è per tale motivo che i 

                                                 
12 Apprendere ad apprendere 
13 Apprendimento lungo tutto l’arco di vita  
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materiali che lo costituiscono sono tra loro coerenti e concettualmente omogenei 

(Domenici, 2009). 

Ogni modulo dovrebbe avere, in linea di principio, una struttura tripartita e quindi 

essere composto da (Domenici & Cajola, 2005): 

 

1. Una sezione d'ingresso in cui vengono dichiarati gli obiettivi del modulo, ma 

allo stesso tempo vengono indicate tutte le preconoscenze richieste per portare 

a termine e con successo l'impegno di studio. Inoltre, ogni modulo viene 

collegato concettualmente con i moduli che lo precedono o lo seguono e, 

sempre in questa sede, vengono fornite le informazioni inerenti le prove di 

verifica o autoverifica d'ingresso e sulla sua durata. 

2. Un  corpo centrale  in cui saranno presentati i materiali di apprendimento che 

dovranno fedelmente rispettare le peculiarità dei saperi esposte nel precedente 

paragrafo e, quindi, risultare significativi, sistematici, stabili, di base e 

capitalizzabili. Da queste caratteristiche generali, di estensione e durata 

tutt’altro che brevi, derivano ulteriori prerogative del modulo, come per 

esempio, una più facile verifica delle competenze promosse.  

 

3. Una sezione d'uscita in cui sarà possibile consultare le prove di verifica degli 

apprendimenti sia di tipo strutturato che semistrutturato. Se previsto, inoltre, 

saranno presenti prove e materiali per il lavoro di recupero e/o di 

consolidamento e delle indicazioni sui moduli consigliati come successivi a 

quello appena terminato. 

 
5.2. Le risorse, lo spazio e il tempo 

Quando si parla di sistema di istruzione nel nostro Paese, implicitamente sappiamo 

che stiamo parlano di qualcosa che, in linea di principio, dovrebbe fornire le stesse 

possibilità e le stesse opportunità, sia in termini di qualità che di quantità, a tutti i 

suoi utenti,  ma in pratica, l’esperienza ci dimostra che questa non è esattamente la 

realtà dei fatti. 

In Italia,  nel sistema scolastico di ogni ordine e grado, si registra un alto tasso di 

variabilità legato all’accesso delle risorse disponibili, che si registra molto più alto 

nel Nord del Paese e quasi nullo al Sud. Quindi, gli esiti della formazione e i 
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risultati dell’apprendimento sono influenzati dalla variabile casuale del territorio in 

cui si vive o meglio del frequentare una scuola piuttosto che un’altra. 

Anche sulla base di queste premesse la strategia formativa della didattica modulare 

flessibile si presenta come un valido elemento risolutivo che tiene conto, nella sua 

strutturazione di tre variabili essenziali: le risorse, appunto; il tempo e lo spazio. 

Il primo momento di una strategia formativa efficace è la progettazione degli 

interventi sulla base delle risorse materiali possedute e si badi bene che non sempre 

l’abbondanza è sinonimo di qualità, quindi anche con risorse minime si possono 

ottenere risultati significativi, l’importante è che la pianificazione degli interventi 

sia rigorosamente e formalmente determinata (Domenici, 2009). 

Il rigore e la pianificazione permettono di compiere flessibilmente scelte culturali, 

teoriche e operative capaci di ottimizzare continuamente e lungo l’arco temporale il 

processo formativo. 

La flessibilità, però, si riferisce anche ai tempi e agli spazi della didattica.  

Il tempo non dovrebbe essere una semplice variabile a cui gli allievi devono 

adeguarsi, ma dovrebbe essere funzione dei propri “bisogni”, o meglio, delle 

attitudini del singolo discente. 

Come affermato da J.B. Carroll (1963), l’attitudine è un indicatore inversamente 

proporzionale al tempo impiegato dall’individuo per raggiungere, in maniera 

competente e riproducibile, un insieme di competenze e abilità.  

Un tempo flessibile, dunque, è variabile del processo d’insegnamento-

apprendimento che tiene conto delle attività da svolgere non trascurandone le 

specifiche finalità,  siano esse informative o formative, e necessita di una 

variazione anche degli spazi, delle risorse, del rapporto numerico docente-allievi 

(Domenici, 2009). 

In estrema sintesi, la modularità, la flessibilità e l’apertura delle classi sono gli 

elementi fondamentali per una efficace strategia formativa, che tenga conto delle 

individualità dei docenti e dei discenti e che produca cambiamenti significativi a 

livello cognitivo e di conoscenze pregresse, ma anche nuovi apprendimenti 

verificabili  ed immediatamente spendibili (Domenici, 2009). 
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5.3. La relazione docente-discente: gli stili educativi 

 

Il processo formativo non può essere isolato dalla relazione insegnante-allievo che, 

in quanto spazio privilegiato dell’insegnamento-apprendimento, determina la 

qualità e l’efficacia di ogni proposta didattica (Domenici & Cajola, 2005). 

Il bambino, già nelle prime fasi della propria vita, sperimenta una curiosità 

epistemica (Berlyne, 1971) verso il mondo che lo circonda, sente il desiderio di 

conoscere, di sapere, di esplorare.  

Questo stato di cose cambia con il crescere dell’età: mentre nei primi anni di scuola 

i bambini si approcciano ai saperi con curiosità e voglia di apprendere, nel periodo 

adolescenziale si sviluppa un sentimento opposto di demotivazione verso 

l’apprendimento (Antonietti, 1998). 

Gli stili educativi utilizzati dal docente molto possono fare per ridurre o 

incrementare sentimenti di rifiuto verso il sistema scolastico, specie riguardo ai 

processi di apprendimento (Lewin et al., 1939). 

La scuola è un sistema sociale e in quanto tale non può prescindere dalle relazioni 

che al suo interno si possono sviluppare, per questo il ruolo dell’insegnante è 

definito non solo da un aspetto di contenuto, ma anche da uno di relazione 

(Baldascini, 1996). 

Gli ormai noti studi di Lewin e collaboratori (1939) sugli effetti che i diversi stili 

educativi di tipo autoritario, autorevole o permissivo possono produrre sul 

comportamento degli adolescenti ci hanno mostrato che lo stile educativo più 

efficace in termini di produttività degli allievi è quello autorevole che rappresenta 

la giusta mediazione tra il lassismo determinato da uno stile permissivo e la 

coercizione derivante da uno stile autoritario. 

Solitamente uno stile educativo caratterizzato da componenti oppressive genera 

relazioni conflittuali con l’autorità e ciò produce  aggressività e ostilità reattiva da 

parte dello studente che, sentendo il bisogno di sentirsi ri-confermato davanti al 

gruppo classe, innesca delle dinamiche di rifiuto delle norme e dell’autorità che 

possono rappresentare il terreno fertile per lo sviluppo di comportamenti a rischio 

quali il bullismo (Lutte, 1987). 
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5.4. Prospettive di sviluppo 

 

La didattica modulare flessibile è una strategia formativa che consente al docente di 

migliorare il proprio metodo di insegnamento e renderlo più efficace. 

