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INTRODUZIONE

La stampa, la televisione, la politica e le istituz attualmente stanno rivolgendo
particolare attenzione ad un tema che fino a geattdcennio fa era ad esclusivo
appannaggio della letteratura scientifica di settor

Stiamo parlando del bullismo, fenomeno sempre isistha che nella societa
odierna sta assumendo delle dimensioni inimmaginate

Con cadenza quotidiana siamo tragicamente infordatnediadi atti di prepotenza
compiuti da ragazzi e ragazze verso i loro coetanein crescendo di gravita, quasi
a conferma di quello stereotipo ormai tanto comdaesssere divenuto unantra
della nostra societai fjiovani sono senza valori e senza refjole

In realta, piu che sullo stabilire le colpe, cdsvrebbe occupare di trovare soluzioni
efficaci, se non per risolvere, almeno per argind&rproblema e soprattutto si
dovrebbe tener conto della complessita del fenonfeicemo, la cui portata non si
esaurisce nell’atto in sé, ma coinvolge tutta uerdesdi attori e contesti che vanno
dal bullo alla vittima, fino alla famiglia e, nompultima, la scuola.

Per questo, l'utilizzo dei modelli multicausali dpiegazione, che valutino le
caratteristiche individuali dei soggetti coinvadtiquelle dell’ambiente in cui vivono,
interagiscono e crescono, € sicuramente il piu @ategnel caso di questo fenomeno
(Fonzi, 1997).

Il bullismo e una particolare forma di comportanteaggressivo che si sviluppa in
maniera peculiare in contesti gruppali, infattigpmttutto, un fenomeno di gruppo
all'interno del quale giocano un ruolo decisivo rsmto i bulli e le vittime ma anche
tutti quei soggetti che sembrano non coinvolti e shno sostenitori degli uni o degli
altri (Salmivalliet al, 1996).

Inoltre, in quanto fenomeno collettivo, non puoguiadere dal contesto nel quale
viene agito con piu frequenza, ovvero la scuolayérspetzt al, 1982).

Sulla base di queste premesse, € andato pertantieteaminarsi il disegno
complessivo dell'indagine che segue, articolatostosdo cinque fasi distinte:
ricognizione della letteratura nazionale ed interm@ale, diacronica e sincronica, in
materia di bullismo; analisi e approfondimento elgrocedure e degli esiti delle
indagini scientifiche di settore, nazionali e im&zionali; definizione del campo
d’'indagine e individuazione degli strumenti da intibre e delle scuole-campione;

somministrazione degli strumenti, analisi dei @aititerpretazione dei risultati.
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L’obiettivo principale dell’indagine €& di tipo pureente descrittivo-conoscitivo,
ovvero avere un quadro quanto piu aggiornato astial possibile sulle forme, i
modi e la gravita con cui il fenomeno del bullisgionanifesta sul territorio di Roma
e provincia.

In realta, la presente ricerca, si articola secodde direttrici separate ma in
relazione tra loro: la prima, come gia affermatobasa sull'analisi empirica delle
modalita e della frequenza del bullismo nelle seudkl territorio di Roma e
provincia; la seconda si concentra sul corpo deceldlle medesime istituzioni
scolastiche e, in particolare, sulla misurazionielidelli di autoefficacia degli stessi
insegnanti.

Le due indagini, svolte contemporaneamente ma |pkradente, hanno potuto
trovare un punto comune, che potrebbe essere d térfuturi sviluppi della ricerca,
nella relazione tra i punteggi deklf-efficacydei docenti e la presenza/assenza di
bullismo nelle classi in cui i medesimi docenti r®.

La presente trattazione si sviluppa in sei capidolisi in due sezioni: nella prima
viene presentato I'impianto teorico della ricer&Gagitoli 1-2); nella seconda viene
ricostruita la metodologia di intervento utilizzawella ricerca (Capitoli 3-6).

Il primo capitolo € incentrato sul tema del bullsnin esso si cerca di stabilire una
definizione quanto piu accurata possibile del feanme si analizzano gli sviluppi
della ricerca compiuti in ambito nazionale ed ingaionale.

Nel secondo capitolo l'interesse si sposta sulldinéone di self-efficacy,
analizzandone le forme, le caratteristiche ma d$wta dando conto della
validazione italiana dello strumento di misura ér&tato impiegato per la rilevazione
dei dati nell'indagine che segue.

Il terzo capitolo narra la metodologia di ricerddlizzata, specificandone obiettivi,
campione e strumenti.

Il quarto capitolo illustra gli esiti della ricerciatroducendo i nuovi sviluppi possibili
dell'analisi.

Nel quinto capitolo viene descritta la didatticadulare flessibile come possibile
strategia didattica utile per incrementare i livell autoefficacia del docente e
conseguentemente renderli piu capaci nel fronteg@pisodi di bullismo in classe.
Infine, nelle note conclusive, vengono riassuntoenmentati gli esiti della ricerca,

mettendone in evidenza gli elementi di novita esgibili sviluppi futuri.
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CAPITOLO 1

IL FENOMENO DEL BULLISMO: DEFINIZIONE,
EPIDEMIOLOGIA ED EZIOPATOGENESI

“Nulla educa alla democrazia
pit che I'esercizio della democrazia”
Norberto Bobbio

Nella societd moderna il tema del bullismo ha agsproporzioni sconcertanti, quasi
con cadenza giornaliera la cronaca ci presentadigsievaricazione e violenza che
coinvolgono bambini sempre piu piccoli ma, ancheéseero che tale fenomeno
tende a precocizzarsi, e altrettanto vero che asgarme estremamente gravi in eta
piu avanzate, con punte di incidenza a sette, drediquattordici anni (Sharp &
Smith, 1994).

Nonostante la maggiore attenzione, in vari contesi attualmente viene rivolta al
fenomeno del bullismo, persiste ancora una granfus@me intorno a tale
problematica.

Per cercare di comprendere cosa si intende quandparta di bullismo e
fondamentale partire dal presupposto che tale femomsi caratterizza come
complesso, dunque, necessita, non di soluzionirmeiestiche, ma di modelli
multicausali di spiegazione che valutino le cargtiehe individuali dei soggetti
coinvolti e quelle dell’'ambiente in cui vivono, @magiscono e crescono (Fonzi,
1997).

Il termine bullismospesso abusato e talvolta travisato, deriva dglése bullying’

e viene usato nella letteratura internazionale gamnotare il fenomeno delle
prepotenze tra pari in un contesto di gruppo (eitéa dove hai preso definizione).
Tra la fine degli anni Sessanta e gli inizi degihaSettanta i lavori pionieristici di
Heinemann (1969) e Olweus (1973) rilevarono unalav presenza di

comportamenti bullistici in molte scuole scandinawelucendo I'opinione pubblica
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a prestarvi attenzione, ma soprattutto ad acquisinsapevolezza della pericolosita
di tali comportamenti (Zanetti, 2007).

E proprio Olweus (1973) che, per primo, riesce & dma definizione al fenomeno,
affermando che'uno studente & oggetto di azioni di bullismo, oeve prevaricato

e vittimizzato, quando viene esposto, ripetutamaetecorso del tempo, ad azioni
offensive messe in atto da parte di uno o piu cgnpaOlweus, 1996, pAll-12).

Le definizioni che si sono succedute negli anninoaaggiunto ulteriori particolari,
ad esempio Bjorkgvist e collaboratori (1982) haenéatizzato la disparita di potere
e la natura sociale del bullismo; Besag (1989) dttokneato la sistematicita e la
durata nel tempo dell’azione aggressiva e l'intenalita nel causare il danno alla
vittima; Sullivan (2000), infine, parla di abuso mhtere premeditato e diretto verso
uno o piu soggetti.

Il bullismo fa parte della piu ampia classe dei pontamenti aggressivi, puo essere
presente durante tutto l'arco di vita dellindivmlle assumere forme diverse a
seconda dell’eta (Pepler & Crai@000; Pepleret al., 2004) ma & sempre
caratterizzato da alcune costanti che lo defimecan maniera peculiare:
intenzionalita, persistenza e squilibrio di potere

L'intenzionalita sta a significare che il comporemo di prevaricazione € messo in
atto consapevolmente e volontariamente dal bullo k0 precisa intenzioneli
arrecare un danno alla vittima; la persistenzaggny sta ad indicare che le azioni
offensive non sono sporadiche o isolate, ma siaipe nel tempo. Entrambi questi
elementi caratterizzano il comportamento di chi p@nl'azione, mentre, al
contrario, lo squilibrio di potere € emblematicdlaeituazione nella sua interezza,
infatti, sottende una asimmetria della relaziongvdate da una diversa forza fisica o
da un maggiore prestigio sociale, familiare e latgVo degli attori (Fonzi, 1997).
Solitamente i soprusi si verificano nei contestcin i giovani trascorrono piu tempo
a contatto tra loro, come per esempio all'interefladscuola o nelle zone ad essa
limitrofe; & proprio negli spazi aperti dell'istituto o nerddoi che con maggiore
frequenza si registrano tali dinamiche aggressivafti, in questi luoghi, i ragazzi
sono meno soggetti agli sguardi degli adulti enduial loro controllo (Sharp &
Smith, 1994). Non a caso, nel nostro Paese, lgimagarte dei comportamenti di
bullismo si riscontrano nei momenti precedenti dhiesso a scuola o in quelli
successivi all'uscita dall’istituto, ma anche ngliusa ricreativa, ovvero in tutti quei

frangenti temporali caratterizzati dall'assenzaateitrollo adulto (Fonzi, 1997).
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In linea generale sono identificabili tre tipologiecomportamento aggressivo, ossia,
aggressivita fisica, verbale e relazionale (intijeta cui sono sovrapponibili le
modalita dirette e le modalita indirette con cupeesentano i comportamenti di
bullismo (Genta, 2002).

Le prime sono manifestazioni piu “visibili” di prasicazione e comprendono
modalita di tipo fisicoe probabilmente sono I'esempio tipico del fenoméudpire
con pugni o calci qualcuno, appropriarsi o rovinaseoi effetti personali)p verbale,
che solitamente risulta la modalita piu frequentenécciare, offendere, deridere
qualcuno).

Le seconde, invece, sono nascoste e per questwoanhtura € piu subdola e di
difficile evidenza, i soggetti che le attuano temadlo attraverso prepotenza e/o
violenza psicologica, a diffondere pettegolezziacbhiere negativead escludere,
ghettizzare o isolare la vittima (Menesini, 2000).

Queste forme di bullismo cambiano anche a secoelffatd e del sesso dei soggetti
coinvolti, infatti, mentre le ragazze mettono pitemiamente in atto comportamenti
indiretti di esclusione, i maschi prediligono laokinza fisica, considerata piu
dannosa di una semplice diceria (Genta, 2002).

Le differenze esistenti tra i sessi si esplicanohannel modo di sperimentare le
prepotenze: le vittime di genere femminile reagmc@l sopruso con tristezza e
depressione, emozioni totalmente opposte caratteri soggetti di sesso maschile
che generalmente esperiscono sentimenti di raffeaeli, 2007).

Inoltre, mentre le ragazze tendenzialmente denoacia prepotenze subite e, se
spettatrici di episodi di bullismo perpetuati andadi altri reagiscono per difendere
la vittima, i ragazzi sono piu avvezzi d un comporento omertoso e complice
(Sullivan, 2000).

Le differenze comportamentali tra i sessi si a@nzzcon I'etd: meno evidenti, quasi
nulle, nei primi anni di scuola, emblematiche detso di appartenenza durante |l

periodo adolescenziale (Genta, 2002).

1.1 Contesti e ruoli

Il bullismo, come gia affermato, puo essere anraivetra le condotte aggressive
come una nuova forma di “devianza” in aumento preeadolescenti e gli adolescenti
(Petrone & Troiano, 2008).
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Attraverso l'analisi del raggruppamento diagnostae “Disturbi da deficit di
attenzione e da comportamento dirompente” preseeteDSM Qiagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorder® facile intuire come il bullismo si possa
collocare a cavallo tra il disturbo della conda@tquello oppositivo-provocatorio.

Il Disturbo della Condottae caratterizzato da una modalita di comportamento
ripetitiva e persistente in cui i diritti fondamahtdegli altri oppure le norme o le
regole della societa vengono violate. Questa tgialdi comportamento & presente
in diversi ambienti e pud causare compromissiomgcalmente significativa del
funzionamento sociale, scolastianfamigliare. | bambini e gli adolescenti possono
mostrare un comportamento prepotente, minacciosointioidatorio; essere
fisicamente crudeli con le persone o con gli anint@nneggiare deliberatamente le
proprieta altrui eccla sfera affettiva risulta compromessa, infatti, memento in
cui il soggetto compie I'azione violenta non speitta alcun rimorso 0 empatia per
la propria vittima, ma reagisce con profonda frawtsne e alta reattivita agli stimoli
arrivando a compiere vere e proprie violenze (DSMFR, 2001).

Il Disturbo Oppositivo Provocatorio, invece, nomsnifesta con atti di aggressivita
diretta quanto piuttosto attraverso un atteggiamemggativistico, provocatorio,
disobbediente ed ostile nei confronti delle figetee rappresentano l'autorita, in
particolare gli adulti. L'ostilita e la provocaziensono espresse con persistente
caparbieta, resistenza alle direttive, scarsa dibpta al compromesso, alla resa o
alla negoziazione sia con gli adulti che caoetanei (DSM-IV-TR, 2001).

Questo tipo di disturbo € meno grave del precederdeuo evolvere in Disturbo
della Condotta quando si trasforma da comportameatiorale per una determinata
fase evolutiva a oppositivita anomala e persistecite inficia tanto le relazioni
sociali quanto il rendimento scolastico (DSM-IV-TR01).

Molteplici sono i modelli teorici che hanno cercatospiegare I'aggressivita e |l
bullismo e, per meglio comprendere i fattori debkagjio o della devianza,
solitamente i ricercatori si sono concentrati sa direttrici di ricerca: da un lato un
approccio fortemente ambientalista che attribuisterigine causale dei
comportamenti “devianti” a fattori socio-familiargall’altro troviamo I'approccio
genetico-biologico che riduce i fattori di rischadle componenti costituenti del
singolo (Rutteet al., 1998).
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La ricerca ha sottolineato come, sia la teoridid&razione sociale, sia la teoria del
controllo sociale contengana nuce quelli ritenuti come i principali fattori della
devianza (Pattersaet al, 1992).

Entrambe le teorie affermano che la personalitabaehbino si struttura a partire
dalla relazione con i genitori, i quali diventangeati di facilitazione dei valori
convenzionali e conseguentemente dell'acquisizide#ie funzioni di controllo
(ibidem).

E la teoria dell'attaccamento (Bolwby, 1989) chéudfica la funzione protettiva che
una relazione sana conciregiverpuo assumere nello sviluppo del bambino, o al
contrario, quanto un rapporto conflittuale possaeuire sinonimo di difficolta nel
processo di crescita.

Inoltre, non bisogna dimenticaren’ampia parte di letteratura che evidenzia come
episodi di bullismo, subiti e perpetrati, nell'infada e nell’adolescenza abbiano forti
probabilita di sfociare in gravi disturbi della dwita in tarda adolescenza e nell’eta
adulta (Menesini, 2000).

Oliverio Ferraris (2008) schematizza le cause page degli atti persecutori
affermando che il bullismo si fonda su un disagimiliare che spinge il soggetto a
mettere in atto comportamenti vessatori essenzidbneper due differenti
motivazioni: apprendimento e rivalsa. Nel primoaédsoggetto ripropone in classe
il modello di comportamento violento appreso in iglia. Nel secondoriattualizza
cio che ha appreso come vittima di aggressioneriendo pero il proprio ruolo.