Proprio il concetto di efficacia acquista, in questa sede, una valenza fondamentale: 

un insegnante che non si percepisce come efficace, non sarà in grado di gestire la 

classe né di produrre un apprendimento significativo nei suoi studenti e ciò farà sì 

che egli sperimenti ulteriormente la disconferma delle proprie capacità, 

determinando una cronicizzazione della percezione di incapacità, in una sorta di 

circolo vizioso del rinforzo negativo (Bandura, 1997). 

Tenendo conto dei risultati preliminari (Tabella 58 ), ottenuti dal confronto tra i 

valori di autoefficacia  percepita dal docente e la presenza, nel gruppo classe, di 

episodi di bullismo, si è potuto costatare che l’ipotesi di un possibile legame tra i 

due fenomeni non sia totalmente da escludere. 

Anzi sarebbe interessante studiare se realmente esiste una relazione statisticamente 

significativa tra i valori di self-efficacy dell’insegnante e la frequenza del bullismo a 

scuola. 

Per fare ciò si potrebbe partire dal presupposto teorico che strategie formative 

adeguate producano maggiore competenza nel docente e quindi lo rendano più 

efficace, non solo nella trasmissione di informazioni e conoscenze, ma anche nella 

gestione della classe e di tutti comportamenti a rischio. 

La metodologia di un’eventuale ricerca futura dovrebbe avvalersi di strumenti di 

rilevazione del fenomeno del bullismo a scuola e della percezione di autoefficacia 

del docente da somministrarsi ex-ante e post in gruppi sperimentali nei quali sia stata 

impiegata la strategia didattica integrata. 

I docenti appartenenti al gruppo sperimentale dovranno essere preventivamente ed 

adeguatamente formati alla didattica modulare. 
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Media  
Gruppo A 

SAED 

%  Assenza 
Bullismo per 

classe 

%  Bullismo 
per classe 

% 
Non risposte 

8,38 55% 40% 5% 

8,17 78,3% 21,7% 0% 

8,00 59,1% 40,8% 0% 

8,67 72,2% 27,8% 0% 

8,79 72,2% 27,8% 0% 

7,92 59,1% 36,3% 4,5% 

    

Media 
Gruppo B 

SAED 

%  Assenza 
Bullismo per 

classe 

%  Bullismo 
per classe 

% 
Non risposte 

4,50 33,3%  66.7% 0% 

4,50 42,9%  57,2% 0% 

4,50 47,4% 52,6% 0% 

4,50 27,8% 72,3% 0% 

4,50 53% 41,2% 5,9% 

4,50 45,5%  54,5%  0% 

4,50 45% 55% 0% 

Tab.58 confronto percentuali autoefficacia/bullismo

Quindi la ricerca andrebbe sviluppata in più fasi o momenti: 

1) ricognizione internazionale della letteratura sull'argomento;  

2) processo di revisione, adattamento e integrazione dei materiali di studio per la 

formazione dei docenti; 

3) individuazione di scuole, classi e docenti per la definizione dei Gruppi-classe   

sperimentali e dei Gruppi-classe di controllo; 

4) prima somministrazione (ex-ante) degli strumenti di rilevazione dei fenomeni 

oggetto di studio ai Gruppi-classe sperimentali e ai Gruppi-classe di controllo; 

5) formazione dei docenti delle classi dei Gruppi-classe sperimentali sui diversi 

aspetti della modularità didattica flessibile; 
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6) applicazione della strategia didattica integrata nei  Gruppi-classe sperimentali, dei 

docenti che hanno partecipato al percorso di formazione; 

7) seconda somministrazione (post-intervento) degli strumenti di rilevazione dei 

fenomeni oggetto di studio ai Gruppi-classe sperimentali e ai Gruppi-classe di 

controllo; 

Alla fine della seconda somministrazione ci si aspetta che nelle classi in cui sia stata 

applicata la strategia didattica si sia ottenuto un incremento dei livelli di self-efficacy 

del docente e conseguentemente, la maggiore capacità di gestione delle relazioni in 

classe abbia prodotto una diminuizione del fenomeno delle prepotenze. 
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CONSIDERAZIONI  CONCLUSIVE 

 

 

In queste pagine molto è stato detto e rilevato a proposito di bullismo e cyber 

bullismo 

Se ne sono descritte e analizzate le cause, le caratteristiche, le dinamiche, le criticità 

e gli esiti. 

Si è cercato di dar conto, attraverso lo studio delle letteratura sull’argomento 

(Olweus, 1973; Sharp & Smith, 1994; Fonzi, 1997), di come il fenomeno si sviluppi, 

e  se oggi più di ieri, possano essere rintracciati dei tratti che lo contraddistinguano 

peculiarmente. 

L’analisi dei dati raccolti in tutto il territorio di Roma e provincia, ci ha mostrato un 

quadro allarmante della situazione attuale del nostro Paese: le alte percentuali di 

presenza del fenomeno, pur decrescendo con l’aumentare dell’età, in maniera 

inversa, acquistano maggiore gravità, sfociando intorno ai 13 anni nel cyberbullismo 

(Bartolo & Palermiti, 2007; Kowalski & Limber, 2007) le cui intrinseche 

caratteristiche di anonimato e di non limitazione del contesto rendono gli attacchi più 

onerosi e difficili da affrontare per chi li subisce. 

Non solo la variabile età, ma anche il genere sessuale, caratterizzano lo sviluppo 

delle diverse forme di bullismo: se i maschi sono più diretti nei loro attacchi 

utilizzando maggiormente la forza fisica, le ragazze sono più inclini ad un tipo di 

violenza indiretta, subdola, psicologica che non vuole far del male fisico alla vittima, 

ma isolarla, escluderla, farla sentire sola e debole (Fonzi, 1997; Menesini, 2000). 

Nel cyber bullismo la componente psicologica dell’attacco è molto presente ed 

infatti, soprattutto nelle domande che interessano le dinamiche 

dell’inclusione/esclusione dal gruppo, si registrano percentuali di risposta maggiori 

nel genere femminile. 

Inoltre, nel cyber bullismo la distinzione tra i sessi è maggiormente legata al ruolo 

che maschi e femmine svolgono durante gli attacchi elettronici: le femmine 

statisticamente, ricoprono con maggior frequenza il ruolo di vittime, al contrario dei 
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loro coetanei maschi, che sempre più spesso ricoprono il ruolo di cyber bullo 

(Petrone & Troiano, 2008). 

Le dinamiche del fenomeno sono state analizzate in un particolare contesto, ovvero 

la scuola, quindi non si è potuto, né si è voluto, prescindere dall’analizzare anche i 

fattori, che in esso, possono essere considerati “protettivi” in particolare, la funzione 

dell’insegnante nel fronteggiamento del fenomeno. 

A tale scopo e, grazie alla partecipazione volontaria di alcuni docenti, si è cercato di 

misurare le capacità di autoefficacia percepite dal singolo insegnante. 

I risultati raggiunti stati interessanti e utilizzati  in maniera esplorativa, per verificare 

se esiste un legame tra i livelli di autoefficacia del docente e le percentuali di 

bullismo registrabili nella stessa classe il cui il docente opera. 

Per verificare questa ipotesi preliminare il campione dei docenti è stato suddiviso in 

due sotto-gruppi in base alle medie ottenute alla scala totale della SAED, 

ossia,“Gruppo A”: docenti  con alti punteggi medi  alla SAED (Biasi & Domenici, 

2013); “Gruppo B”: docenti con bassi punteggi medi alla SAED, successivamente si 

sono identificati gli istituti, le classi e le sezione in cui i docenti selezionati insegnano 

e si è proceduto, per tali classi, ad analizzare le percentuali di risposta, distinte in 

presenza/assenza del fenomeno del bullismo. I dati sembrerebbero protendere per 

una accettazione dell’ipotesi di partenza. 

Gli esiti incoraggianti, di questa prima esplorazione, ci hanno fatto pensare a 

possibili prospettive di sviluppo della ricerca. Partendo dal presupposto teorico che 

strategie formative adeguate producano maggiore competenza nel docente e quindi lo 

rendano più efficace, non solo nella trasmissione di informazioni e conoscenze, ma 

anche nella gestione della classe e di tutti comportamenti a rischio (Domenici, 2009). 

Si è pensato che formare i docenti secondo un modello di didattica modulare 

flessibile,  possa permettere loro di sentirsi e comportarsi in modi più consapevoli e 

competenti, e dunque possa innalzare i loro livelli di self-efficacy, aiutandoli anche a 

gestire possibili fenomeni di bullismo in classe (Domenici et al., 2014) 
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Allegato A 

Sesso     M      F       

 

 

Età ……………… 

 

 

 

Bullismo 
 
 
 
Qui di seguito troverai alcune domande che riguardano le prepotenze tra ragazzi. 

Le domande riguardano la tua vita a scuola NEGLI ULTIMI 2-3 MESI (dall’inizio della 

scuola fino ad oggi). Quando rispondi cerca di pensare a tutto questo periodo e non soltanto ad 

ora. 

 

 

 

Diciamo che un ragazzo/a subisce prepotenze quando un altro ragazzo/a o un gruppo di 

ragazzi/e: 

• gli/le dicono cose cattive e spiacevoli o lo/la prendono in giro o lo/la chiamano con 

nomi offensivi 

• lo/la ignorano o escludono completamente dal loro gruppo o non lo/la coinvolgono di 

proposito 

• gli/le danno colpi, calci, spinte o lo/la minacciano 

• dicono bugie o mettono in giro storie sul suo conto o inviano bigliettini con offese e 

parolacce, 

• nessuno gli/le rivolge mai la parola e altre cose di questo genere. 

 

Questi fatti possono accadere spesso ed è difficile per chi subisce prepotenze riuscire a 

difendersi. Si tratta  sempre di prepotenze anche quando un ragazzo/a viene preso/a in giro 

ripetutamente e con cattiveria. Non si tratta di prepotenze quando due ragazzi/e, all'incirca della 

stessa forza, litigano tra loro o fanno la lotta. 
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3. Quante volte hai subito prepotenze NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 
� Mai 
� solo una volta o due 
� 2 – 3 volte al mese 
� una volta a settimana 
� diverse volte a settimana 

 
 

4. In che modo hai subito prepotenze NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 
(indica con che frequenza ti è accaduto, facendo una croce su uno dei numeri sulla 
destra). 

 
 

 Mai  
Solo 1 
volta o 

2 

2-3 
volte al 
mese 

1 volta a 
settiman

a 

Diverse 
volte a 

settiman
a 

a) Sono stato picchiato 1 2 3 4 5 

b) Sono stato chiamato con brutti nomi 1 2 3 4 5 

c)  Sono stato preso in giro 1 2 3 4 5 

d) Sono stato ignorato dai miei compagni 1 2 3 4 5 

e) Sono stato minacciato 1 2 3 4 5 

f) Sono stato escluso dalle attività 1 2 3 4 5 

g)  Sono stato preso a calci e pugni 1 2 3 4 5 

h) Hanno messo in giro delle voci sul mio conto 1 2 3 4 5 

i) Sono stato preso in giro a causa del colore della 
mia pelle o per la mia cultura. 1 2 3 4 5 

j) Mi hanno rubato e danneggiato degli oggetti 1 2 3 4 5 

k)  Sono stato preso in giro a causa di un mio 
handicap 1 2 3 4 5 

l)  Sono stato preso in giro a causa della mia 
religione 1 2 3 4 5 

m) Sono stato spinto e strattonato. 1 2 3 4 5 

n)  Sono stato chiamato gay o lesbica 1 2 3 4 5 

o) Altro (specificare):_____________________________________________________________________ 
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5. Hai mai preso parte ad episodi di prepotenza verso altri ragazzi/e NEGLI ULTIMI 2-3 
MESI? 

� Mai 
� solo una volta o due 
� 2 – 3 volte al mese 
� una volta a settimana 
� diverse volte a settimana 

 
6. In che modo hai fatto prepotenze NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 

(indica con che frequenza è accaduto, facendo una croce su uno dei numeri sulla destra). 
 

 Mai  
Solo 1 
volta o 

2 

2-3 
volte 

al 
mese 

1 volta a 
settiman

a 

Diverse 
volte a 

settiman
a 

a) Ho picchiato qualcuno 1 2 3 4 5 

b) Ho chiamato qualcuno con brutti nomi 1 2 3 4 5 

c) Ho preso in giro qualcuno 1 2 3 4 5 

d) Ho ignorato qualche mio compagno 1 2 3 4 5 

e) Ho minacciato qualcuno 1 2 3 4 5 

f) Ho escluso altri dalle attività 1 2 3 4 5 

g) Ho preso a calci e pugni qualcuno 1 2 3 4 5 

h) Ho messo in giro delle voci sul conto di altri. 1 2 3 4 5 
i) Ho preso in giro qualcuno a causa del colore della pelle 

o per la sua cultura. 1 2 3 4 5 

j) Ho rubato e danneggiato degli oggetti 1 2 3 4 5 

k) Ho preso in giro qualcuno a causa di un suo handicap 1 2 3 4 5 

l) Ho preso in giro qualcuno a causa della sua religione. 1 2 3 4 5 

m) Ho spinto e strattonato qualcuno. 1 2 3 4 5 

n) Ho chiamato gay o lesbica qualcuno. 1 2 3 4 5 

o) Altro (specificare): ______________________________________________________________________________ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cyberbullismo 
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Qui di seguito troverai alcune domande che riguardano una nuova forma di bullismo. 
Le domande riguardano la tua vita a scuola NEGLI ULTIMI 2-3 MESI (dall’inizio 
della scuola fino ad oggi). Quando rispondi cerca di pensare a tutto questo periodo e non 
soltanto ad ora. 