Tali teorie sono fondamentali per comprendere il fenardsl bullismo, ma se prese
singolarmente non risultano esaustive, infatti, stipetipo di comportamento
aggressivo non lascia spazio a modelli causalingdti, in quanto si presenta come
fenomeno multicomponenziale derivante dall'inteva® di numerosi fattori, distali e
prossimali, che ne spiegano non solo le differgptlogie, ma anche le variegate
traiettorie evolutive e i molteplici tassi di sthtidi o mutamento nel tempo (Fedeli,
2007).

A tal proposito una variabile importanteobe spesso viene sottostimata, € il periodo
di insorgenza dei comportamenti bullistici, inditendamentale di cronicita e/o
transitorieta del fenomeno nel tempo.

La comparsa, gia a partire dai primi anni dellaotzualell’'infanzia, di comportamenti
violenti - non solo rivolti ai compagni ma ancheredi verso gli adulti - in

associazione ad una modulazione emozionale moliprmmessa, presenta una forte
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stabilita nel tempo erosssituazionale che puo condurre con maggiore prdibabi
alla cronicizzazione di tali comportamenti e a ferdi aggressivita di gravita sempre
maggiore (Fedeli, 2006).

Le azioni aggressive, che insorgono in eta adohzsake, al contrario, assumono una
valenza prioritariamente relazionale con lo scopofat assumere al singolo
un’identita, di ruolo e posizione, all'interno dgfuppo e quindi la loro natura é
prettamente situazionale e limitata nel tempo (ditdremblay & Bukowski, 2001),
anche se la particolare fase di insorgenza, giedse caratterizzata da turbamenti e
cambiamenti, ha canalizzato I'attenzione degli issiddella materia piu delle
criticita evidenziabili nelle fasi di sviluppo pregenti.

Alcuni studiosi americani (Loeber & Hay, 1997), m=empio, si sono occupati di
rintracciare I'eta di insorgenza di tre diversii titp aggressivita, suddivisi per livelli
di gravita, giungendo alla costatazione empirioa €lpossibile tracciare un ordine di
insorgenza in relazione alla maggiore o minore itgadelle forme aggressive, ma
soprattutto, hanno verificato che i fenomeni amiesy con livelli di gravita piu
elevati si presentano proprio durante il periodolestenziale, a conferma, non solo
della natura relazionale di tali comportamenti dteala fase adolescenziale della
vita degli individui, ma anche della maggiore ingeipa degli adolescenti stessi di
gestione delle proprie emozioni e predilezione Ipemodalita comportamentali di
passaggio all’atto.

Il bullismo e anche, e soprattutto, un fenomenagguippo caratterizzato da una
dinamica particolare nel quale giocano un ruolasiea non solo i bulli e le vittime
ma anche tutti quei soggetti che sembrano non otiinv che sono sostenitori degli
uni o degli altri (Salmivallet al, 1996).

Il gruppo, in tali situazioni, assume le sembiadzaina monade (Anzieu, 1986),
funziona come un’unita che si auto-sostanzia resdno dei suoi membri di avallare
le reciproche angosce tramite la condivisione.

La gruppalita adolescenziale attuale, in modo $ijpecitende ad assumere un
compito autoreferenziale che riguarda il benessksle gruppo. La condivisione
diventa, dunque, la condizione identificativa e definitod&l gruppo, lasciando
assumere all'esterno le sembianze del minacci§aindi, in una costante
interazione tra il dentro (da salvaguardare) eudrif (il nemico), I'azione diviene
I'espressione della frustrazione interna che dessere scaricata, allontanata verso

qualcosa di altro da se: la vittima (Ingrasci &d2ixi, 2002).
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In quanto fenomeno collettivo non pud prescindeaé abntesto nel quale viene
agito, ovvero la scuola (Lagerspetzal., 1982).

Dai primi lavori di Olweus (1983), condotti su @tt30.000 ragazzi norvegesi tra gli
8 e i 16 anni, l'autore trovo come il 15% deglidsati era coinvolto, come attore o
vittima, in episodi di prepotenza a scuola. Sudeesstudi hanno confermato
I'incidenza e la diffusione di questo fenomeno @sltuole.

Nella nostra realta nazionale, i primi dati radcoégli anni '90, con un campione di
1.379 alunni tra gli 8 e i 14 anni indicano comé2P6 di alunni nelle scuole primarie
e il 28% nelle scuole secondarie di primo graderistano di aver subito prepotenze
(Menesini, 2003).

Questi studi permettono quindi di evidenziare colaescuola possa diventare
possibile luogo di persecuzione e violenza (Petr&n&roiano, 2008) e come i

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

1.1.1 | Bulli

I bulli sono caratterizzati da un’aggressivita gafizzata, quindi non diretta
esclusivamente verso i coetanei, ma anche versadgliti, siano essi genitori o
insegnanti. Essi sono impulsivi, scarsamente ewgipa&nno una buona opinione di
loro stessi e attraverso il gesto violento accnesdbloro senso di potere e i propri
livelli di autostima (Olweus, 1978; 1993).

Nei bulli € evidenziabile una particolare forma dkfensive egotisnavvero un
insieme di elementi narcisistici e difensivi chéfetenzia il loro senso di autostima
dalle forme tipiche dei comportamenti pro-soci&almivalli et al. 1996).

Sono soggetti che mostrano un atteggiamento fasteewei confronti della violenza,
la reputano un mezzo per ottenere cid0 che si vuwlaiustificano i loro
comportamenti con indifferenza e scarsa sensibi#&o la vittima e un profondo
bisogno di dominare (Menesiei al.,1999).

Secondo alcuni studi (Suttat al, 1999), il fattore che alimenta il comportamento
prepotente dei bulli non €& udeficit socio-cognitivo, come originariamente si
ipotizzava, ma al contrario un’elevata conoscenmaiate, che li rende abili
manipolatori, infatti, oltre a prendere l'iniziaéivnell’aggredire la vittima sono anche

bravi ad istigare gli altri a farlo.
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Crick e Dodge (1999) parlano di bullismo come aggjfgta proattiva, in cui
I'affermazione della dominanza interpersonale, 'aidrmazione sociale, del
controllo sugli altri sono i propulsori del compamento violento.

Secondo Lawson (2001), i bulli non sono tutti ugualfatti, abbandonate le teorie
deterministiche che equiparano i bulli agli appaetdi a classi sociali disagiate o a
famiglie disgregate e considerando l'impossibilda tracciare una descrizione
univoca del “bullo”, egli afferma che possono eseerintracciate quattro diverse

tipologie:

1. Il bullo aggressivo o dominantdende ad assumere una posizioneledider

negativo del gruppo, € popolare, manipolatore, éefgsicologicamente e
fisicamente e proietta la sua aggressivita su cjuenpossa fungere da capro
espiatorio, noncurante delle conseguenze del smpaxdamento.

2. Il bullo ansioso-vittimaha una personalita insicura, bassa autostimaa amsi

instabilita emotiva; € un individuo poco amicheveenon molto popolare nel
gruppo dei pari.
E aggressivo e provocatore, ha generalment@adamenti reattivi e conflittuali.
Solitamente compie atti di bullismo per attira@ténzione.

3. Il bullo passivo o gregarie poco sicuro, appoggia il leader ma solitameote n

prende iniziative, non e interessato a prevarieasettomettere gli altri ma agisce
essenzialmente per ottenere kiatus di appartenenza al gruppo, cerca
'approvazione e l'affermazione dei pari evitandn, tal modo, il rischio di
diventare una vittima.

4. il bullo temporanedia un atteggiamento aggressivo solo in seguitonagvento

traumatico, che diventa il fattore scatenante deagli di bullismo che

termineranno con la risoluzione delle cause emaneeli hanno provocati.

1.1.2 Le Vittime

Cosi come accade per i bulli, anche le vittime spmbono uno spettro di
caratteristiche peculiari che le contraddistinguono

In realta non e facile tracciarne un profilo unigpgia Olweus (1978) aveva notato
che i ragazzi bersaglio di prepotenze, di solitosgpno essere distinti in due

differenti tipologie.
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Quando si parla di vittime, quindi, &€ necessarsgtidguerle in passive (0 sottomesse)
ed aggressive (provocatrici).
1. Le vittime passivesono descritte come psicologicamente e fisicameetaoli,

ansiose, insicure e ipersensibili, hanno un’opieioregativa di sé e soffrono di
scarsa autostima (Boult@ghSmith, 1994).

Vivono in condizioni di isolamento e di esclusiold’interno del contesto
scolastico, hanno scarse capacita relazionali,sammo rispondere alle offese e se
attaccate reagiscono piangendo e chiudendosi indiwsse e cio le rende ancora
piu vulnerabili agli occhi degli altri (Kochenderf& Ladd, 1997).

| ripetuti attacchi dei compagni fanno aumentatwaélli d’ansia e d’'insicurezza
nelle vittime istaurando una sorta di circolo v&oadn cui prepotenza e isolamento
sono direttamente proporzionali e creano le dicetper unfeedbackperverso
(Zanetti, 2007).

Questa tipologia di vittime presenta, inoltre, dajrandi difficolta nel riconoscere
le emozioni (Ciucci & Fonzi, 1999), nonché scarsmpacita assertive, ma
soprattutto eccessivi atteggiamenti di sottomissidienesinet al, 2000).

Sono bambini, spesso, quasi rassegnati alla poazéone altrui, che si auto
colpevolizzano considerandosi gli unici responsatella situazione di vessazione
in cui si trovano (Graham & Juvonen, 1998).

2. Le vittime provocatricanche se subiscono le prepotenze dei compagnbham

stile di interazione di tipo reattivo (Olweus, 199Questa tipologia di vittime e
sempre alla ricerca di attenzioni, ha difficolta dbntrollo delle emozioni,
impulsiva ed emotiva reagisce agli insulti ma nemianiera efficace (Schwarét
al., 1983).

Spesso questi bambini cercano di essere gli inizidt atti di bullismo, sono molto
frequentemente dei bambini iperattivi, incapacstdire fermi, irritanti e fastidiosi
verso il prossim@Genta, 2002).

Olweus (1973) sottolinea che, se nel gruppo classe presenti una o piu vittime
provocatricj € altamente probabile che molti dei compagni saraooinvolti
nell’atto prevaricatorio.

Come evidenziato fino a questo punto, le vittimevpcatrici sono portatrici di
elementi contrastanti, esperiscono alternativamdatestatus di vittima e di

prepotente tanto da essere identificate anche baiftiarittima (Menesini, 2000).
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Per quanto concerne i rapporti con i coetanei, atesso modo delle vittime
passive, anche quelle provocatrici hanno scargadiprelazionali, sono quindi
anch’esse destinate all'isolamento ed all’alienagi@Pepler, 2004).

Se spostiamo ilocusdella nostra attenzione sulla propriocezione, sargngrado
di distinguere altre tre tipologie di vittime: lattima vera che accetta il proprio
ruolo e che viene riconosciuta in quanto tale arddiecompagni; la falsa vittima
che si considera una vittima anche se i compagnilaadescrivono come tale e
infine la vittima che nega tale ruolo anche senoswiuta e reputata vittima dai
compagni (Aleandri, 2008; Zanetti, 2007).

1.1.3 Il Gruppo

“La fondazione del gruppo adolescenziale € unandeeaffettiva e simbolica che
caratterizza in modo peculiare il percorso di criésalei ragazzi; il passaggio dal
ruolo di figlio al ruolo di soggetto sociale e seato si accompagna al decollo nella
mente profonda dell’adolescente di una forte spimfaasi di natura pulsionale,
verso la socializzazione. L’adolescenza e carapata da una vera fame di
socializzazione orizzontale che si esprime attrewéda ricerca e la sottoscrizione di
vincoli di gruppo che nel loro progressivo dipanansorteranno alla fondazione di
una vera e propria famiglia sociale e microsocidi coetaneb dei pari eta come
abitualmente viene definitalPietropolli Charmet, 2014, p. 221).

Bandura (1977) nella sua teoria dell’apprendimesattiale ha posto molta enfasi sui
meccanismi di modellamento che vengono attivaticdatesto gruppale, a cio non si
esime il fenomeno del bullismo, infatti, il bulloy maniera particolare, per le sue
capacita di leader suscita nei compagni ammirazione ed identificazjon
sollecitandoli ad agire secondo i suoi schemi camapeentali; al tempo stesso, |l
gruppo rinforza con il suo sostegno attivo o passivbullo, in sostanza bullo e
gruppo si rinforzano reciprocamente nutrendo I'incomportamento dell’altro, in
una sorta di dinamica circolare.

In generale e, in modo particolare nel bullismognippo ha anche una funzione
deresponsabilizzante, derivante principalmenteadsilia natura collettiva. Quando
un’azione offensiva € compiuta da piu persone,rdgruppo, si assiste ad una sorta
di diluizione delle responsabilita e a processoagiustificatori di colpevolizzazione

della vittima funzionali alla riduzione, da partegli attori dell’azione, del senso di
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colpa. Infatti, assecondando un meccanismo di consonaogaittva, per fare del
male ad un altro individuo, il soggetto deve farnmdo che la vittima sia la
responsabile, la provocatrice dellazione violentmydicando come causa
dell’aggressione perpetuata il comportamento afatteristiche della vittima stessa
(etnia, estrazione sociale, abbigliamento, eccagridli, 2008).

Il bullismo e un fenomeno sociale che coinvolgefientemente la classe scolastica
in quanto gruppo formale, nato non per cooptazgpmtanea, ma comungue gruppo
che parzialmente o nel suo insieme, puo costitsgsondo le regole e le dinamiche
del comportamento persecutorio e quindi puo strasi sulla motivazione alla
dominanza del bullo, sulla fragilita della vittinmaa anche sulla deferenza degl
spettatori che non fanno nulla per ostacolare Epgtenze, forse perché troppo
intimoriti da possibili ritorsioni (Menesin2008).

In certe circostanze I'atmosfera della classeeedla¢ si verificano alcuni meccanismi
perversi, quali: contagio sociale; indebolimentd cantrollo o delle inibizioni nei
confronti delle tendenze aggressive; diffusione mdisponsabilita; graduali
cambiamenti cognitivi nella percezione della vidimche appare sempre piu
meritevole di vessazioni (Fonzi, 1995).

L’enfasi sulla natura di gruppo del fenomeno eeffletti di rinforzo reciproci tra i
partecipanti (Craig & Pepler, 1997) ha permessostidiare in maniera piu
approfondita i ruoli e le dinamiche che ne sona hHse.

Alcuni ricercatori finlandesi (Lagerspetet al, 1982) hanno proposto la
suddivisione, all'interno del gruppo classe, inrs@ili che possono essere assunti nei

fenomeni di bullismo (Figura 1).

BULLISMO A SCUOLA: RUOLI

BULLI VITTIME

SPETTAT

AIUTANTI ORI
DIFENSORI

18



SOSTENITOR
I

Fig. 1 Il bullismo e le sei tipologie di ruoli agaibili nel gruppo classe

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

bullo che lo aiuta nelle sue attivita, ma non le promyaled sostenitore del bullo

che sostiene il prepotente, lo incita a contingargle durante le sue prepotendet
difensore della vittimache aiuta la vittima, e dello_spettatore o estertioe

preferisce rimanere in disparte senza interveiteeentemente, Belacchi (2008) ha
proposto I'aggiunta di ulteriori due ruoli:_il caviatoreche, pur senza intervenire per
interrompere le prepotenze, cerca di ridurne dktgf consolando la vittima, e il
mediatore ovvero colui che cerca attivamente di pacificarbullo e vittima,
ponendosi alla stessa distanza da entrambi e mgracdosi.