Il cyberbullismo è una nuova forma di bullismo che fa uso di: 
• Sms (messaggini telefonici) 
• Foto o video 
• Telefonate 
• E-mail 
• Chat o messaggistica istantanea (tipo msn) 
• Blog 
• Siti web 
• Giochi di ruolo on-line 
• Social Network 

 
Si parla di cyberbullying quando vengono mandati sms, foto o informazioni 

spiacevoli su altri, oppure quando vengono mandati ad altri sms, foto o 
informazioni spiacevoli che riguardano te. 

 
 

3. Quante volte hai subito atti di cyberbullismo NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 

□ mai 

□ solo una volta o due 

□ 2-3 volte al mese 

□ una volta a settimana 

□ diverse volte a settimana 
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4. In che modo hai subito atti di cyberbullismo NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 
Indica con che frequenza ti è accaduto, facendo una croce su una delle possibili risposte 
nelle colonne a destra. Ad esempio se ti sono stati inviati sms con minacce 2 o 3  volte 
al mese metti una croce nella colonna corrispondente.   

NEGLI ULTIMI  2-3 MESI, 

QUANTE VOLTE TI E’ CAPITATO: 
Mai 

Solo 1 
volta o 

2 

2-3 
volte al 
mese 

1 volta a 
settiman

a 

Diverse 
volte 
alla 

settiman
a 

1.Di ricevere  sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

2. Di ricevere video/foto/immagini di assalti e 
violenze  tramite il telefono cellulare 

1 2 3 4 5 

3.Di ricevere minacce e insulti su internet (siti 
web, chat room, blog, messaggistica istantanea 
(MSN), Facebook, Twitter, Myspace...) 

1 2 3 4 5 

4.Di ricevere telefonate mute 1 2 3 4 5 

5.Di ricevere e-mail con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

6.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni  
imbarazzanti o intime tramite il telefono cellulare  

1 2 3 4 5 

7.Di ricevere telefonate con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

8.Di ricevere video/foto/immagini di assalti e 
violenze su internet (e-mail, siti web, YouTube, 
Facebook…) 

1 2 3 4 5 

9.Di aver ricevuto voci non vere sul tuo conto 
tramite telefono 

1 2 3 4 5 

10.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni 
imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti web, 
YouTube, Facebook…) 

1 2 3 4 5 

11.Che qualcuno abbia manipolato materiale 
personale e privato per poi riutilizzarlo 

1 2 3 4 5 

12.Di essere ignorato deliberatamente in gruppi 
online  (chat, forum,  gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 

13.Che qualcuno si sia impadronito di 
informazioni o materiale personale (es. immagini, 
foto…) per poi riutilizzarle 

1 2 3 4 5 

14.Di aver ricevuto voci non vere  sul tuo conto in 
internet 

1 2 3 4 5 

15.Che qualcuno si sia  appropriato e abbia 
utilizzato sotto falsa identità  la tua password e il 

1 2 3 4 5 
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5. Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo verso altri ragazzi/e NEGLI ULTIMI 2-

3 MESI? 

□ Mai 

□ Solo una volta o due 

□ 2-3 volte al mese 

□ 1 volta a settimana 

□ Diverse volte a settimana 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

tuo  account  (e-mail, Facebook…) 

16.Di essere  escluso o lasciato fuori da gruppi on-
line (chat, forum, gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 

17. Che qualcuno si sia appropriato ed abbia 
utilizzato sotto falsa identità la rubrica del tuo 
cellulare 

1 2 3 4 5 

18. Che qualcuno ti abbia bloccato in chat o su 
Facebook per escluderti dal gruppo  

1 2 3 4 5 
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6. In che modo hai fatto atti di cyberbullismo NEGLI ULTIMI 2-3 MESI ? 
Indica con che frequenza hai agito in un certo modo, facendo una croce su una delle possibili 
risposte nelle colonne a destra. Ad esempio se hai inviato sms con minacce 2 o 3  volte al mese 
metti una croce nella colonna corrispondente.   

NEGLI ULTIMI  2-3 MESI, QUANTE VOLTE 

TI E’ CAPITATO DI: 
Mai Solo 

1 
volta 

o 2 

2-3 
volte 
al 
mese 

1 volta a 
settimana 

Diverse 

volte alla 

settimana 

1.Inviare sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

2.Inviare  video/foto/immagini di assalti e 
violenze tramite il telefono cellulare 

1 2 3 4 5 

3.Inviare  minacce e insulti su internet (siti web, 
chat room, blog, messaggistica istantanea 
(MSN), Facebook, Twitter, Myspace...) 

1 2 3 4 5 

4.Fare telefonate mute 1 2 3 4 5 

5.Inviare e-mail con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

6.Inviare  video/foto/immagini di situazioni  
imbarazzanti o intime tramite il telefono 
cellulare. 

1 2 3 4 5 

7.Fare telefonate con minacce e insulti 1 2 3 4 5 

8.Inviare  video/foto/immagini di assalti e 
violenze su internet (e-mail, siti web, YouTube, 
Facebook…) 

1 2 3 4 5 

9. Diffondere voci non vere sul conto di  
qualcuno  tramite telefono 

1 2 3 4 5 

10. Inviare video/foto/immagini di situazioni 
imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti 
web, YouTube, Facebook…) 

1 2 3 4 5 

11.Manipolare materiale personale e privato per 
poi riutilizzarlo 

1 2 3 4 5 

12. Ignorare qualcuno deliberatamente in gruppi 
online  (chat, forum,  gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 

13.Appropriarsi di informazioni o materiale 
personale (es. immagini, foto…) per poi 
riutilizzarle 

1 2 3 4 5 

14. Diffondere voci non vere sul conto di 
qualcuno in internet 

1 2 3 4 5 

15.  Appropriarsi e utilizzare sotto falsa identità  
la password e l’account  di qualcun altro (e-mail, 
Facebook…) 

1 2 3 4 5 

16. Escludere o lasciare fuori qualcuno da gruppi 
on-line (chat, forum, gruppi su Facebook ….) 

1 2 3 4 5 
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17. Appropriarsi e utilizzare sotto falsa identità la 
rubrica del cellulare di qualcuno. 

1 2 3 4 5 

18. Bloccare qualcuno in chat o su Facebook per 
escluderlo dal gruppo  

1 2 3 4 5 
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Allegato B 

 

Ministero Pubblica Istruzione 

 

Linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale  per la prevenzione e la 

lotta al bullismo 

 

Oggetto: linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale  per la 

prevenzione e la lotta al bullismo. 

 
 

Premessa: espressioni del fenomeno dentro e 
fuori la scuola 

 
 
 

I fatti di bullismo e di violenza che hanno interessato anche le nostre scuole, 

talvolta eccessivamente enfatizzati dai media, configurano un quadro 

preoccupante, che pone la necessità di fornire alle istituzioni scolastiche 

ulteriori risorse e strumenti che consentano l’incremento di azioni volte a 

favorire la piena e concreta realizzazione delle finalità poste a fondamento 

dell’autonomia scolastica, quali la valorizzazione della persona, la crescita e 

lo sviluppo educativo, cognitivo e sociale del singolo discente mediante 

percorsi di apprendimento individualizzati e interconnessi con la realtà sociale 

del territorio, la cooperazione, la promozione della cultura della legalità e del 

benessere di bambini e adolescenti. 

L’autonomia delle istituzioni scolastiche, costituzionalmente garantita, è 

orientata infatti a favorire, come è noto, la realizzazione di interventi educativi 

e formativi adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle famiglie e alle 

caratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti al fine di garantire loro il 

successo formativo. 

La scuola, essendo il terminale su cui convergono tensioni e dinamiche che 

hanno origine complessa nel nostro sistema sociale, ivi compreso il fenomeno 

del bullismo, rappresenta una risorsa fondamentale, l’istituzione preposta a 

mantenere un contatto non episodico ed eticamente strutturato con i giovani. 

Per tali ragioni si deve avere consapevolezza che la prevenzione ed il 

contrasto al bullismo sono azioni “di sistema” da ricondurre nell’ambito del 
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quadro complessivo di interventi e di attività generali, nel cui ambito assume 

un ruolo fondamentale la proposta educativa della scuola verso i giovani. 

Uno   strumento insostituibile e centrale per affrontare questi fenomeni è lo 

studio delle materie curricolari che fornisce agli studenti le capacità per 

una decodifica approfondita della realtà unitamente alla proposta di attività 

strutturate e coerenti con il percorso di formazione. Il valore educativo 

dell'esperienza scolastica, infatti, comprende e supera la sola acquisizione di 

conoscenze e competenze, e risiede proprio nella introiezione lenta e profonda  

della  conoscenza  che  acquista  significato  se  diventa  

contemporaneamente 

opportunità per l'assunzione di comportamenti consapevoli e responsabili, 

dando luogo a quel processo, progressivo e "faticoso", di assimilazione critica 

del reale. 

Ciò premesso, appare evidente che per prevenire e contrastare efficacemente 

fenomeni di bullismo, di violenza fisica o psicologica che vedono protagonisti 

una parte dei bambini e degli adolescenti, si deve sostenere e valorizzare il 

ruolo degli insegnanti, dei dirigenti scolastici e di tutto il personale tecnico 

ed ausiliario che, quotidianamente e senza “fare notizia”, svolgono 

un’azione meritoria ed impegnativa per la realizzazione della funzione 

educativa che ciascuna istituzione scolastica autonoma è chiamata ad 

assolvere nel tessuto sociale in coerenza ai principi ed ai valori comuni della 

Costituzione italiana. 

Il Ministero, pertanto, vuole mettere a disposizione delle autonomie 

scolastiche un insieme di opportunità, risorse e strumenti ulteriori di supporto 

per lo svolgimento del loro compito, in un rapporto di collaborazione con le 

altre istituzioni territoriali e agenzie educative in un’ottica di sviluppo di 

azioni interistituzionali e di sinergia che convergano dentro la scuola. 

Il problema del bullismo si configura come un fenomeno estremamente 

complesso, non riducibile alla  sola  condotta di  singoli  (bambini,  ragazzi  

preadolescenti e  adolescenti; maschi e femmine) ma   riguardante il gruppo 

dei pari nel suo insieme. Tra i coetanei, infatti, il fenomeno spesso si 

diffonde grazie a dinamiche di gruppo, soprattutto in presenza di 

atteggiamenti di tacita accettazione delle prepotenze o di rinuncia a 

contrastare attivamente le sopraffazioni ai danni dei più deboli. E’ importante 
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definire il bullismo poiché troppo spesso viene confuso o omologato ad altre 

tipologie di comportamenti, dai quali va distinto, e che configurano dei veri 

e propri reati (ad esempio discriminazione, microcriminalità, vandalismo, 

furti, etc..). 

Il termine italiano “bullismo” è la traduzione letterale di “bullying”, parola 

inglese comunemente usata nella letteratura internazionale per caratterizzare 

il fenomeno delle prepotenze tra pari in contesto di gruppo. Il bullismo si 

configura come un fenomeno dinamico, multidimensionale e relazionale che 

riguarda non solo l’interazione del prevaricatore con la vittima, che assume 

atteggiamenti di rassegnazione, ma tutti gli appartenenti allo stesso gruppo 

con ruoli diversi. 

Il comportamento del bullo è un tipo di azione continuativa e persistente che 

mira deliberatamente a far del male o danneggiare qualcuno. La modalità 

diretta si manifesta in prepotenze fisiche e/o verbali. La forma indiretta di 

prevaricazione riguarda una serie di dicerie sul conto della vittima, 

l’esclusione dal gruppo dei pari, l’isolamento, la diffusione di calunnie e di 

pettegolezzi e altre modalità definite di “cyberbullying” inteso quest’ultimo 

come  particolare  tipo  di  aggressività  intenzionale  agita  attraverso  forme  

elettroniche. Questa nuova forma di prevaricazione, che non consente a chi la 

subisce di sfuggire o nascondersi e coinvolge un numero sempre più ampio di 

vittime, è in costante aumento e non  ha  ancora  un  contesto  definito.  Ciò  

che  appare  rilevante  è  che  oggi  non  è  più sufficiente  educare  a  

decodificare  l’immagine  perché  i  nuovi  mezzi  hanno  dato  la possibilità 

a chiunque non solo di registrare immagini ma anche di divulgarle. 

 
Prima di passare alla individuazione delle linee di azione e di supporto 

che si intende offrire alle scuole, si ritiene opportuno richiamare l’attenzione 

delle SS.LL. sulla materia delle sanzioni disciplinari nei confronti degli 

studenti, al fine di evidenziare le finalità della relativa regolamentazione 

normativa e fornire alcuni chiarimenti interpretativi. 

 
Finalità educative e indicazioni interpretative in materia di sanzioni 
disciplinari. 

 
 
 

L’entrata in vigore dello Statuto delle Studentesse e degli Studenti, il 
D.P.R. 24 giugno 
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1998, n. 249, ha consentito di superare un modello sanzionatorio di natura 

esclusivamente repressiva – punitiva, quale era delineato dal previgente 

Regio Decreto n. 653 del 1925, introducendo un nuovo sistema ispirato al 

principio educativo in base al quale il provvedimento disciplinare verso il 

discente deve prevedere anche comportamenti attivi di natura “riparatoria – 

risarcitoria”. In altre parole si afferma il principio innovativo per cui la 

sanzione irrogata, anziché orientarsi ad “espellere” lo studente dalla scuola, 

deve tendere sempre verso una responsabilizzazione del discente 

all’interno della comunità di cui è parte. In base ai principi sanciti dallo 

Statuto, e tradotti nella realtà scolastica autonoma dal regolamento di istituto, 

si deve puntare a condurre colui che ha violato i propri doveri non solo ad 

assumere consapevolezza del disvalore sociale della propria condotta contra 

legem, ma anche a porre in essere dei comportamenti volti a “riparare” il 

danno arrecato. 