Tra i sei principali ruoli individuati si € evideiato che, bulli, aiutanti e sostenitori
sono prevalentemente maschi, al contrario difensati esterni songerlopiu
femmine. L'unico ruolo che non ha una connotazidngenere e quello di vittima
(Lagerspetzt al, 1982; Salmivalliet al.,1996).

Inoltre, dall’analisi delle caratteristiche cogwméj comportamentali, sociali ed
emotive dei diversi ruoli, sono emerse possibilirapposizioni: i bulli, ma non i
seguaci, comprendono lo stato mentale altrui, deniu questo sono simili ai
difensori (Gini, 2006), ma a differenza di questi ultimi hanno scarse ciédpa
empatichgCaravita, Di Blasio & Salmivalli, 2009 non riescono a comprendere le
situazioni sociali caratterizzate da ambiguGarthodeca e & Goossens, 2005).

Sul fronte del disimpegno moralla mancanza di intervento da parte degli esterni
durante gli episodi di bullismo potrebbe esseregatia dall’espressione dell’empatia
come disagio personale di fronte all'altsofferenza, e da una bassa autoefficacia,
nonché da vergogna e paura del giudizio degli @ini, et. al.,2008).

Non bisogna poi trascurare il conformismo caratgmte i “gregari” del bullo che
nei contesti gruppaldismettono i valori sociali in funzione dell’eseio dei valori
del gruppo.In questi casi lecolpevolizzazione della vittima e I'espressiondlade
dinamica gruppale del conformismo, ovvero, gli ant del bullo, forti della
vicinanza con ileader e timorosi di finire nell'elenco delle vittime, smologano,

non solo ai comportamenti violenti del gruppo, male alle motivazioni sottostanti
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assorbendo passivamente le verbalizzazioni diswnamnii nei riguardi della vittima
(Vergati, 2003).

Questo tipo di dinamiche sono ben spiegate in leboe esperimento dvlilgram
(19795 nel quale un finto medico chiedeva ai soggettcainpiere atti lesivi nei
confronti di altri esseri umani e questi eseguivghdordini” spinti dall’autorita del
richiedente e valutando corretto il proprio comporénto non sulla base di valori
sociali o degli effetti dell’azione, ma in bas€edficienza del compito e del rispetto
delle direttive. E evidente, dunque, come la seadiglla responsabilita sldadernel
compiere azioni violente, favorisca la perdita fleni inibitori dettati dalla morale,

favorendo la partecipazione a comportamenti viokekenigranti per la persona.

1.2 Origini e sviluppi del fenomeno

Ogni giorno i mezzi di comunicazione ci segnalam@émpre piu urgente necessita
di occuparci di un fenomeno dilagante tra i giovarbullismo.

La crescita esponenziale di tale fenomeno, in medaticolare nel contesto

scolastico, sottolinea l'importanza di affrontadet problematica, di studiarla e

conoscerla per evitare che in futuro possa divameevera e propria piaga sociale.

1.2.1 Indagini internazionali

Le prime ricerche aventi come tema il fenomeno Hallismo a scuola si
svilupparono in Norvegia e risalgono agli inizi degnni Ottanta, quando Olweus
(1983) condusse un’indagine descrittiva della papohe scolastica norvegese
riscontrando un’alta incidenza e gravita del fenomi tutte le fasce di eta.

A partire da questa prima indagine, nel corso dagti, in tutto il mondo, si sono
moltiplicate le ricerche volte ad indagare siar&tienza del fenomeno del bullismo,
sia ad esplorare le dinamiche psicologiche e i@lai che si innescano tra i
soggetti coinvolti nel fenomeno stesso.

In Inghilterra, per esempio, Whitney e Smith (1988hdussero una rilevazione dalla
guale emerse che, nonostante l'incidenza del fenomeriasse tra le diverse
tipologie di scuola studiate, nella scuola elementa percentuale delle vittime non
era mai inferiore al 19% e quella delle vittimeldealcuole medie non scendeva mai
al disotto dell’ 8%.
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Smith e Sharp (1994) lavorarono in 23 scuole dgjnReJnito per quattro trimestri
osservando che, a seguito del loro interventojglioramento della problematica era
positivamente correlato con I'entita dellimpegnofoso dai soggetti coinvolti.

In molti altri Paesi, come l'Australia, il Belgida Finlandia, la Spagna e gli Stati
Uniti sono stati attuati interventi su larga sc@lermettendo di giungere ad una serie
di variabili che sembrano essere presenti in ti#teealta studiate e che, quindi,
permettono di identificare alcune specificita tiesali rispetto al contesto culturale
del fenomeno del bullismo.

E stato dimostrato che la percentuale dei compemdi categorizzabili come
bullismo diminuisce al crescere dell’eta dei ragammvolti, ma cido non implica un
miglioramento o una regressione del fenomeno, nma sa cambiamento. Gli
episodi di bullismo, infatti, diventano meno fregtiema aumenta il loro tasso di
pericolosita e gravita (Smitt al, 2008).

Inoltre, & stato evidenziato che solitamente somoaschi, con una percentuale
maggiore rispetto alle femmine, ad assumere ilorgobulli, ma al contrario sono le
ragazze che utilizzano maggiormente le forme ddismo indiretto (Bjorkqvist,
1994).

Altri elementi tipici, emersi dai vari studi condioin diverse parti del mondo,
riguardano i luoghi preferenziali del manifestadgi fenomeni di bullismo che
risultano essere gli spazi scolastici, ma ancHattb che i ruoli di bullo e vittima

conservano una loro stabilita a distanza di tenvpengesini, 2000).

1.2.2 Indagini nazionali

In Italia le ricerche sul bullismo si sono sviluppaon una decina di anni di
differenza rispetto ai primi studi internazionafhfatti solo verso la fine degli anni
Novanta gli studiosi nostrani hanno concentratprtgpria attenzione su questo tipo
di tematica.

Il primo studio empirico é stato effettuato da Geett al (1996) presso le scuole
primarie e secondarie di primo grado delle citt&idtnze e Cosenza, consentendo di
evidenziare I'elevata incidenza del fenomeno.

Successivamente le indagini di Foezial (1997), Baldry (2001) e Marini, Mameli

(1999) hanno confermato l'elevata presenza delidoodl nella scuola italiana,
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aggiungendo che il tasso di incidenza registrakdestitorio nazionale & superiore a
quello degli altri paesi europei.

La sintesi piu significativa delle ricerche italeare rappresentata dal libro “II
bullismo in Italia” a cura di Ada Fonzi (1997), disma approfondita del fenomeno a
livello nazionale.

Il libro descrive lo studio compiuto in sette regidaliane su un campione di 7.000
studenti appartenenti a diversi gradi di scuolanklisi dei risultati ci mostra una
fotografia della situazione nazionale in cui il 26%gli studenti delle elementari ed |l
20% di quellidelle medie compiono atti di bullismo.

Indagini piu recenti (Menesinet al, 2007) ci forniscono ulteriori dati sulla
frequenza dei comportamenti in rapporto alla loedura episodica o0 sistemica,
evidenziando che i comportamenti che si ripetorioterapo si presentano con una
percentuale vicina al 10%, mentre i comportamepisaglici, ma piu gravi, Si
verificano con percentuali prossime al 15%.

Importante, dunque, come gia affermato, € considanan solo la pervasivita del
fenomeno, ma anche la sua gravita.

Dalla medesima indaginéi{denm) emerge che solitamente la percentuale dei éulli
maggiore rispetto a quella delle vittime, comel s®mpiere degli atti di prepotenza

assumesse una connotazione positiva, quasi comealeosa di cui vantarsi.

1.2.3 | perché della specificita della situazione itale&an

Le differenze riscontrate in Italia rispetto adtrigpaesi europei, per esempio rispetto
all'incidenza del fenomeno, possono essere lettavairso la lente delle differenze
metodologiche delle ricerche.

Infatti, pur utilizzando il medesimo strumento @eliicerche norvegesi (Olweus,
1983) ed ingles(Whitney & Smith, 1993), l'indagine italiana si edterizza, per
esempio, per i tempi diversi nella quantificaziated fenomeno (dodici settimane
nello studio italiano contro le dieci-undici negliri studi) e nella somministrazione
del questionario (Menesini & Giannetti, 1997).

In secondo luogo, non bisogna dimenticare che Hetéa scuola media dell'obbligo
in Italia (11-14 anni) non coincide con quella egg che é pari a 11-16 anni
(Menesini, 2000).
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Un altro elemento di analisi delle differenze, @mente, &€ anche la cultura del
Paese in cui I'indagine viene effettuata.

Gia a partire dalla semplice traduzione dei terrdigllo strumento, infattibullying
tradotto letteralmente “bullismo” sarebbe statoabiaro e troppo ambiguo, per
tale motivo i ricercatori hanno preferito la trace “prepotenze tra pari” che
semanticamente, oltre alla componente fisica, e&penche il concetto di derisione
ed esclusione sociale (Menesini & Giannetti, 1997).

1.3Una nuova forma di bullismo: il cyberbullismo

Il bullismo non e un fenomeno di nuova generaziona,é innegabile che presenti
oggi dei caratteri di novita, uno dei quali € agbile nelle potenzialita offerte dalle
strumentazioni tecnologiche.

Una nuova manifestazione di atti di bullismo, éattif il cyberbullismo, frutto del
nostro tempo e dell’attuale cultura globale in leumacchine e le nuove tecnologie
sono sempre piu spesso delle vere e proprie egterda cui difficilmente 'uomo
riesce a prendere le distanze.

Gli sms le e-mail i social networkle chatsono i nuovi mezzi della comunicazione,
della relazione, ma soprattutto sono luoghi “ptdtetnonimi, deresponsabilizzanti e
di facile accesso, quindi molto invitanti per chi dtilizza come strumenti
prevaricatori attraverso i quali minacciare, demide offendere.

Il termine cyberbullying tradotto in italiano con il termine cyberbullisrodullismo
elettronico/digitale, € stato coniato e concordategli ultimi anni, in ambito
internazionale.

Tra le definizioni di cyberbullismo maggiormenteceaditate sono rintracciabili
guelle di: Smith et al. (2008) che lo hanno defiribme un atto aggressivo attuato
tramite l'ausilio di mezzi di comunicazione elettid, individuale o di gruppo,
ripetitivo e duraturo nel tempo contro una vittictee non puo facilmente difendersi
e quelle di Patchin e Hinduja (2006) che parlantati fenomeno come un danno
intenzionale e non episodico inflitto attraverssd dei mezzi elettronici.

Come accade per il bullismo inteso in senso clasaitche ilcyber bullismo pud
assumere diverse manifestazioni a seconda dei needelle modalita con cui si

esplica.
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Willard (2004) categorizza il cyberbullismo in ottepecifiche tipologie di
comportamento: iflaming, ovvero, inviare messaggi volgari e aggressiviuad
persona tramite gruppn-ling e-mail 0 messaggi; 6n-line harassmentinviare
messaggi offensivi in maniera ripetitiva sempreliazando la messaggistica
istantanea; ityberstalking persecuzione attraverso l'invio ripetitivo di ragte; la
denigration pubblicare pettegolezzi, dicerie sulla vittimar pganneggiarne la
reputazione e isolarla socialmentemidsqueradegvvero I'appropriarsi dell'identita
della vittima creando danni alla sua reputazioneuting, rivelare informazioni
personali e riservate riguardanti una persomclusiongscludere intenzionalmente
una persona da un gruppm-lineg e infine, il trickery, ingannare o frodare
intenzionalmente una persona. Recentemente, lgaraeazioni del cyberbullismo
appena presentate sono state schematizzate inroquaincipali tipologie di
comportamento (Nocentieit. al, 2010).
1. scritto-verbale comportamenti messi in atto tramite telefoni Wdalle, messaggi
scritti, e-mail messaggi istantan@hat, blog, website
2. visiva inviare o diffondere video o foto comprometteatiraverso telefoni
cellulari olnternet
3. I'esclusiong escludere intenzionalmente qualcuno da un gropgiine

4. 'impersonificazione prendere o rivelare informazioni personali, usanth

diverso nome edccount
Ricordiamo comunqgue che il cyberbullismo e una fonmuova del bullismo e, in
quanto tale, & sottoposta a continue ricercheedimidioni: per esempio, per quanto
concerne l'inclusione dalyberstalkingtra i casi di bullismo elettronico la comunita
scientifica non mostra un chiaro accordo, infatttuni autori come Willard (2004)
ritengono che possa essere inserito di diritt@le tategoria, altri (Li, 2006) invece,
lo associano alle minacce di morte, che rappresentdievoluzione del
cyberbullismo, dunque una categoria diversa, dcs#es
Anche altre forme presenti nell’elenco prodottoWdlard (2004) arrecano alcune
perplessita di inclusione nella macroarea del dyldesmo in quanto prive di alcuni
elementi caratterizzanti tale fenomenocyber-teasing(dispetti elettronici) non si
caratterizza né per la precisa intenzione di fefiaéro né per la presenza di
sbilanciamento di potere, caratteristica, questh#f non presente neanche nel

cyber-arguing(litigi elettronici) (Vandebosch & Van Cleempuf)@s).
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Infine, un numeroso gruppo di ricercatori (Ortegal, 2008; Slonje &mith, 2008)
ha proposto di distinguere tra bullismo elettronamrasionale, in cui vi sono rari
episodi di aggressione e bullismo elettronico grawecui invece gli episodi sono
frequenti. Questa ultima distinzione € molto usatdetteratura e applicata negli
studi, anche se ancora non e stato raggiunto uno @iecordo su quanti episodi siano
necessari pepoter definire un soggetto come una vittima di ibolb elettronico
occasionale o grav@Guarini, 2009).

A questo punto e necessario sottolineare che, tamesci sia un po’ di confusione e

poca linearita tra le varie definizioni dyberbullismo, tale fenomeno possiede delle

peculiarita specifiche che lo differenziano dadlibmo tradizionale:

e anonimato: il bullo che agisce da dietro computero un telefonino si sente
ancora piu forte del bullo tradizionale in quanta #alla sua la credenza di
rimanere nellombra e quindi sperimenta un sens@rdiezione della propria
identita;

* irreperibilita: € vero che qualsiasi cosa pubb#catscritta sunternetlascia una
traccia, ma e altrettanto vero che tale tracciagesere scoperta da degli esperti e
non da una vittima di prepotenze;

» spavalderia: la protezione che il bullo sente dirawgrazie all’anonimato e alla
irreperibilita, rendono le sue azioni prive di frémbitori, senza riserve morali su
cio che dice e fa;

* ampliamento spazio-temporale: ogni azione hawveelb una risonanza tale che
prescinde le tradizionali barriere spazio-temporaliatti una sola informazione
divulgata a molte persone attraversternet o telefoni cellulari, puo arrecare
danno alla vittima indipendentemente dalla suatidgae, potendo non solo
essere vista e trasmessa da molte persone in tivepsi ma inoltre amplificando
la dimensione temporale dell'offesa (Aleandri, 2008
Al cyberbullismo vengono anche riconosciute le nsade caratteristiche
paradigmatiche del bullismo in senso lato, ovveipetibilita, intenzionalita e
asimmetria di potere, ma con valori e modalitaedéhti. Infatti, nell'attacco
virtuale é assente l'immediata lettura dell’intemmlita del gesto, o meglio,
mancando gli elementi tipici del verbale, ed espndosi solo attraverso una
comunicazione scritta, dyberbullo non pud sperimentare in maniera diretta ed
immediata la reazione della vittima al suo gests@autorio, quindi in mancanza
di unfeedbacknon ha la piena portata del vissuto che il sucattacatena nella
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vittima, e consequenzialmente risulta difficile ware se effettivamente abbia la
consapevolezza di cio che sta facendo (Nicolet@aligani, 2009).