Lo strumento disciplinare si colloca, dunque, in uno spazio intermedio fra 

l’essenziale momento di formazione/prevenzione e quello del ricorso 

all’autorità giudiziaria, per fatti di tale gravità da non poter essere risolti con 

strumenti di natura educativa. In ambito scolastico, infatti, la misura 

disciplinare, oltre ad un valore sanzionatorio, ha prima di tutto una funzione 

educativa. Per assolvere a tale funzione – soprattutto in relazione a fenomeni 

di bullismo, spesso connotati dal timore delle vittime nel denunciare i soprusi 

subiti e dalla difficoltà di acquisire informazioni precise ed attendibili in 

ordine all’effettivo svolgimento dei fatti – le procedure disciplinari relative 

devono essere contrassegnate da una specifica attenzione alla certezza ed alla 

tempestività degli interventi. 

Il DPR 249/98 (Statuto delle studentesse e degli studenti) prevede all’art. 4 

che le scuole adottino un proprio regolamento disciplinare. Si richiama 

l’attenzione dei dirigenti e dei consigli di istituto competenti sull’esigenza 

che tali regolamenti affrontino le questioni connesse con il bullismo con 

specifica attenzione e severità, prevedendo, da un lato, procedure snelle ed 

efficaci e, dall’altro, una variegata gamma di misure sanzionatorie nel rispetto 

del principio di proporzionalità tra sanzione irrogabile ed infrazione 

disciplinare commessa. 

Come è stato chiarito, il bullismo è un fenomeno estremamente variegato e 
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complesso, che, in   alcuni   casi,   può   tradursi   in   episodi   di   

sopraffazione  o   di   violenza,   talvolta particolarmente gravi, rispetto ai 

quali la scuola, quale istituzione pubblica fondamentale preposta alla 

realizzazione delle finalità educative, deve poter rispondere ponendo in essere 

un complesso di azioni culturali – educative che comprendano anche 

l’irrogazione di una “sanzione giusta”, e cioè equa, ragionevole e 

proporzionata alla gravità dell’infrazione disciplinare commessa. 

Del  resto,  anche  per  i  giovani,  costituisce  un  principio  educativo  

fondamentale  la circostanza che la violazione delle regole, poste a garanzia 

delle libertà di tutti, dia luogo alle conseguenze sanzionatorie previste dalla 

legge. La comunità scolastica, infatti, contribuisce allo sviluppo della 

personalità dei giovani anche attraverso l'educazione alla legalità, intesa non 

solo come rispetto delle regole di convivenza democratica ma anche dei 

doveri che ineriscono al ruolo e alla funzione che ciascun soggetto è 

chiamato a svolgere 

all’interno della comunità stessa. Ne consegue che gli studenti sono tenuti ad 

osservare i doveri sanciti dallo Statuto degli studenti e delle studentesse, in 

particolare quelli contemplati negli articoli 3 e 4 del D.P.R. 24 giugno 1998, 

n. 249, allo stesso modo in cui tutto il personale scolastico è tenuto 

all’osservanza dei doveri attinenti alla deontologia professionale enucleati 

dalla legge e dai Contratti collettivi nazionali di lavoro. 

In considerazione della particolare gravità che può connotare taluni 

comportamenti riconducibili  al   bullismo,  corre  l’obbligo  di   fornire  

chiarimenti  interpretativi  che consentano di superare l’attuale stato di 

incertezza applicativa con riferimento all’individuazione di quale sia il limite 

massimo nel disporre l’allontanamento del discente dalla scuola e, in 

particolare, se sia possibile prevedere un allontanamento del giovane per un 

periodo superiore a quindici giorni. 

Ai sensi dell’art. 4 comma 7 D.P.R. n. 249/1998, la regola generale è che “il 

temporaneo allontanamento dello studente dalla comunità scolastica può 

essere disposto solo in caso di gravi o reiterate infrazioni disciplinari, per 

periodi non superiori a quindici giorni”. 

Ciò non di meno, come è stato chiarito anche dalla giurisprudenza 

amministrativa, il divieto di disporre un allontanamento superiore a quindici 
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giorni, posto dal comma 7, può essere derogato quando ricorrano due ipotesi 

eccezionali e tassative di particolare gravità previste dal successivo comma 9: 

1 – quando siano stati 
commessi reati, 

 

2 – quando vi sia pericolo per l’incolumità 
delle persone. 

 

In queste due situazioni della massima gravità, che implicano l’attivazione di 

procedimenti penali e/o mettano in pericolo l’incolumità delle persone, lo 

Statuto, derogando alla regola generale, riconosce la possibilità di ricorrere ad 

un “rimedio estremo”, con la conseguenza che la durata dell’allontanamento 

non è più sottoposta al limite dei quindici giorni, ma, come dispone 

espressamente il comma 9, “è commisurata alla gravità del reato ovvero al 

permanere della situazione di pericolo”. 

Ciò posto, va precisato che per quanto riguarda tutti gli altri principi di 

cui all’art. 4 (finalità educativa del provvedimento disciplinare, natura 

personale della responsabilità disciplinare, principio di separazione della 

condotta dalla valutazione del profitto, principio di riparazione del danno, 

facoltà per lo studente di esporre le proprie ragioni, convertibilità delle 

sanzioni in attività a favore della comunità scolastica, obbligo di 

mantenere, per 

quanto possibile, un rapporto della scuola con lo studente e con i genitori 

anche durante periodi di allontanamento dalla comunità al fine di favorire il 

rientro, l’attribuzione in capo ad un organo collegiale del potere di decidere 

l’allontanamento dalla scuola, facoltà per lo studente di iscriversi, anche in 

corso d’anno, ad altra scuola nei casi di cui al comma 10), questi ultimi sono 

da intendersi tutti come inderogabili e, pertanto, trovano integrale 

applicazione anche nei casi più gravi previsti dal comma 9. 

Si ravvisa, infine, l’opportunità di informare che sono allo studio norme per la 

semplificazione delle procedure previste per l’irrogazione delle sanzioni 

disciplinari verso gli studenti ed un repertorio condiviso di sanzioni che non si 

limitino ad allontanare i giovani dalla scuola, circostanza sempre pericolosa 

per la crescita e lo sviluppo della persona, ma diano luogo anche a percorsi 

educativi di recupero. 

 
 
 



 
 

180 

 

      Azioni a liivello nazionale 
 
 
 

Ai Dirigenti scolastici, ai docenti, al personale ATA e ai genitori è affidata la 

responsabilità di trovare spazi per affrontare il tema del bullismo e della 

violenza attraverso un’efficace collaborazione nell’azione educativa volta a 

sviluppare negli studenti valori e comportamenti positivi e coerenti con le 

finalità educative dell’istituzione scolastica. 

Gli studenti, a loro volta, saranno coinvolti in modo attivo, in rapporto all’età, 

nelle scelte delle iniziative scolastiche ritenute più funzionali al 

conseguimento di obiettivi coerenti con la promozione della solidarietà, della 

cooperazione, del rispetto e dell’aiuto reciproco in ambito sia scolastico che 

extrascolastico, favorendo la condivisione delle regole e delle sanzioni. Il 

Piano dell’Offerta Formativa, documento fondamentale delle istituzioni 

scolastiche autonome  (D.P.R. n. 275/99), rappresenta uno strumento di 

portata decisiva, attraverso il quale l’istituzione scolastica può elaborare e 

declinare le linee culturali, pedagogiche, organizzative e operative coerenti 

con tali valori traducendo nell’azione didattica i saperi della scuola in 

saperi di cittadinanza e non perdendo mai di vista le finalità sia culturali 

sia educativo-comportamentali fondamentali per il consolidarsi di 

comportamenti prosociali. 

Spetta alla singola scuola ricercare la strategia educativa più idonea ed 

efficace nell’azione promozionale  di  educazione  alla  cittadinanza  e,  

contestualmente,  di  prevenzione  e  di 

contrasto ai fenomeni di bullismo e di violenza che possono verificarsi nella 

scuola stessa o nell’ambiente in cui essa opera. 

A tal fine saranno inoltre tenuti presenti lo Statuto delle Studentesse e 

degli Studenti (D.P.R.  249/98),  il  regolamento  sull’apertura  

pomeridiana  delle  scuole  (567/96  e successive  modifiche),  la  Direttiva  

ministeriale     sulla  cultura  costituzionale  (D.M. n°58/96), la Direttiva 

sulla partecipazione studentesca (D.M. n1455/06), le   “Linee di indirizzo 

sulla cittadinanza democratica e legalità” (D.M. n. 5843/A3 del 2006). 

A supporto di quanto verrà realizzato in tal senso a livello territoriale o della 

singola scuola saranno avviate azioni concrete e programmi di sostegno alla 

qualità dell’insegnamento e di  promozione  della  salute,  di  prevenzione  
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del  disagio  giovanile  e  di  contrasto  alla violenza, al bullismo e 

all’illegalità. 

Particolarmente importante sarà la collaborazione tra questo Ministero e il 

Ministero dell’Interno, al fine di affrontare il fenomeno del bullismo sia da un 

punto di vista preventivo che investigativo, e con il Servizio di  Polizia Postale 

e delle Comunicazioni che 

è istituzionalmente impegnato nel costante monitoraggio della rete internet 

per raccogliere elementi utili alla prevenzione e repressione dei reati in 

genere, ivi comprese le varie forme di bullismo e violenza giovanile. 

Verranno inoltre studiati e messi in opera dei sistemi di sicurezza per 

proteggere le reti delle scuole dall’utilizzo illegittimo dei terminali (compresi 

reati di violazione del diritto alla privacy e lesivi della dignità personale). 

 
 

1) Campagna di comunicazione 
diversificata 

 
 
 

Verrà realizzata una campagna di comunicazione  e di informazione rivolta 

agli studenti, ai dirigenti scolastici, ai docenti, al personale Ata e alle 

famiglie che preveda azioni mirate per ogni ordine e grado di scuola nel 

rispetto delle caratteristiche che differenziano il percorso evolutivo degli 

studenti. 

Tale azione è finalizzata a una più forte sensibilizzazione nei confronti del 

fenomeno e a trasmettere messaggi di esplicita non accettazione delle 

prepotenze tra studenti. Al fine di responsabilizzare il gruppo dei pari si 

coinvolgeranno gli stessi studenti nella realizzazione di tale campagna allo 

scopo di coinvolgerli nella soluzione di un problema che li riguarda 

direttamente. 
 
 
 
 

 

1.1) Per la scuola dell’infanzia e la 
scuola primaria: 

 
 
 

Nei confronti dei bambini della scuola dell’infanzia e della scuola primaria si 

pone la necessità di valorizzare la comunicazione interpersonale, di 

costruire contesti di ascolto non giudicanti e momenti “dedicati” di dialogo 
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che in questa fase evolutiva possono essere integrati da alcune azioni e 

suggerimenti operativi di cui l’Amministrazione, in collaborazione con gli 

osservatori regionali di cui al paragrafo seguente, si impegna a curare la 

realizzazione o le necessarie attività di servizio e supporto nei confronti delle 

istituzioni scolastiche: valorizzazione ed ampliamento delle finestre già 

presenti in alcuni programmi Rai finalizzate al riconoscimento, alla 

verbalizzazione ed espressione di sentimenti anche negativi; poster da 

affiggere all’interno delle scuole, che contengano immagini-messaggio 

particolarmente adatte e facilmente decodificabili dai più piccoli o realizzati 

da loro stessi; sensibilizzazione e possibile collaborazione con l’editoria 

rivolta ai bambini. 

 
 

1.2) Per la scuola secondaria di primo e 
secondo grado: 

 

Verranno promosse campagne informative e di formazione in servizio e 

aggiornamento a livello nazionale, regionale e locale favorendo il 

protagonismo delle singole istituzioni scolastiche. 

Specifiche iniziative saranno inoltre realizzate per studenti e genitori in 

collaborazione con le loro rappresentanze. 

Le suddette attività vedranno la partecipazione attiva delle associazioni 

professionali dei docenti e dei dirigenti scolastici, e delle associazioni 

maggiormente rappresentative degli studenti e dei genitori in collaborazione 

con le consulte provinciali degli studenti. 

 
 

Di seguito, sono individuate ulteriori azioni che l’Amministrazione, in 

collaborazione con gli osservatori regionali di cui al paragrafo seguente, si 

impegna a promuovere e sostenere: realizzazione di un portale internet, in 

collaborazione con scuole, studenti e consulte; messa in   onda   di   spot   

televisivi   e   radiofonici   scelti   tra   quelli   elaborati   dalle   scuole; 

coinvolgimento dei portali WEB maggiormente frequentati dai giovani nella 

campagna di 
 

 

comunicazione; coinvolgimento di testimonial contro il bullismo e 

promozione di apposite iniziative nel palinsesto televisivo. 

In tutte le attività, che vedranno il coinvolgimento delle comunità locali, 
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nonché del terzo settore e in particolare dei gruppi extrascolastici, dei centri di 

aggregazione giovanile, delle associazioni e dei gruppi sportivi, delle 

associazioni dei genitori e dei centri religiosi e culturali che i ragazzi 

frequentano abitualmente, rimane strategico il ruolo centrale delle istituzioni 

scolastiche. 

 
 

2) Costituzione di osservatori regionali permanenti 
sul bullismo 

 
 
 

Presso ciascun Ufficio scolastico regionale sono istituiti degli osservatori 

regionali permanenti sul fenomeno del bullismo mediante appositi fondi 

assegnati dal Ministero della Pubblica Istruzione. 

Ogni osservatorio sarà un centro polifunzionale al servizio delle istituzioni 

scolastiche che operano, anche in rete, sul territorio. 

Lavorerà in stretta connessione con l’amministrazione centrale e periferica, in 

collaborazione con le diverse agenzie educative nel territorio per la 

realizzazione di attività, ricercando e valorizzando tutto il patrimonio di buone 

pratiche, materiali e competenze che in questi anni si sono sviluppati 

localmente grazie all’impegno delle scuole e delle istituzioni locali (Regioni, 

Università, Asl, Comuni, Province, …) e associazioni. 