Per quanto concerne la ripetizione dell’azione &&s&, nel cotesto virtuale
guesta dimensione diviene relativa: I'attocgiber bullismo puo essere compiuto
anche una sola volta ma la portata della comurooazinternet fa si che
qguell’unico gesto venga visionato o “ripostato” idéinite persone infinite volte
facendolo divenire dilagante, quasi virale (Kowakskal, 2008).

L’asimmetria di potere, infine, si presenta in nemai emblematica nel
cyberbullismo, infatti € sovrapponibile alle cagadicontrollare gli argomenti di
discussione nei variforum alla pubblicazione di messaggi infamatori o
all’esclusione di qualcuno da un sito (Shariff @ouin, 2006), in sintesi alla
maggiore padronanza del mezzo informatico.

Un altro modo di manifestazione dello squilibrio gbtere nel cyberbullismo e
limpossibilita da parte della vittima di fermaretdrminati atti infamanti, perché i
colpevoli sono nascosti dietro I'anonimato (Rauskas & Stolz, 2007).

Le modalita con cui lo squilibrio di potere si peata nel bullismo elettronico, le
rende accessibili e attuabili anche da chi natk neale si sente meno forte od e
costretto a subire aggressioni (Brighi, 2009).

Bullismo e cyberbullismo hanno anche delle profodifierenze una delle quali €
riferibile alla dimensione contestuale, infatil myberbullismo gli attacchi non si
limitano piu esclusivamente al contesto scolastioa, la vittima puod ricevere
messaggi @-mail dovunque si trovi, e questo rende la sua posiziooko piu
difficile da gestire e sopportare (Tokunaga, 2010).

In sintesi, possiamo affermare che I'ambiente wigupud essere un mondo
attraente per i bulli (Kowalski & Limber, 2007),alo stesso tempo un ambiente
sicuro per chi cerca vendetta (Kieg al, 2007), infatti, rappresenta un luogo in
cui i giovani, protetti dal’anonimato, esprimon@nza inibizioni le proprie
emozioni soprattutto se negative (Erdur-Baker, 2088ottando con piu facilita,
rispetto a situazioni tradizionali, un comportancerdaggressivo (Ybarra&
Mitchell, 2004).

Nel bullismo digitale la responsabilita pud essawadivisa anche da chi visiona
un video, un’immagine e decide di inoltrarla adiaik gruppo, quindi, acquisisce
un ruolo, un’importanza e una responsabilita dae(8righi, 2009), e in

particolare, la portata del gesto assume una @rawiinitamente superiore, con
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conseguenze estremamente piu rilevanti rispettattall classico di bullismo
(Slonje & Smith, 2008).

Focalizzando I'attenzione sulla compartecipaziogk atti aggressivi in rete, la
responsabilita del gruppo nell’attuazione di azdintyberbullismo, e uguale tra il
cyberbullo e il pubblico che non solo visiona, miffodde ulteriormente le
informazioni denigranti (Li, 2006). Secondo un m#eestudio di Slonje e Smith
(2008) gli atti di cyberbullismo che coinvolgono vasto pubblico sono fra i piu
gravi tipi di aggressione. Riprendendo lo studidNdcentini e colleghi (2010), in
riferimento ai criteri dellanonimato e della difiwne pubblica delle
informazioni, appare chiaro come questi due elemean siano ritenuti necessari
per definire un’azione comeyberbullismo, ma sono importanti per connotare il
contesto, la gravita, la natura dell’attacco, lazne fra vittima ed aggressore e

la reazione della vittima.
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CAPITOLO 2
ASPETTATIVE DEI DOCENTI E RISULTATI DI
APPRENDIMENTO

2.1Le basi teoriche dell’autoefficacia

Per comprendere a pieno il concetto di autoeffacacdeve partire da un’operazione
preliminare: I'analisi del profondo bisogno chedmo possiede di controllare le
situazioni.

Fin dalle sue origini 'essere umano si € semprattezizzato per un vivo e costante
desiderio di controllare gli eventi della vita, ge¢ controllare significa prevedere e
prevedere significa poter adottare strategie cotapwntali efficaci a favorire il
miglior adattamento possibile.

Lo sviluppo delle conoscenze, nel corso dei sedwd, accresciuto in maniera
esponenziale le possibilita dell'uomo di predireeylenti e di esercitare un controllo
su di essi, si € passati dall’affidarsi al sopranrade, ai riti scaramantici, ad avere
maggiore fiducia nelle proprie capacita personiadjetherare cambiamento.

Con l'adozione da parte delle scienze psicologatlenetodo sperimentale (Wundt,
1979) é aumentato I'interesse per I'analisi dedlezioni causali tra gli eventi.

Molti approcci teorici hanno cercato di scopringrincipi scientifici relativi al modo
in cui si strutturano le influenze ambientali enspiegano le attivita cognitive al fine
di promuovere I'adattamento e il cambiamento umaeo,esempio, Skinner (1953)
con il suo comportamentismo radicale teorizzaval'@zeone fosse la risultante degli
antecedenti e dei conseguenti ambientali, sotttasadlone le componenti cognitive.
In egual misura, le cosiddette teorie dei tratgyggnck, 1947, 1952) trascuravano la
componente ambientale come movente comportamentale

Un gquadro teorico che sembra essere in grado dobage i diversi contributi
provenienti da piu ambiti di ricerca e quello sacignitivo (Bandura, 1977).

Il paradigma sociocognitivo, di fatto, sostienpnincipio secondo cui le persone, pur
con le dovute differenze interindividuali, hannacpacita per analizzare gli eventi e
riflettere su di essi e di autoregolarsi a livelomportamentale, esercitando una
qualche forma di controllo sulle situazioni che rgpentano o sperimenteranno in
futuro (Bandura, 2000).
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Se le persone esercitano la loro influenza sulleasioni, questo significa che
possono contribuire a causare un dato evento, maarognte, non pPOSSONO
determinarlo completamente in quanto cio che Riilio puo fare € compiere
intenzionalmente una certa azione mosso da un@gu@giso, mentrgli effetti che
ne conseguono non sempre sono prevedibili o céalbibl(Davidson, 1971).

Alla base della teoria sociocognitiva troviamaadhcetto diagency il cui elemento
cardine é rintracciabile nelle convinzioni di adfmacia: se il soggetto non avesse
fiducia nelle proprie capacita di perseguire deteatn obiettivii non si
preoccuperebbe neanche di tentare (Bandura, 1997).

La medesima persona pensa strategicamente a cdsrgeimre sull'ambiente e
successivamente valuta 'adeguatezza delle suescenpe, dei suoi pensieri e delle
sue azioni, quindi € contemporaneamente agente gettog dell'azione stessa
(ibidem.

L’ agencynon puo essere studiata come un’entita a se ses#a,opera all'interno di
una struttura causale interdipendente che coinvelge causaziofereciproca
triadica (Figura 2) degli aspetti ambientali, peo (cognitivi, affettivi e biologici)

e comportamentali (Bandura, 1986).

& &

C A

Fig. 2 Rappresentazione grafica della causaziariproea triadica in cui C sta per comportamento, P
sono i fattori personali e A sta per ambiente estéBandura, 2000).

Dunque, i fattori biologici, cognitivi e affettivdell'individuo, in concerto con quelli
ambientali e comportamentali, operano come fattausali interagenti che in
maniera bidirezionale si influenzano vicendevolmengvitando di riconoscere
all'una o all’altra componente una qualche posieidnprivilegio (Maddux, 1995).
Questo modello triadico riassume strutturalmentéofelamenta assunzionali della

teoria sociocognitiva che possono essere enumaoate segue:

|l termineagencysta ad indicare la capacita umana di generareianicate a produrre particolari risultati.
% Con tale termine si vuole esprimere il significdtalipendenza funzionale fra gli eventi.
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1. Agency2. Self- efficacyd. Prevedibilita 4. Comportamento 5. Ambiente.

2.2 |l Costrutto della Self-efficacy

Nel corso degli anni, molti sono stati gli autdRiofter, 1966; DeCharms, 1978) che
si sono occupati del tema dell’efficacia personstgtolineando come le convinzioni
soggettive, piu della realta oggettiva, influenziteo capacita di esercitare un
controllo sugli eventiMa e allo psicologo canadese Alfred Bandura chdese
riconoscere il grande merito, intorno agli annitagia, di aver attirato I'attenzione
del mondo scientifico, e non solo, sul costrutt&elif-efficacy,

Bandura (1977) inizialmente descrive l'autoeffieacome un thsieme di credenze
che il soggetto possiede in riferimento alle preprapacita di mettere in atto dei
comportamenti funzionali al raggiungimento degliedtivi e/o dei risultati che si e
preposto. In seguito, lo stesso Bandura (1989finsce I'autoefficacia comeld
capacita di esercitare un controllo sugli eventiindividuo non € uno spettatore
passivo della volonta dell’ambiente, ma un organisttivo capace di far accadere le
cose, di intervenire sulla realta, di esercitarepatere causale su di essa (Bandura,
2000).

A tal proposito viene utilizzato il termine di “agtivita”, ovvero le persone possono
esercitare una qualche influenza sul mondo estpwssono intervenire su di essa in
maniera consapevole e possono, inoltre, metteatmintenzionalmente tutta una
serie di comportamenti e azioni per raggiungerdetarminato scopahbjdem).

Chiave di volta dell’'agentivita umana sono le comioni di autoefficacia, infatti, se
le persone credessero di non avere alcuna possidiliprodurre dei risultati, non
proverebbero neanche a tentare condotte, proveiazi®ni che ritengono di non
reputano impossibilakidem).

All'autoefficacia, dunque, viene riconosciuto unola particolarmente rilevante,
essa assume quasi la funzione di “bussola” per ndilliduo, infatti, il
comportamento, cosi come la scelta degli obiettigelle azioni da intraprendere per
perseguirli, sarebbero regolati proprio dalle imazioni che il soggetto possiede

circa leproprie capacita. L'influenza di tale costrutte@se un carattere estendibile

% In tutto il testo i termini $elf-efficacy e “autoefficacia” saranno utilizzati come sinonim maniera alternativa
I'uno all'atro.
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e generalizzabile ad ogni tipologia di problemapppio perché basato sulle
convinzioni che il singolo possiede in merito alieprie abilitd di intervenire e
controllare, attraverso il comportamento, sul sasoeo sullinsuccesso della
prestazione (Di Nuovo, Giannini & Loiero, 1999).

Per avere una piena comprensione dell'influenzarceéa dalle convinzioni
personali sugli eventi € necessario consideraréheartatti i microprocessi ivi
coinvolti, sia a livello individuale, sia a livelloollettivo; € dunque fondamentale
avere un quadro globale di riferimento, ovvero uehe Bandura (1982, 1986)
definisce come “senso di autoefficacia”.

“Il concetto di senso di autoefficacia si riferisala convinzione nelle proprie
capacita di organizzare e realizzare il corso diice necessario a gestire
adeguatamente le situazioni che si incontrerannmodo da raggiungere i risultati
prefissati (Bandura, 1995, p.15). In altri termini, tali conzioni avrebbero il potere
di assumere un peso significativo su cid che ss@ansi sente, rappresenterebbero
verosimilmente I&‘'determinanti prossimali”’delle azioni umane, nel senso che ne
influenzerebbero le componenti cognitive, emotivenetivazionali (Nota, Soresi,
2000).

2.3 Le caratteristiche dell’'autoefficacia

Quando si parla di autoefficacia si dovrebbe tememgente che il significato che tale
termine veicola & quello di capacita, non di intenalita, ma soprattutto si dovrebbe
attuare una distinzione con altri costrutti, a m@invista molto simili, ma
intrinsecamente differenti, quali il concetto dj Bautostima, illocus of controlo le
aspettative di risultato (Caprara, 2001).

L’autostima, per esempio, si riferisce a valutazimwlto piu generali, di carattere
valoriale, che vengono formulate dall'individuo riferimento a se stesso come
persona e, che comunque, in qualche modo, non isdipendenti dal giudizio del
soggetto stesso circa le proprie capa@t@o, sono influenzate dalle credenze di
autoefficacia (Maddux, 1995).

Allo stesso modo, anche il concetto di sé assung agonnotazione molto piu
generale rispetto a quello di autoefficacia. Il @eito di sé e stato spesso analizzato

in termini di autovalutazione, facilitando in questhodo la comprensione degli
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atteggiamenti del soggetto verso se stesso e dadldalita attraverso cui, tali
atteggiamenti, possono incidere sulla propria misidella vita (Rogers, 1959).

Da alcuni studi (Pajares & Miller, 19986)emerso che le convinzioni di autoefficacia
hanno un carattere molto piu specificatamente firealisul comportamento rispetto
alla concezione che il soggetto ha di se stessm, amocaso, una medesima
convinzione di sé puo generare una serie di corapmmti molto differenti e quindi
difficilmente prevedibili.

Un altro concetto associato con grande frequenqaeHo di autoefficacia e lbcus

of control, soprattutto se ci si riferisce a quest’ultimo coaia credenza che |l
comportamento possa avere una qualche influenzarshlente. Le due nozioni
sembrerebbero quasi sovrapponibili.

In realta, in merito alla questione di una possibilazione tra i due costrultti, il
dibattito € sempre aperto e propende verso unadeparazione: Taylor e Popma
(1990) sostengono empiricamente, con una seriaatliddl ricerca, che esiste una
netta differenziazione trdocus of controle autoefficacia in quanto, la correlazione
calcolata per i due concetti & parni‘a= - 0.22 e anche lo stesso Bandura (1991) ne
sostiene la diversita concettuale ed empirica.

Verosimilmente quando ci si propone di valutareambi i concetti cio che assume
una certa rilevanza e la natura degli eventi piestsame: i risultati derivanti da
alcuni comportamenti possono essere la direttaeguenza del caso o della qualita
della prestazione e, quindi, venire imputati riipamente a fattori esterni
all'individuo o concernenti le proprie abilita (lsich, 1995).

Possiamo concettualizzare ldicus of controlcome una forma generalizzata di
aspettative di risultato, o meglio come una dimemsidella causalita dei risultati,
che puo riferirsi direttamente al soggetto (impegrperseveranza, ecc.) 0
alternativamente alla situazione (difficolta delngmto, contesto, ecc.) (Rotter,
1966).

Le aspettative di risultato si riferiscono alle dwaze che il soggetto nutre nei
riguardi dei risultati che pud ottenere in seguatle proprie prestazioni e quindi,
analogamente ai concetti fin qui descritti, ancheatpettative di risultato sono

inevitabilmente correlate all’autoefficacia.

* Indica l'indice di correlazione di Pearson, angato coefficiente di correlazione di Pearson (Bdivais-
Pearson) ed esprime una eventuale relazione dirltagra due variabili.
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La prevedibilita di un risultato ottenibile con uu@terminata azione dipende in
maniera considerevole dal giudizio circa le propcapacita di eseguire tale
prestazione, in altre parole, mentre l'autoeffiaasi richiama alle credenze che il
soggetto possiede circa la bonta delle proprietazemi, le aspettative di risultato
valutano la misura della causalita tra comportamenisultato (Bandura, 1991).
Kirsch (1995), entrando nel merito della questioedla differenziazione tra
autoefficacia e aspettative di risultato, suggeriske la diversita tra i due costrutti
puo essere rintracciata nel fatto che le aspettativefficacia sono definibili come
credenze mezzi-fini njeans-ends beliefper cui, si ipotizza che ad un dato
comportamento seguira un particolare risultatopuop possono assumere la valenza
di aspettative di risultato personajg(sonal out come expectah@/ quindi riferirsi

al fatto che il proprio comportamento sara segdéano specifico risultato.

In ogni caso, al di la di qualsiasi controversiariea, le aspettative di risultato
possono assumere tre forme principali: fisiche jatioe autovalutative (Bandura,
2000).

All'interno di ciascuna delle tre forme, le asp#@tta positive sono sinonimo di
incentivo e quelle negative di disincentivo; pererapio: il dolore fisico, Il
disinteresse degli altri o I'autobiasimo sono tedlal possibili aspettative negative
sperimentabili dal soggetto.

Da quanto fin qui affermato € dunque evidente qudidutoefficacia sia un
predittore maggiormente accurato nell’anticiparesglecifici comportamenti delle
persone e quindi quanto sia importante conoscerdistinzioni tra quest’'ultima e i
concetti analizzati.

Giustificate le distinzioni operate e ora il casb abnoscere in maniera piu
approfondita le caratteristiche peculiari delledengze di efficacia.

Le aspettative di efficacia, cosi come teorizzate BRandura (1977)possono
muoversi su tre dimensioni: la grandezza, la ferfageneralizzazione.

La grandezza si riferisce al numero di ostacoli theggetto si sente in grado di
affrontare per raggiungere i propri obiettivi. Léfidolta sono gerarchicamente
ordinate secondo livelli di complessita cresceh&estime di autoefficacia percepita
sono il riflesso del livello di difficolta che I'mividuo sente di poter affrontare e
superare con successo (Nota, Seresi, 2000).

La forza e direttamente in relazione con il conwimento con cui si pensa alla

propria efficacia; € dunque naturalmente corretata la persistenza: il punto focale
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non e la capacita di svolgere una certa attvitasionalmente, ma essere in grado di
perseverare, mantenendo intatta la fiducia neltgne capacita, anche di fronte a
condizioni ostili e/o ad emozioni negative.

La generalizzazione, infine, si riferisce alla miegsun cui il risultato ottenuto in
ambiti specifici possa influenzare le credenzeuwiaita in compiti, comportamenti e
situazioni simili, in quanto le aspettative di eficia possono essere trasferite a
contesti e situazioni che richiedono analoghe tabélimodi di agire (Bandura, 1990).

2.4 Le fonti dell'autoefficacia

L’individuo conosce se stesso peculiarmente attsmvde convinzioni circa la
propria efficacia personale che si strutturano Bugpano a partire da quattro
principali fonti di informazione: le esperienze alie; le esperienze vicarie; la
persuasione verbale e gli stati fisiologici e aife{Bandura, 2000).

Queste quattro determinanti dell’autoefficacia possessere riunite in due differenti
categorie: quelledistali”, riferibili a tutte le esperienze vissute in lemipo passato,
e quelle prossimali direttamente riferibili allhic et nunadella situazione (Maddux,
1995).

Le informazioni per la valutazione delle capacigsopnali, indipendentemente da
quale fonte venga utilizzata per raccoglierle, momo istruttive di per se stesse,
quindi dovranno sempre essere sottoposte al vegli@laborazione cognitiva e del
pensiero riflessivo attraverso cui si analizzegiktipo di informazione utilizzata
come indicatore di efficacia, sia le regole di camakzione, o euristiche, mediante le
quali le informazioni derivanti da fonti differengi integrano, acquisendo un peso

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

2.4.1 Le esperienze dirette

La prima delle quattro fonti di informazione, e derla piu autorevole, su cui
I'individuo edifica le proprie convinzioni di effacia € rappresentata dall’esperienza
passata, in particolare dalla quantita di success$i insuccessi sperimentati
direttamente.

Il vivere sulla propria pelle il successo € la datmazione tangibile della capacita di

saper portare a termine un compito, dell’'essergrado di fare tutto cido che e
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necessario per riuscire. Il successo incentivaghstto ad aver fiducia nella propria
efficacia personale; al contrario, I'insuccessajeiolisce tale fiducia (Bandura,
1990).

La fiducia nelle proprie capacita non e escluset@aggio del semplice riuscire in un
compito, ma e direttamente proporzionale al graddlifficoltd che I'esperienza
presenta: il fatto di riuscire in un compito peritepcome facile non porta a
rivalutare la propria efficacia, mentre il superamoedi ostacoli, categorizzati come
difficili, produrra un senso di efficacia piu forteonsolidato e resiliente (Bandura,
2000).

Le regressioni, le difficoltd ci insegnano chesgeerare produce dei risultati, che
per raggiungere uno scopo bisogna impegnarsi pesehgon ci si arrende, allora le
avversita ci fortificheranno accrescendo le nosaqgacita di fronteggiarle in futuro.
L’'impegno profuso, cosi come la difficolta dei campe delle circostanze,
influiscono sulle inferenze di capacita legate phestazione (Trope, 1983).

Il valore informativo dei successi e degli insustgser il giudizio di autoefficacia
percepita, dunque, dipendera tanto dalla difficdiédcompito da affrontare, quanto
dalla quantita di impegno: se un compito, espadme difficile, viene superato con
successo e minimo impegno verra tradotto in teruhitiuone capacita, aumentando
cosi il senso di autoefficacia nel soggetto che hartefice, ma lo stesso risultato
ottenuto con grande sforzo e massimo impegno asauihsignificato di scarse
capacita (Bandura & Cervone, 1986).

Alcuni studi (Biran & Wilson, 1981; Gist, 1989) ham dimostrato che I'esperienza
diretta influenza in maniera piu forte e generatazle convinzioni di autoefficacia
rispetto alle altre fonti, gettando le basi pectaazione degli strumenti cognitivi e

autoregolatori necessari per il successo prestaEon

2.4.2 L’esperienza vicaria

L’esperienza vicaria o0 modellamento (Bandura, 2@@n altro strumento efficace
per promuovere il senso di autoefficacia.

Rappresenta una forma di apprendimento molto wéte, che si avvale di mezzi di
trasmissione quali 'osservazione e l'imitazionel Maso specifico dell'autoefficacia
il soggetto (osservatore) e esposto a prestazmohdisfacenti che fanno registrare

conseguenze positive per l'autore dell'azione (Nbtaoresi, 2000).
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Le capacita personali sono piu facilmente valutai®l momento in cui le attivita
producono indicatori oggettivi di adeguatezza, ndanon sempre risulta possibile,
infatti per la maggioranza delle attivita le pemodevono giudicare le proprie
capacita in base ad indicatori relativi di adegrzde ovvero rapportandole alle
prestazioni altrui (Bandura, 1997).

Jacobs e collaboratori (1984) documentarono lgariea che il confronto normativo
assume sulle autovalutazioni di efficacia: il sdggendotto a credere di avere
prestazioni inferiori alla media del gruppo (siatus simile) vedra decrescere
vertiginosamente le convinzioni di efficacia peraen viceversa, il soggetto
convinto di avere prestazioni superiori alla mediel gruppo vedra crescere
esponenzialmente il livello di autoefficacia petitap

Ovviamente gli effetti del confronto, siano essisifigi 0 negativi, saranno
amplificati sulla base del talento delle personézaate come termini di paragone
(Bandura & Jourden, 1991).

L’apprendimento osservativo é regolato sulla bagpidttro sottofunzioni o processi
consequenzialiin primisincontriamo i processi di attenzione che deternmongumali
informazioni estrarre dagli eventi in corso, susogmmente vengono attivati i
processi di ritenzione, ovvero le informazioni veng ristrutturate sotto forma di
regole e concezioni per essere memorizzate e, saloessivamente, mediante i
processi di produzione, le concezioni vengono fttada azioni e, dal momento che
non tutto cio che viene appreso si trasforma iroregi subentrano i cosiddetti
processi di motivazione, mediante i quali i comarénti appresi saranno riprodotti
solo se produrranno risultati apprezzabili (Band@90).

L’intero iter di modellamento sara influenzato anche dagli saffettivi che |l
confronto con I'altro puo suscitare: i confrontingpetitivi con persone che riescono
a raggiungere livelli prestazionali migliori geneoaavvilimento, mentre i confronti
vantaggiosi con persone valutate come parimenti pedemti producono

autovalutazioni positive (Bandura & Jourden, 1991).

2.4.3 La persuasione verbale

Un altro mezzo per rafforzare la convinzione dicaffia personale e la persuasione
verbale, le cui variabili sono essenzialmente lpacéda persuasiva della fonte e la
veridicita di cio che viene affermato (Petty & Gampo, 1981).
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La persuasione produce cambiamenti significativiadtoefficacia solo in quei
soggetti che hanno gia qualche motivo per credeqsaci e risulta quindi piu debole
come elemento propulsore di cambiamento rispetitazedne passata e al
modellamento (Bandura, 1997).

Schunk (1982, 1983, 1984) ha studiato gli effettl fbedbackvalutativo sulle
convinzioni di efficacia in alunni con difficoltaatematiche, ed & giunto a teorizzare
che, dire ai ragazzi che i loro progressi sonasilltato del possesso di capacita,
accresce l'autoefficacia molto piu che l'attribuzéodei progressi allimpegno. In
effetti, sottolineare ripetutamente che i risultatino il frutto di un accresciuto
impegno & come affermare che la mancanza di taMate sopperita dagli sforzi
profusi, e questo non puo accrescere il sensofidaeia che, al contrario, verrebbe
incrementato se ilprogress fosse associato esclusivamente alle capacita senza

accennare minimamente all'impegno.

2.4.4 Gl stati fisiologici e affettivi

L'ultima fonte di informazione e il corpo, 0 meglgono gli indicatori somatici
connessi agli stati fisiologici e alle emozioni.liTadicatori acquistano peculiare
importanza nell’ambito delle prestazioni fisiche,particolari condizioni di salute e
nel fronteggiamento degltressor(Bandura, 1997).

Se una persona associaarnusalfisiologico avversivo ad una certa prestazione, con
molta probabilita sperimentera un senso di fallitneshe conseguentemente la fara
dubitare della propria efficacia, inoltre in siti@d analoghe potra sviluppare un
processo disfunzionale di ansia anticipatoria abre fara altro che rafforzare le sue
convinzioni di incapacita (Bandura, 1997).

Secondo Cioffi (1991) gli stati fisiologici ed emotpossono essere utilizzati per
modificare le convinzioni di autoefficacia se sighorano le condizioni fisiche, se si
correggono gli errori interpretativi degli statildmrpo e se si riducono i livelli di
stress

Anche per questa fonte, come nelle precedentivake, il principio secondo cui le
informazioni trasmesse non sono di per se steslsd oygettivi di efficacia ma sono
influenzate e analizzate sulla base della valutezicognitiva, delle circostanze e

dell'intensita dell’attivazione fisiologica.
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2.5 Autoefficacia e processi di mediazione

In questo paragrafo la trattazione si concentresiapsocessi mediante i quali le
aspettative di efficacia influenzano il comportateenmano, producendo effetti che
sono essenzialmente di quattro tipi: cognitivijyabtivazione, di affetto e di scelta
(Bandura, 2000).

Il miglioramento o il peggioramento di una prestaE puo essere determinato dalle
modalita e da quanto il senso di autoefficaciadacsui modelli di pensiero. I
comportamento umano, avendo una natura precipuanmetgnzionale, & guidato
dalla scelta degli obiettivi futuri che, a loro tal sono strettamente connessi alla
valutazione delle proprie capacita; un forte setismutoefficacia sara, infatti, foriero
di obiettivi elevati e conseguentemente di un magge piu costante impegno nel
perseguirli (Locke & Latham, 1990).

Bandura e Schunk (1981), in merito alla tipologiaodiettivi che possono essere
ricercati, si sono concentrati sull'alternativa atmmica distali/prossimali.
Analizzando il rendimento di alcuni alunni con diffita matematiche e fornendo
loro due diversi tipi di obiettivi, a breve e lunggrmine, notarono che, nei soggetti,
la vicinanza temporale dell'obiettivo favoriva ihbn esito del compito.

Sembrerebbe infatti che, imparare nuovi compiteesistere nel loro raggiungimento
sia considerato piu stimolante nel momento in ci@mpi impiegati risultino brevi
(Maddux, 1995).

Altri studi (Cervoneet al, 1991) hanno verificato l'utilitd di fornire olitevi
specifici per I'incremento dell’autoefficacia, itfia indipendentemente dal grado di
difficolta dell’obiettivo, il semplice possedernena favorirebbe la produttivita e
innalzerebbe i livelli di efficacia personale.

Una volta effettuata la scelta del compito, le pees agiscono allo scopo di
realizzarlo, quindi convertono le loro aspettafiveire in motivazioni presenti e tale
processo € mediato dal sentire di avere le cappertéiuscire a raggiungere lo scopo
che si sono preposte (Bandura, 2000).

Sui livelli motivazionali svolge un ruolo importanta tendenza a sovrastimare le
proprie capacita. La sovrastima, invero, funge dtalizzatore incrementando la
perseveranza dell’individuo nel non arrendersi dévale difficolta, accrescendo la

possibilita che l'obiettivo venga raggiunto e quirsbstanziando le credenze di
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efficacia, creando di fatto, una sorta di circolduoso, un ordine di influenzamento
definito da Taylor e Brown (1988) come “positiviudione”.

Anche l'autoregolazione degli stati affettivi € negd dall’autoefficacia, che
influenza l'intensita degli stati emozionali: seraspettative nelle proprie capacita
generano ansia e depressione, invece la convindigp&er controllare la situazione
dona un forte senso di sicurezza (Bandura, 1997).

In realta, le convinzioni di autoefficacia influmw sull’esperienza emotiva in tre
modi diversi ovvero, attuando un controllo sul perts sull'azione o sull'affetto.
Nel primo caso le convinzioni di efficacia vanno eskrcitare il loro influsso sui
processi attentivi indirizzando la costruzione eri@vocazione degli eventi in
maniera emotivamente positiva 0 negativa. Nel s#mowaso, l'autoefficacia
interferisce con l'azione sostenendo corsi di aziome modificano I'ambiente
rendendolo emotivamente pregnante. L'ultima modaditorientata all’affetto e a
come l'autoefficacia possa migliorare la percezidnetati emotivamente negativi
trasformandoli o riducendone la portata (Bandud@02.

In sintesi, da quanto esposto, si deduce che Effitacia sia un importante
elemento di cambiamento e controllo dellambienitevith della persona e che le
persone, a loro volta, sono il frutto dell’ambiemteui nascono, vivono e crescono.
A questo punto, e in seguito alle premesse appgpiitate, non ci si pud esimere
dal menzionare il processo di mediazione dell’affitcgcia legato alle scelte che il
soggetto compie nell’arco della vita. La sceltal'deibiente in cui svilupparsi,
infatti, determinera, in parte, chi diventerannduituro.

Nel momento in cui si prende una decisione o sigierana scelta, questo processo é
influenzato dalla percezione che abbiamo delle raosapacita. Ogni giorno
compiamo delle scelte, ma quelle che piu di altedizionano il nostro avvenire
sono legate alle attivita e agli ambienti che diatterizzano: durante lo sviluppo,
scegliendo un percorso di studio, una professiamg, citta in cui vivere ecc.,
I'individuo autodetermina il suo destino e lo fdlalase di cio che crede gli sia piu
congeniale in quel momento rispetto al livello dedlie capacita.

Le persone evitano alcuni ambienti perché percamtne ostili o difficili da
affrontare, quindi piu elevato sara il senso dioafficacia, piu competitivo o
impegnativo sara I'ambiente in cui sperimentarsl ecompito da portare avanti
(Bandura, 1997).
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Ovviamente, quando si studiano gli effetti dell@efficacia sui processi di selezione
si deve tener conto che essi rappresentato il pdingartenza per lo studio degli altri:
Se un percorso viene attivamente cercato e sdidt@ @ soggetto mette in gioco il
suo impegno, la sua motivazione e prova stati esndiversificati (ansia, paura,
orgoglio, ecc.) (Bandura, 1981).