Tra le priorità degli osservatori vi sarà il coinvolgimento dei soggetti già 

attivi su questi temi, nonché la raccolta e la valorizzazione delle ricerche, 

delle esperienze e dei materiali didattici più significativi e l’individuazione e 

la segnalazione di specifiche competenze. 

 
 

Gli osservatori garantiranno sia una rilevazione e un monitoraggio costante 

del fenomeno sia il supporto alle attività promosse dalle istituzioni 

scolastiche singolarmente e/o in collaborazione con altre strutture operanti nel 

territorio. Garantiranno, inoltre, il collegamento con le diverse istituzioni che 

a livello nazionale si occupano di educazione alla legalità. 

Il portale internet (www.smontailbullo.it) sarà il “luogo” di raccordo di tutti i 

soggetti coinvolti. 
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All’interno di ogni osservatorio si prevederà un nucleo di monitoraggio e di 

verifica degli interventi messi in atto. 

 
 

Le strategie operative che saranno adottate dagli osservatori si moduleranno 

su quattro livelli: a) prevenzione e lotta al bullismo, attuate attraverso l’attivo 

coinvolgimento di tutte le componenti delle realtà scolastiche e attraverso 

programmi di intervento rispondenti in particolare alle esigenze degli 

specifici contesti territoriali, b) promozione di percorsi di educazione alla 

legalità attraverso attività curricolari ed extracurricolari, c) monitoraggio 

costante del fenomeno bullismo, d) monitoraggio e verifica in itinere e 

conclusiva delle attività svolte dai vari soggetti coinvolti, anche attraverso 

la raccolta di valutazioni sulle attività svolte e proposte sulla prosecuzione 

delle stesse, provenienti dalle scuole. 

 
 

Gli Osservatori cureranno e favoriranno la promozione ed il monitoraggio 

di percorsi di informazione e aggiornamento destinati alle diverse componenti 

della comunità scolastica. Nella annuale direttiva sulla formazione E.F. 2007 

si proporrà come prioritaria, all’interno della contrattazione sindacale, 

l’attività di formazione in servizio di tutto il personale della scuola per il 

contrasto al bullismo. 

 
 

3) Attivazione di un numero 
verde nazionale 

 
 
 

Presso la sede del Ministero della Pubblica Istruzione è istituito il numero 
verde nazionale 

 

800 66 96 96, attivo dal lunedì al venerdì dalle 10 alle 13 e dalle 14 alle 19, a 

cui poter segnalare casi, chiedere informazioni generali sul fenomeno e su 

come comportarsi in situazioni “critiche”, nonché ricevere sostegno. 

Le domande più frequenti giunte al numero verde saranno disponibili sul 

portale internet con le risposte complete. Verrà tenuta traccia, in modalità 

assolutamente anonima, delle problematiche denunciate telefonicamente, in 

modo da creare un database aggiornato come ulteriore strumento di raccolta 

dati e di riflessione. 
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4) Mezzi di comunicazione e reti 
informatiche 

 
 
 

Vengono di seguito descritti gli interventi e le iniziative principali che 

verranno realizzati a livello nazionale nel settore della comunicazione. 

 
 

Verranno elaborati e promossi, d’intesa con le Forze dell’Ordine, le 

Associazioni a tutela dell’infanzia e gli organi competenti, specifici protocolli 

di comportamento per favorire nei ragazzi, assidui frequentatori della rete, 

comportamenti di salvaguardia e contrasto, segnalando alla polizia postale 

tutti i video e le foto illegali e lesivi dei soggetti coinvolti. 

 
 

D’intesa con il Ministero delle Comunicazioni si promuoveranno iniziative 

rivolte agli studenti dei diversi ordini di scuola e mirate a favorire la 

comprensione delle caratteristiche formali e di contenuto dei media e delle 

nuove tecnologie e a incrementare le abilità per un utilizzo critico di tali 

strumenti di comunicazione di massa e di intrattenimento. 

Particolare attenzione verrà posta, inoltre, sull’esigenza di far acquisire ai 

giovani il significato e il rispetto del diritto alla privacy propria e altrui, 

tutelata anche all’interno dell’ordinamento scolastico e dei diritti e doveri che 

ne conseguono anche in sede di responsabilità civile e penale al compimento 

del quattordicesimo anno d’età. 

 
 

Nei fenomeni di bullismo e, in generale, di violenza giovanile ha assunto 

particolare rilievo l’utilizzo di videogame da parte di minori. Tuttavia il 

videogioco, nonostante alcune realizzazioni in netto contrasto con i principi 

dell’educazione alla legalità, può essere visto anche come opportunità 

educativa, strumento di socializzazione e non di mera alienazione o 

diseducazione: si tratta di una forma di intrattenimento che può essere 

finalizzata sia ad educare che a divertire e che può raggiungere notevoli 

forme di espressione artistica e culturale. Poiché i videogiochi fanno parte 
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dell’esperienza quotidiana della stragrande maggioranza degli studenti, le 

scuole dell’autonomia potranno invitare i giovani ad approfondirne le 

caratteristiche  dalle diverse angolature possibili, con le ‘lenti’ disciplinari a 

disposizione nel curricolo o stabilendo rapporti di   collaborazione con le 

università disponibili anche al fine di realizzare a scuola dei videogame, in 

modo da abituare i giovani 

a “smontare” i prodotti, a coglierne le connessioni e ad individuare 

criticamente le scelte che vi sono sottese. 

Il Ministero inoltre, di intesa con l’A.E.S.V.I. (Associazione Editori Software 

Videoludico Italiana), promuoverà una campagna di comunicazione volta a 

sensibilizzare i genitori nella scelta dei videogiochi ponendo particolare 

attenzione, prima dell’acquisto, alla classificazione  PEGI  (Pan  European  

Game  Information),  il   codice  di autoregolamentazione adottato su scala 

europea dalle stesse ditte produttrici di videogame. 

 
Con riferimento alla problematica dell’utilizzo di internet da parte dei minori 

verranno promosse, in collaborazione con il Ministero delle Comunicazioni 

e la partecipazione di diverse istituzioni e degli stessi operatori di Internet, 

iniziative informative relativamente alla diffusione e alla conoscenza del 

Codice di autoregolamentazione “Internet e minori”. 

Il Ministero della Pubblica Istruzione, infine, si attiverà, in collaborazione con 

il Ministero delle Comunicazioni e il comitato “Tv e minori”,  per istituire 

un tavolo con le principali emittenti televisive a diffusione nazionale e 

regionale, nonché con le principali case di produzione cinematografiche e 

televisive, per elaborare una strategia di analisi della programmazione attuale 

e per interrogarsi sulle possibili iniziative da intraprendere per contenere il 

fenomeno della violenza in TV ed offrire occasioni di riflessione e 

discussione anche utilizzando materiale cinematografico e televisivo già 

esistente o da realizzare. 

 
Le  SS.LL.  sono  pregate  di  dare  massima  diffusione  alla  presente  ai  

dirigenti  delle istituzioni scolastiche che risiedono nei territori di competenza. 

 
 
 
 

Giuseppe Fioroni 
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