In sintesi cio che lega l'autoefficacia ai suoi nadori € un rapporto bidirezionale di
influenza reciproca determinato dal fatto che leltsce tutto cido che ne consegue
possono essere degli elementi di vantaggio peroleiozioni di autoefficacia,
oppure possono portare ad una loro rivalutazioaeorendo lo sviluppo di nuove
scelte, nuove motivazioni e nuovi affetti in un ggeso che si autoalimenta in un

perpetuo ripetersi.

2.6La valutazione dell'auto-efficacia del docente: indgini recenti

Gli studi sullaSelf-efficacy da circa un ventennio, si stanno interessando,ncm
poche difficolta, del contesto educativo, in pantce il focus della ricerca si e
spostato recentemente sulla figura del docente.

Nel tentativo di arrivare ad un certo grado di dfizazione del costrutto di efficacia
degli insegnanti, molti sono stati gli studiosi channo cercato di dare una
definizione piu accurata possibile di tale costruad esempio: alcuni affermano che
I'efficacia e “La misura in cui I'insegnante credeavere la capacita di influire sulle
prestazioni degli allievi” (Bermaet al, 1977, p. 137); oppure essa viene identificata
come “La convinzione degli insegnanti di poter uiré sull’apprendimento degli
allievi, anche di quelli che potrebbero essereidliffo demotivati” (Guskey &
Passaro, 1994, p. 4); ma é anche definita comectiavinzione della capacita
dell'insegnante di organizzare ed eseguire il calisazioni necessario per realizzare
con successo uno specifico compito di apprendimenton particolare contesto”
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, p. 233)

Inoltre, molti ricercatori (Gibson & Dembo, 1984aldofskeet al. 1988), nel corso
del tempo, hanno sviluppato modelli che permettesdieavere una visione puntuale
e completa del costrutto stesso di efficacia dedEgnante.

Gibson e Dembo (1984), per esempio, hanno studiatodo in cui gli insegnanti,
con un’efficacia auto-percepita alta o bassa, gestsdenoro attivita in classe. Si é

potuto notare che gli insegnanti che possedevanoaltm senso di efficacia
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dedicavano il loro tempo ad attivita prettamentelastiche, erano un supporto per
gli studenti in difficolta e una fonte di gratificane per coloro i quali
sperimentavano successo scolastico. Gli insegicantibassi livelli di efficacia, al
contrario, dedicavano la maggior parte del loropgera compiti non propriamente
“scolastici”, non sapevano supportare gli studendifficolta e, anzi, criticavano chi
non riusciva nel compito assegnato.

Saklofskeet al. (1988) condussero degli studi su insegnanti needdi) arrivando
alla conclusione che gli insegnanti con un elevs#nso di efficacia svolgono un
lavoro migliore: gestiscono cioe con piu competdazaasse, stimolano il confronto
e la discussione, ma soprattutto fanno sentirstgtienti a loro agio.

Altri studi (Melby, 1995; Chonget al, 2010; Borgogni, 2001) hanno dimostrato
'importanza del senso di efficacia degli insegnawil’apprendimento giungendo
alla conclusione chej docenti che si percepiscono come efficaci, otbeng
rendimenti migliori negli allievi, sono piu motivaé capaci nel far rispettare le
regole (Wittrock, 1986).

Melby (1995) si concentra sul fatto che i docewin dasso senso di efficacia sono
piu stressati e poco fiduciosi nel progresso delésse, per questo si focalizzano
prevalentemente su strategie punitive per ottelaedesciplina e non si interessano di
verificare il reale apprendimento della classe,solamente di impartire il maggior
numero di nozioni possibili. Al contrario, gli irggeanti con alto senso di efficacia
tendono a riflettere sulle motivazioni alla baseé demportamenti e ripudiano
I'autoritarismo a vantaggio della persuasione.

Chonget al. (2010) sottolineano che 'insegnante con un etegahso di efficacia e
capace di intervenire efficacemente nella gestideka classe; Borgogni (2001)
rileva che questo tipo di insegnante riesce bemwabentemente con i ragazzi
difficili, inoltre, sa conquistare la fiducia delfamiglie e del dirigente scolastico e
riesce a trarre vantaggio dalle innovazioni tecgicloe.

La recente ricerca psicologica (Biadi al, 2014a) si € concentrata in particolare
sull’analisi delle componenti motivazionali a sagte del costrutto dself- efficacy
del docente affermando che, una buona motivazibtevero, e strettamente legata
alla capacita di far fronte alle sollecitazioni ke aifficolta tipiche del contesto

educativo. Gli stessi autori dimostrano empiricateerttraverso I'utilizzo di una
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scala per la misura delkelf-efficacy(Biasi & Domenici, 2013)e unself-reportdi
misurazione dei livelli motivazionali (Biasi & Boiao, 20149, che i docenti con
alti livelli di self-efficacyottengono punteggi elevati nelle motivazioni &lacialita,
alla Conoscenza, alla Costruzione nonché nellaeRente dell’esperienza estetica e
dell'esperienza del flusso o esperienza ottimadéeosdo un modello di linearita
diretta. Nei soggetti con livelli inferiori diself-efficacy si notano punteggi
sistematicamente inferiori, in particolare rispettdla percezione estetica e
all'esperienza di flusso, al contrario risultana pievati i punteggi nelle motivazioni
all'autoaffermazione e in particolare nella motivae all'aggressione, indicatori
indiretti di una personalita probabilmente piu egtdca e intollerante, quindi meno
adatta allo svolgimento del ruolo di insegnantgpetto ai docenti con elevati livelli
di autoefficacia (Biaset al, 2014a).

Da quanto fin qui riassunto si evidenzia, nelléelettura nazionale e internazionale,
'estrema rilevanza assunta dal costrutto di efiwa nella professione
dell'insegnante. Le convinzioni che gli insegnaptissiedono sulla propri&elf-
efficacy influenzano, non solo il loro modo di lavorare, m@prattutto incidono
sull’apprendimento e il senso di autoefficacia datiiievi.

Diventa percio fondamentale riuscire a strutturdedle strategie che aiutino gli
insegnanti ad incrementare la propria autoefficasia per qualificare meglio i
processi formativi, sia per scongiurare il verifgiadel fenomeno dédurnoute delle

sue eventuali ripercussioni negative sulla riusgébpercorso scolastico degli allievi.

2.7 La Teacher Self-Efficacy Scalai Megan Tschannen-Moran e Anita

Woolfolk Hoy (2001): indicazioni per I'adattamentoe la validazione in Italia

Da quanto esposto nel precedente paragrafo (CfragpEfo 2.6), possiamo
sintetizzare che, la percezione di auto-effica@hdbcente corrisponde al giudizio

sulle capacita personali di riuscire a realizzamsultati desiderati in termini di

® Scala sull’Auto-efficacia dei Docenti (SAEIasi & Domenici, 2013) di cui si discutera armmiente nel
paragrafo 2.7 Laleacher Self-Efficacy Scath Megan Tschannen-Moran e Anita Woolfolk Hoy (2RO
indicazioni per I'adattamento e la validazionetadi&.

® ScalaSelf Report{SSF) (Biasi & Bonaiuto, 2014ulla motivazione e qualita dell'esperienza di insegnamen
comprendente nove motivazioni e gli oggetti-metaeade corrispondenti. Il soggetto deve indicarenodo
spontaneo quali motivazioni, con i relativi oggetita, ritiene influiscano sul suo lavoro di insagie, infine, deve
indicare alcuni aspetti dell’esperienza di insegaatm che lo coinvolgono. L'intensita percepita, pessere
contrassegnata scegliendo un punteggio compresb (asenza della specifica esigenza o qualitd) gnhssima
intensita attribuita).
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impegno e di apprendimento da parte degli studéutesto costrutto ha mostrato di
essere fortemente legato a molti risultati educatgnificativi tra cui: la persistenza,
I'entusiasmo, I'impegno e il comportamento didattael docente e, come effetto
secondario non trascurabile, ha mostrato un vapreslittivo sui risultati degli
studenti negli apprendimenti, sulla loro motivaaansulle loro convinzioni in tema
di auto-efficacia (Biaset al, 2014).

La percezione di auto-efficacia del docente rigaambme gia affermato, la sua
capacita di ottenere attenzione e impegno da pdetgi studenti, di scegliere
strategie di insegnamento adeguate e di essenado gli gestire la classe in modo
funzionale, influenzando in maniera predittiva itadgo di successo scolastico
(Pajares, 1996; Schunk, 1991; Sewell & St. Ged2g80; Caprarat al, 2006).
Nell'ottica di poter usufruire di uno strumento dit di buone caratteristiche
metriche di validita e affidabilita atto a valwarall’interno di un piu ampio
panorama di ricerca, l'auto-efficacia degli insegman Italia, Biasi e Domenici
(2013) hanno deciso di tradurre e validare la asCRacher Self-Efficacy
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) (Figura 3).

Per la traduzione e l'adattamento italiano sond stéervistati 200 insegnanti,
appartenenti ad ambo i generi sessuali, in opesaspristituti di istruzione sia a
livello primario che secondario (Biasi al, 2014).

Nella versione originale, la scala consta di tréofa ognuno dei quali viene
esaminato attraverso 8em : Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti
(Efficacy for Student EngagemgnAutoefficacia delle Strategie di insegnamento
(Efficacy for Instructional StrategigsAutoefficacia nelle Tecniche di Gestione della
Classe Efficacy for Classroom ManagemgKiEigura3).

Nella versione italiana, denominata Scala sull’ Akféicacia dei Docenti (S.A.E.D.)
(Biasi & Domenici, 2013) (Figura 4), ad ogitiem pud essere attribuito un
punteggioche va da 1(niente) a 9 (molto) (Beisal, 2014).
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Factor 1: Efficacy for instructional strategies
1. To what extent can you use a variety of assessment strategies?
2. To what extent can you provide an alternative explanation or example
when students are confused?
3. To what extent can you craft good questions for your students?
4. How well can you implement alternative strategies in your classroom?
5. How well can you respond to difficult questions from your students?
6. How much can you do to adjust your lessons to the proper level for individual
students?
7. To what extent can you gauge student comprehension of what you have taught?
8. How well can you provide appropriate challenges for very capable students?

Factor 2: Efficacy for classroom management

9. How much can you do to control disruptive behavior in the classroom?
10. How much can you do to get children to follow classroom rules?
11. How much can you do to calm a student who is disruptive or noisy?
12. How well can you establish a classroom management system with each group
of students?
13. How well can you keep a few problem students from ruining an entire lesson?
14. How well can you respond to defiant students?
15. To what extent can you make your expectation clear about student behavior?
16. How well can you establish routines to keep activities running smoothly?

Factor 3: Efficacy for student engagement

17. How much can you do to get students to believe they can do well in schoolwork?
18. How much can you do to help your students value learning?

19. How much can you do to motivate students who show low interest in schoolwork?
20. How much can you assist families in helping their children do well in school?

21. How much can you do to improve the understanding of a student who is failing?
22. How much can you do to help your students think critically?

23. How much can you do to foster student creativity?

24. How much can you do to get through to the most difficult students?

Fig. 3 Scala Teacher Sdfficacy (Tschanne-Moran & Woolfolk Hoy, 2001)V ersione in lingua

originale.
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Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.)

(di Tschannen-Moran & Woolfolk Hay 2001;

adattamento italiano a cura di Biasi & Domenici, 2013)

Profilo delle Opinioni del Docente
Indicazioni: Il presente questionario ha lo scopo di aiutarci a

Quanto puoi fare?

comprendere il tipo di questioni che creano difficoltd agli insegnanti i @ E
nello svolgimento delle loro attivitd scolastiche. Ti preghiamo di 8 g8 8 & 8
indicare il tuo parere per ciascuna delle seguenti affermazioni. Le tue 8 58 ] § 2
risposte resteranno riservate. = = o =<
Quanto puoi fare:
1. Per ottenere il massimo dagli studenti pit difficili? (1) (2 B) @) (5 ® ((7) (8) (9
2.  Per aiutare gli studenti a sviluppare un pensiero critico? (1) @) (3) (4) (8) (6) (7) (B) (9
-3, Per contenere un comportamento di disturbo in classe? 1 @ @3 @ B 8 (@ (8 9
., 4. Per motivare gli studenti che mostrano scarso interesse per il (1 @) @) @ G 6 (7) B8 (9
lavoro scolastico?
. 5. Perrendere lo studente consapevole delle tue aspettatwe nguardo, i
al suo comportamento? - 1) @ B @ B ©® ) @) 9
. 6. Per portare gli studenti a credere di poter riuscire a svolgere (1) @ (3) @4) (B) ) () (8) (9
; bene il lavoro scolastico? v
7. Per rispondere alle domande difficili dei tuoi studenti? * 1 @ B) @) (5) (6) () B (9
8.  Per stabilire procedure costanti al fine di sostenere le varie
attivita scolastiche senza probleml? . 1 @ B @) B) ® (7) B (9
9.  Per aiutare i tuoi studenti a dare valore all’apprendimento? (1) @ B) @ (5 () (7) (8) (9
10. Per valutare il grado di comprensione dello studente di cid che . (1 @ B @) (65) 6) 7) 8) 9
hai insegnato?
11. Per creare buone domande per | tuoi studenti? (1) @ 3) @) (5) 6) (7) (8) (@
', 12, Per favorire la creativita degll studenti? (1 @ B) @ B) ©® @ 6 9
13. Per ottenere che i bambini/ragazzi seguano le regole di dlasse? Hn o @6 e mae @
+ 14, Per migliorare la comprensione di uno studente che sta fallendo? _ (1) (@) (38) @) (5) (8 () B) @
15. Per tranquillizzare uno studente distruttivo e rumoroso? (1) @ 3) 4} (5) &) () (8) (9
' 16. Per mettere in pratica un sistema di gestione dei diversi gruppi ' (M @ ©G) @ 6 6 1) @ ©
in cui si articola la classe?
17. Per adattare le lezioni al livello appropriato per i singoli (1 @ @ @ G 6 @ ® (©
studenti? |
18. Per utilizzare una varleta di strategie di valutazione? (1) @ (3) @4) (5) B) () (®8) (9
19. Per Interagire con alcuni studenti problematici che disturbano (1 @ ) @ (3 ® @) B) 9
_un'intera lezione? ’
.20. Per fornire una spiegazione alternativa o mostrare un esempio " (1) @ 3 @) (5) ) (7) &) 9
a studenti che inizialmente appaiono confusi?
21. Per rispondere efficacemente a studenti che hanno un - (1) @ 3 @) (5) (8) (7) (8)
_ atteggiamento insolente? ) |
"22.  Per assistere le famiglie nell‘intento di aiutare i figl ad andare M (@2 @G) @ B ® @ B )
bene a scuola?
23. Per attuare Strategle alternative nella tua classe? (1 2 B3) 4) (5) (8) 7) 8 O
¢ 24, Per fornire compiti adeguati a studenti molto capaci? : . £ 1) @ 3) @ (5 B8 (7 B (9

Fig. 4 S.A.E.D.: Versione italiana deflealaTeacher Self-Efficacy, curata da Biasi e Domenici

(2013).
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2.7.1 Valutazione della validita e dell’affidabilita dallscala

Il piano dicampionamento che é sti scelto dagli autori (Biagt al., 2014) e di tipo
non probabilisticoin una prima fase sono state individuate le sca@enel comun:
che nella provincia di Roma, successivamente soatd «involti i docenti ch
volontariamente hanno aderito alla ricerca. Congl@snente il 66% dei docer
intervistati insegna in scLe presenti nel comune di Roma mentre il restan®%

insegna nella provincia di Rorr

Il campione totale, come gia affermato, € costituia 20Cdocenti prevalentemee

di sessdemminile (92%).di eta compresa trai 33 e i 65 aroun un’eta media pi

a 45 anni (Figura 5).

classi di eta

60
50

40

30
20 mclassidi eta

30|-3535(|-4040(|-4545|-5050|-55 55E nr
OLTRE

Fig. £ Distribuzione dei docenti per classi di eta

Al fine di valutare la validita del questione € stata effettuata uranalisi fattoriale
(AF) sia relativamente alle 24 variabilong form- LF) che alle 12 variabilishort
form - SF), seguendo I'impostazione presentata da Tsch-Morane Hoy (2001, p.
796) e confermataa successivi studi di validione condotti da Woolfolk Hoy
Burke Spero (2005); Klassen, Bong, Usher, Chongarkiwong.,et al (2009);
Fives e Bueh (2010).

L’analisi fattoriale ha evidenziato la presenza di 3 fa, praticamente
sovrapponibililcon una percentuale di varianza cumulata parb@d), a quelli della

versione originale di Tschanr-Moran e Hoy (con una percentuale di variar
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cumulata pari al 69,10%).

Anche le analisi di affidabilita e attendibilitaleeestrumento hanno ottenuto risultati
positivi, nel caso specifico dell’affidabilitaquasi migliori per la versione italiana
della Scala (Tabella 1).

Long form Short form
SAED OSTES SAED OSTES
alpha alpha alpha alpha
Questionario 0,97 0,94 0,95 0,90
)completo
Autoefficacia nel 0,92 0,91 0,84 0,86

coinvolgimento

degli studenti

Autoefficacia 0,93 0,90 0,88 0,86
delle Strategie di

insegnamento

Autoefficacia 0,93 0,87 0,90 0,81
nelle Tecniche di

Gestione della

Classe

Tab. 1 - Valori delld di Cronbach calcolati per il questionario LF eeSper i 3 sottogruppi di

variabili.

Da queste analisi glitem per le tre diverse sottoscale risultano cosi filar
Autoefficacia nel coinvolgimento degli studenfficacy for Student Engagemgnt
item numero 1-2-4-6-9-12-14-22 (Figura 6); Autoefficactelle Strategie di
insegnamentoBfficacy for Instructional Strategigstem numero 7-10-11-17-18-20
(Figura 7); Autoefficacia nelle Tecniche di Gesaodella Classe Kfficacy for
Classroom Manageme@ntem 3-5-8-13-15-16-19-21 (Figura 8).

" effettuataattraverso il calcolo delt di Cronbach.
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Efficacy in Student Engagement

Items 1,2,4,6,59,12, 14,22

Profilo delle Opinioni del Docente :
Indicazionl: 1l presente questionario ha lo scopo dl ajutard a ‘Quanto puoi fare?
comprendere |l tipo di questioni che creano difficoltd agli insegnanti -3
nello svolgimento delle loro attivitd scolastiche, Ti preghiamo di

indicare il tuo parere per clascuna delle seguenti affermazioni. Le tue E g E i
rispaste restaranno riservate. e : =

Quanto puoi fare:

“JAbbastanza
Melts

1.  Perottenere Il massimo dagli studentl pid difficili? (1 @ @) @ (5 & (M (&) (9

2.  Per alutare gli studenti a sviluppare un pensiero critico? (1) (2 (3) 4) (5 (B (7) (B) (9)

Per motivare gli studenti che mostrano scarso Interesse per il 1 41 (5) (6
lavoro scolastico? {1 @ (3) ) (58) &) (M) @& (@

6. Per portare il student! a credere di poter rlusci
st hosin i re di poter riuscire a svolgere (1 @ (3 W) B 8 @ ©® ©

Fer aiutare i tuol studenti a dare valore all'apprendimento? (1) @) (3) (4) (5) (B ) (8) (9)

M @ 3) @) 6 & @ © e

Mm@ E @6 e e @

Per assistere le famiglie nell'intento di aiutare | figli ad andare M@ E @6 6 me e
bene & scuola?

12. Per favorire la creativitd degll studenti?

14.  Per migliorare la comprensione di uno studente che sta fallendo? _

22.

Fig. 6 Itemappartenenti alla sottoscala Autoefficacia neheoigimento degli studenti

Efficacy in Instructional Strategies

ftems 7,10, 11, 17, 18, 20, 23,24

Profilo delle Opinioni del Docente - fare?
Indicazioni: 11 presente questionaric ha lo scopo di aiutard a ‘Quanto puoi %
comprendere || Hpo di questionl che creano difficoltd agll insegnanti
neflo svolgimento delle loro attivitd scolastiche. TI preghiamo di

o
indicare Il tuo parere per ciascuna delle seguenti affermazioni. Le tue E 5 S i E g
r te resteranno riservate. . z 2 2

Quanto puoi fare: ‘

7. Per rispondere alle domande difficili del tuol studenti? * 1 @ (3 ) (5 ® @ © (@

10. Per valutare il grado di iane dello studente di cid che .
i 'mﬂﬁam?g comprensiane studente che M @ @ @ 5 E @6 @

11. Per creare buone domande per | tuoi studenti? 1 @ 3 @ (5 6 0 6 ®

17. Per adattare le lezioni al livello appropriato per i singoli . M @ @ @ (8 B @ @) (O
studentl? |

18. Per utilizzare una varleta d| strategie di valutazione? (1) @ (3) () (8) B (M) (8) (8
20. Per fornire una spiegazione alternativa o mostrare un esempic” (1) 2 (3 @) (5) (&) (7) (&) (8
a studenti che Inizialmente appaiono confusi?

23, Per attuare strategie alternative nella tua dasse? - (1 2 3 @ (5 € (T @) 9

24, Per fornire compiti adeguati a studenti molte capaci? : (1) @ (@) @) (5 (&) (1 (@& (&)

Fig. 7Itemappartenenti alla sottoscala Autoefficacia detfat8gie di insegnamento
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Efficacy in Classroom Management

Bemma 9 5 % 1%, 1% 16, 19, 7

Profiloc delle Opinioni del Docenta '

Indemzioni: 1l pressrte guesliondf ha B wopo @ aletarc a3 ‘Qlﬂﬂtﬁ P“n‘ fll"‘?

ompranders || Bpo dl guestionl che creans dffcoith agll Insegnant = 5

nallc svoigimentc deélle oo sifivith scolastiche. T1 gpreghiame di =

ndicare [l o parers per clisscunn Selis seguent SFerTaEont. Le foe 3 Eg g g

rSpoSte AtEn Ao riservate. - -

Quanto puoi fare:
3 Frer conieners un cmportamento § disturte In cassa? P @ @ @ B 8 @) B

: randens o sludonis consapavols
;SN - i defetue aspelintimripuarde.. M @ ® W B B O ® O
8. Persiabilire procedurs costant sl ﬂm: di sostenere e vare 1) &2 @ @ (5 E N o o

aftivith soolsetiches senrs nl'Dhll'Hh
13. Per otfsnare che | bambinPragar=i i-.gunnq e regole di clasen?

i5. Mer vanguilirrasre uno sudente dBAETSG @ ormormso?

18. For meters in pratica un sistema di pessione dal diversi gnippi
in &d i aricola la classa?

13. Por nisragie con abouni student probismaticl che ¢i=turbano
urt inters lezione?

Z1i. Por reponders efficecarmants a student che hanno un
attesggEaments Insokente?

i @ & W & W, m o
M & & @) & | T 8 &
) & & @ & ® M @ @

MO & @ @ | m e @

0 B &2 &) 3 @ 7 | ™

Fig. 8 ltemappartenenti alla sottoscala Autoefficacia neklefiche di Gestione della Classe

Successivamente all’applicazione dell’AF e all'miduazione dei 3 fattori, gli autori
hanno proceduto ad effettuare un’analisi esploaativivariata. Per ogni sottoinsieme

di item (fattore) e per il questionario nella sua formanpteta (sia LF che SF) sono

state calcolate la media e la deviazistendarde, anche in questo caso, i risultati

sono risultati simili (Biaset al, 2014).

Per completare I'analisi, Biasi e collaboratori 12) si sono concentrati sulle

corrispondenze multiple (A.C.M,)al fine di poter tracciare un profilo dei docenti
presi in esame; ci0 ha permesso loro di identéicdue diverse tipologie di

8 L'A.C.M., procedura introdotta negli anni '70, agera della scuola francese di analisi dei daiatizecri (1982),
fa parte delle tecniche fattoriali e ha lo scopsidietizzare le relazioni che intercorrono fra euose variabili
sottoposte ad analisi simultanea, allo scopo dodprne il patrimonio informativo in un numero pidotto di

variabili sintetiche dette fattori.
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partecipanti, da una parte quelli che sembranatieafre le loro percezioni secondo
uno stile cognitivo cosiddetto globale, dando viatintensita in genere superiori a
7 e, dall’altra, quelli che tendono a dare punteggdi, mostrando un orientamento

piu analitic
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CAPITOLO 3

METODOLOGIA DELLA RICERCA

3.1 Obiettivi

Il fenomeno del bullismo, negli ultimi 20 anni, hasunto grande rilevanza e oggi €
divenuto materia di studio scientifico nazionale @dernazionale. In modo
prevalente viene analizzato come esso si manimestiversi contesti socialiin
primis nelle scuole.

Sulla base di questa semplice constatazione erdetesse scientifico che tale tema
riveste in ambito psicologico e dei sistemi edwasi € deciso di affrontare lo
studio del fenomeno in un’ottica multidisciplinarena ponendo particolare
attenzione allo specifico contesto scolastico ctungo di sviluppo e messa in atto
di comportamenti prepotenti e vessatori.

Il presente lavoro di ricerca si pone un duplidgetiivo: il primo, di natura
descrittiva, € riferibile alla rilevazione del faneno bullismo (caratteristiche ed
entita), cosi come si manifesta nelle scuole pteseh territorio metropolitano e
della provincia di Roma, approfondendone le diveespressioni e le possibili
differenze ascrivibili a fattori quali il sesso @ ¢lasse scolastica di appartenenza; il
secondo obiettivo, di natura piu sperimentale, &tddiare il fenomeno attraverso
un’ottica interdisciplinare, al fine di sviluppastrategie preventive a livello didattico
e di atteggiamento del docente, ipotizzando unasipibs relazione tra le
caratteristiche dell’insegnante in termini dilfSefficacye I'incidenza del bullismo a

scuola.

3.2 Campionamentd

Inizialmente é stato improntato un accurato pianoaghpionamento: il primatep

ha riguardato il reperimento delle liste compleggldistituti scolastici presenti sul

° Si ringrazia la prof.ssa Rosa Capobianco dell’@rsita degli Studi di Roma Tre per il preziosaaie gli utili
consigli in campo statistico.
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territorio romano e della medesima provincia, &drao la consultazione dei siti
internetdel Ministero della Pubblica Istruzione e della Reg Lazio.

Una volta venuta in possesso delle suddette listanalizzato la distribuzione delle
scuole per ambito territoriale.

Nel comune di Roma e nella provincia di Roma le okzusecondarie sono
complessivamente 595, ripartite per appartenenzaratorio 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 ambitoiteriale

Ciascuna scuola secondaria afferisce ad un distregt comune di Roma operano 19
distretti mentre nella provincia di Roma operanalisretti. Nelle Tabelle 3 e 4 sono
riportate le distribuzioni di frequenza delle s@iohe afferiscono a ciascun distretto,

rispettivamente per il Comune di Roma e per la @& 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 distreftapartenenza 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 distreitapartenenza nella Provincia di Roma
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La definizione delllampiezza campionaria ottimalstata effettuata tenendo conto
dell’'obiettivo dell'indagine, che come gia esplatid, € quello di analizzare le
caratteristiche di frequenza e modalita di pressote del bullismo negli alunni
delle scuole secondarie di primo grado.

Sulla base della Tabella 2, le 16 scuole sono statdivise i due gruppi: 8 scuole per
i Comune di Roma e 8 scuole per la Provincia dno

Osservando le Tabelle 3 e 4 risulta molto eterogémelistribuzione delle scuole per
ogni distretto. Per tale motivo si € deciso di tatet un piano di campionamento
complesso.

Nel primo stadio sono stati selezionati i distrattraverso un campionamento con
probabilita variabili, ossia ad ogni distretto etat associata una probabilita di
estrazione diversa, proporzionale al numero di lscymesenti nel distretto. I
vantaggio connesso a tale procedimento €& quellourdi possibile migliore
rappresentativita: i distretti con piu scuole hannma probabilita piu elevata di
entrare a far parte del campione.

Per il comune di Roma sono stati estratti i dist/@t 10, 13, 17, 19, 23, 27, 28;
mentre per la provincia di Roma sono stati estratistretti 22, 29, 30, 31, 34, 35,
37, 38.

Nel secondo stadio, da ciascun distretto selezipmatstata estratta una scuola

utilizzando un campionamento casuale semplice s@pe@zione (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”7 scuola

Tab. 5 — Distribuzione delle scuole selezionatedigretto di appartenenza

Nel terzo stadio, da ciascuna delle scuole selamtod stata estratta una sezione.

Il quarto, e ultimo stadio, prevede che a tuttiadlinni della sezione estratta per ogni
scuola venga somministrato il questionario.

Le singole scuole estratte per costituire il campigono state contattate tramite
email istituzionale e successivamente, in caso di manisfpasta, sono stati presi
contatti telefonici. Purtroppo, nonostante i coutire costanti solleciti verso le
istituzioni scolastiche, il progetto di campionanterha dovuto subire delle
modifichein itinere, infatti, a causa della scarsa risposta delle scalt@erichieste di
partecipazione alla ricerca, l'ampiezza campionaga stata ridimensionata
complessivamente a 7 scuole, ovvero le unichee délicontattate, che si sono rese
disponibili a partecipare all'indagine.

Delle sette scuole, sei coprono il territoridl@@rovincia e solo un istituto si trova
sul territorio della citta di Roma, in una zonaifeeica.

Ovviamente, data la nuova situazione, non si sarotipseguire glstepprevisti nel
piano campionario originale, quindi non sono stakezionate le classi per singolo
istituto a cui somministrare gli strumenti, ma sdé&ciso che la somministrazione
avrebbe coinvolto tutte le classi della scuola sdada di primo grado (dalla prima
alla terza). E stato adottato un piano di campi@ramnon probabilistico in cui, in
una prima fase, sono state individuate le scual@si comune che nella provincia di
Roma, successivamente sono stati coinvolti gliesttidper I'indagine sul bullismo)

e i docenti (per I'indagine sull@elf-efficacy, tutto cio al fine di ottenere comunque
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un campione statisticamente significativo a livellammumerosita.

3.2.1 Il Campione studenti
In totale, il campione studenti corrisponde a 1488getti e rispetto alle variabili

strutturali/demografiche genere (Figura 9) edietaggetti intervistati sono

Genere

W non risposta
B maschio
Clfemmina

Fig. 9 Frequenze della variabile genere del cang#indenti

prevalentemente di genere maschile (52, 3%), melatrelistribuzione dell’eta

presenta un campo di variazione compreso tra Blandi (Figura 10).
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Istogramma

G600

3007

400

300

Frequenza

2007

100

eta

Fid) Erequenze per eta del campione studenti

Media = 2,25
Dev. std. = 1,049
M=1482

Il campione e interamente composto da studenttubla secondaria di primo grado

iscritti a sette diversi istituti appartenenti airitorio di Roma e delle zone limitrofe

(Tabella 6).
Istituto Citta 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 gia affermato, anche per il campione docestat adottato un piano
di campionamento non  probabilistico: solo  succesaente
all'individuazione degli istituti scolastici sondasi coinvolti i docenti che,
volontariamente, hanno aderito all'indagine.

| docenti in esame sono in totale 50 e appartengoeaola maggior parte al
genere femminile (88, 9%) (Figura 11).

genere

M non risposta
[ fermmina
E maschio

Fig. 11 Frequenze della variabile genere del cangdocenti

La distribuzione dell’eta presenta, invece, un’etav variabilita: il campo di

variazione infatti € compreso tra 30 e 65 anniFaglL2).
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254

20

Conteggio
o
i

Fig. 12 Frequenze per eta del campione docenti

Per quanto riguarda la provenienza geograficauéi qotare che, in prevalenza, i
docenti che decidono di rispondere alle domande chepongono la scala
sull’Auto-Efficacia afferiscono principalmente dditituto Comprensivo di

Campagnano, come si evince chiaramente dal grafittostante (Figura 13).

citta
B campagnano
B frascati
W tivol

@ valmontone

Fig. 13 Appartenenza geografica del campione decent
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3.3 Gli Strumenti

Per verificare le ipotesi di ricerca ci si € avvalstre strumenti di indagine, due
strettamente riferibili al primo obiettivo, ovveragrcare di tracciare un quadro
aggiornato, un’istantanea del fenomeno del bullismmelle sue diverse
manifestazioni, mentre, si é fatto ricorso al tergioumento per misurare la
percezione di autoefficacia dei docenti. Gli stratereposti a tali scopi e utilizzati
nel presente lavoro di ricerca sono rispettivament la
FlorenceBullying/Victimization Scal@BVS), (Palladino, Nocentini & Menesini,
2012) la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scal@&CBVS) (Palladino,
Nocentini & Menesini, 2012} I'adattamento italiano delld¥eacher Self-Efficacy
Scale(SAED) (Biasi & Domenici, 2013) descritta nel poncapitolo del presente
elaborato.

La descrizione degli strumenti necessita di unanpssa essenziale che spieghi
metodologicamente la scelta di utilizzareHarenceBullying/Victimization Scale
la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scaper la misura del fenomeno
bullismo.

In ambito nazionale ed internazionale, fino allaefidegli anni ‘90, lo strumento
considerato piu affidabile per indagare la natuta earatteristiche delle prepotenze
tra pari, soprattutto su grossi numeri, era ilsgaario anonimo di Olweus (1978)
che, confrontato con altri strumenti di indagineneolintervista individuale o la
nomina dei coetanei e degli insegnanti, risultaaseee il piu efficace ed economico
per misurare qualitativamente il fenomeno del balb a scuola (Ahmad & Smith,
1990).

Teniamo pero presente che pur essendo il piu zaii oggi, tale strumento risulta
riduttivo in quanto non tiene conto delle nuove @ldd con cui il bullismo si palesa,
come per esempio la modalita dgberbullismo.

Principalmente la scelta e ricaduta sugli strumetgncati perché piu coerenti e
puntuali nel descrivere il fenomeno con le cargtiehe che lo contraddistinguono
0ggi piu di ieri, tutto questo mantenendo perontaggi della somministrazione su
larga scala, dell’economicita e dell'affidabilita.

19 Sj ringrazia L’Universita degli Studi di Firenzeella persona della Prof.ssa Ersilia Menesini,atre permesso
di usufruire degli strumenti ideati e validati dalo gruppo di ricerca. Inoltre, un ringraziamendatipolare va
anche al Prof. Giovanni Maria Vecchio (Universiggtl Studi Roma Tre) che ha agevolato i contadfii scambi
con I'Universita di Firenze.
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3.3.1. Florence Bullying /Victimization Scale (FBVS

La Florence Bullying /Victimization Scaleappresenta una versione rivista della
precedente Menesini, Calussi & Nocentini, (2012).

Seguendo una specifica classificazione delle madabn cui si pud manifestare il
bullismo (comportamenti fisici; comportamenti vdibaomportamenti indiretto-
relazionali), gli autori sono giunti a strutturdeescala in 28tem complessivi che
indagano, non solo le modalita di manifestazioné fdaomeno, ma anche la
frequenza con cui esso si presenta durante urdatempo determinato, ovvero i 2-3
mesi precedenti alla somministrazione.

La Florence Bullying /Victimization Scalei compone di due sezioni, una per gli
autori delle prepotenze e una per le vittime. Gggaione si sviluppa in lidem a
cui gli intervistati devono rispondere utilizzandoa scala a cinque passi dove 1
indica mai ; 2 una o due volte; 3 uno o due vdliteese; 4 una volta a settimana e 5
piu volte alla settimana. Le possibili risposte gemo elaborate secondo due indici:
presenza/assenza e indice di gravita (che coirmddeuna ripetizione ravvicinata nel
tempo delle prepotenze).

Le domande sono precedute dalla richiesta di ca@zpihe di alcuni dati anagrafici
(genere sessuale ed eta) e da una breve definiderienomeno delle prepotenze tra
ragazzi.

Tale strumento e particolarmente indicato per lasumsizione del fenomeno
all'interno di campioni numerosi, infatti la suawdtura schematica e ripetitiva ne
semplifica la somministrazione all'interno dei gpirclasse.

Grazie alla descrizione di specifiche dinamiche portamentali, che vanno dal
generico al particolare, il ricercatore riesceatrre in dati le varie informazioni
senza alcun riduzionismo alla semplice presenzaiaas del fenomeno, ma
trasformando tutto cio in precisi comportamenti,dno forme e frequenze di
manifestazione del bullismo.

Ogni sezione dello strumento, infatti, & introdati@ una domanda generale sulla
frequenza con cui il soggetto ha subito o agigpptenze, a cui fanno seguito una
serie di 14 possibili modalita di attuazione di falepotenze e una quindicesima
alternativa con risposta aperta che puo essergtadal soggetto compilante.

Di seguito, a titolo di esempio, viene riportatoastratto della Scala (Figura 14).
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1. Quante volte hai subito prepoterEGLI ULTIMI 2-3 MESI ?

O mai

U solo una volta o due
L] 2 -3 volte al mese
U una volta a settimana

() diverse volte a settimana

2. In che modo hai subito prepotendEGLI ULTIMI 2-3 MESI ?

(indica con che frequenza ti € accaduto, facen@ocuoce su uno dei numeri sulla destra).

. Solo 1 2-3 volte 1 volta a Diverse
Mai : volte a
volta o 2 al mese | settimana :
settimana
a) Sono stato picchiato 1 2 3 4 5
b) Sono stato chiamato con brutti nomi 2 3 4 5
¢) Sono stato preso in giro 2 3 4 5
d)Sono stato ignorato dai miei compagni 2 3 4 5
€) Sono stato minacciato 2 3 4 5
f) Sono stato escluso dalle attivita 2 3 4 5
g) Sono stato preso a calci e pugni 2 3 4 5
h) Hanno messo in giro delle voci sul mio conto 2 3 4 5
i) Sono stato preso in giro a causa del colore della
: : 1 2 3 4 5
mia pelle o per la mia cultura.
i) Mi hanno rubato e danneggiato degli oggetti 2 3 4 5
k) Sono stato preso in giro a causa di un mio 1 5 3 4 5
handicap
) Sqnp stato preso in giro a causa della mia 1 5 3 4 5
religione
m) Sono stato spinto e strattonato. 2 3 4 5
n) Sono stato chiamato gay o lesbica 2 3 4 5

0) Altro (specificare):

Fig. 14 Estratto deflorence Bullying /Victimization Scale (FBVS)
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3.2.2. La FlorenceCyberbullying/Cybervictimizati®oale (FCBVS)

Gli studi hanno dimostrato che i diversi tipi dillmmo possono essere differenziati
in materia di aspetti specifici, come la naturaubieco palese degli atti, i dispositivi
elettronici/supporti utilizzati o comportamenti spgei (esclusione, attacco verbale,
foto, assumere informazioni personali ecc.) (Saedkrumbholz & Scheithauer,
2009; Slonje & Smith, 2008).

Partendo dalla classificazione di Willard (2004xdmportamenti di cyberbullismo, i
ricercatori hanno utilizzato, per strutturare lalac una classificazione basata sulla
natura dell'attacco (Menesigi al, 2012; Nocentinet al, 2010) che puo essere:

- Scritto verbale: comprende atti utilizzando latsx o la forma verbale di bullismo
(vale a dire, telefono, chiamate, messaggi di tedemail;

- Visiva: coinvolge attacchi perpetrati con l'usd@me visive di bullismo (cioé la
pubblicazione di immagini compromettenti);

- Rappresentazione: si riferisce agli attacchigmfisticati che si avvalgono di furto
di identita (ad esempio, informazioni personalietate utilizzando dccountdi
un‘altra persona);

- Esclusione: é legato alla designazione di chi énembro del gruppo e di chi & un
reietto, ovvero, escludendo volutamente qualcunoendgruppmnline

In seqguito, sulla base delle suddette definiziomicercatori del gruppo toscano
hanno revisionato la versione del CyberbullismoBigance Cybervictimization
descritti da Menesini, Nocentini e Calussi (2011).

La FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scalecompone di una prima parte
in cui vengono elencati gli strumenti di cui si plad uso per attuare comportamenti
di cyberbullismo e di una seconda parte, suddivisa in skmoni, che descrivono
rispettivamente le modalita con cui il bullismo telenico pud essere attuato e/o
subito.

La scala e costituita da 3@mcomplessivi, ripartiti in due sottoscale da dimatem
ciascuna, anche in questo caso, come pelol@nce Bullying /Victimization Scale
comportamenti indagati si riferiscono ad un pre@sco di tempo, corrispondente ai
due mesi precedenti la somministrazione e vengahaate attraverso un indice di
presenza e uno di gravita.

Ogni item e stato valutato su una scala a 5 punti: dove itanchai ; 2 una o due

volte; 3 uno o due volte al mese; 4 una volta tinsana e 5 piu volte alla settimana.
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Le due sezioni, strutturalmente, ricalcano il mamealella Scala del bullismo

precedentemente descritta, infatti, ad una printaamla generale sulla frequenza

con cui nei 2-3 mesi precedenti la somministraziené stati vittime e/o attori di

prepotenze “virtuali”, seguono l8&m mediante i quali vengono elencate diverse

modalita di presentazione dyber bullismo. A differenza dell&lorence Bullying

/Victimization Scalepero, la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scalen

contempla la possibilita, da parte del soggetiponsiente, di indicare liberamente e

autonomamente altre forme del medesimo fenomeraftiimon compare item

“altro” (Figura 15).

1. Quante volte hai subito atti di cyberbullism&GLI ULTIMI 2-3 MESI ?

O mai
solo una volta o due
2-3 volte al mese

una volta a settimana

Oo0ooano

diverse volte a settimana

2. In che modo hai subito atti di cyberbullisiN&GLI ULTIMI 2-3 MESI ?
Indica con che frequenza ti & accaduto, facendarowe su una delle possibili risposte nelle codoan
destra. Ad esempio se ti sono stati inviati smsrogracce 2 o 3 volte al mese metti una croce nella

colonna corrispondente.

NEGLI ULTIMI 2-3MESI, Mai Solol | 2-3volte | 1voltaa v?):\t/:r;?a
QUANTEVOLTETI E’' CAPITATO: voltao 2| al mese | settimana settimana
1.Di ricevere sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5
2. Di ricevere video/foto/immagini di assalti e

; L 1 2 3 4 5
violenze-tramite il telefono cellulare
3.Di ricevere minacce e insulti su internet (sigibw
chat room, blog, messaggistica istantanea (MSN) 1 2 3 4 5
Facebook, Twitter, Myspace...)
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
) L G 1 2 3 4 5
imbarazzanti o intime tramite il telefono cellulare
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, 1 2 3 4 5
Facebook...)
9.Di aver ricevuto voci non vere sul tuo conto titam 1 5 3 4 5

telefono
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10.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni
imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti web
YouTube, Facebook...)

11.Che qualcuno abbia manipolato materiale
personale e privato per poi riutilizzarlo

12.Di essere ignorato deliberatamente in gruppi
online (chat, forum, gruppi su Facebook ....)

13.Che qualcuno si sia impadronito di informazioni

materiale personale (es. immagini, foto...) per poi
riutilizzarle

14.Di aver ricevuto voci non vere sul tuo conto in
internet

15.Che qualcuno si sia appropriato e abbia uétizz
sotto falsa identita la tua password e il tuocaot
(e-mail, Facebook...)

16.Di essere escluso o lasciato fuori da gruppi on
line (chat, forum, gruppi su Facebook ....)

17. Che qualcuno si sia appropriato ed abbia
utilizzato sotto falsa identita la rubrica del tuo
cellulare

18. Che qualcuno ti abbia bloccato in chat o su

Facebook per escluderti dal gruppo

1

2

3

Fig. 15 Estratto dell&lorenceCyberbullying/Cybervictimization Scale

3.3.3.Scala sull’'Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.)

La Teacher Self-EfficacyTschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), il cui
adattamento italiano e stato curato da Biasi e Diené2013), € uno strumento che
misura il senso di autoefficacia del docente.

La scala denominata Scala sull’Auto-Efficacia deocBnti (S.A.E.D.) consta
complessivamente di 2#em, ad ognuno dei quali il soggetto deve fornire una
risposta utilizzando una scala a 9 passi, in aguivale all'assenza (niente) e 9 alla
massima presenza (molto).

Il soggetto, rispondendo correttamente alla sdalaira una valutazione della sua
autoefficacia, ovvero un giudizio sulle capacitaspeali di riuscire a realizzare i
risultati desiderati.

La percezione di autoefficacia del docente riguaalasua capacita di ottenere
I'impegno degli studenti, la possibilita di scegiestrategie di insegnamento
adeguate e di gestire la classe in modo funziooas come evidenziato dalle tre
sottoscale che compongono il questionario: Autoaffia nel coinvolgimento degli

studenti Efficacy for Student EngagemgntAutoefficacia delle Strategie di
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insegnamentoEfficacy for Instructional Strategigsed Autoefficacia nelle Tecniche
di Gestione della ClassEfficacy for Classroom Managemgnt
Una volta che il soggetto avra completato la coazpiine della scala, il ricercatore

potra avvalersi di quattro differenti punteggi: uotale e uno per ogni sottoscala.

3.4 Procedure di somministrazione

Gli strumenti descritti, relativi al bullismo e alyber bullismo, sono stati
somministrati nei 7 istituti scolastici campionpdr la presente indagine, nel periodo
intercorrente tra il febbraio ed il marzo del 2014.

Ad ogni istituto e stata chiesta la propria dispdité, in termini di giorni e ore, in
cui poter effettuare le somministrazioni senzarfetge troppo con lo svolgimento
della programmazione didattica.

Istituto per istituto, secondo le indicazioni derigenti scolastici o dei loro referenti,
si e giunti a prendere la decisione di svolgergléxazioni, per ciascuna scuola, in
un'unica giornata, anche se, per esempio, nel dafidstituto Comprensivo di
Tivoli, data la grande mole di studenti, si e resecessario per eseguire
completamente e adeguatamente le procedure di sostrazione, tornare per due
giornate successive

In ogni classe, per ciascuno studente, sono siatebdite la Florence Bullying
/Victimization Scalee la FlorenceCyberbullying/Cybervictimization Scaiéegate
insieme come se costituissero un unico documento.

Successivamente alla distribuzione degli struménticercatore presente in classe,
descrive le modalita da seguire per compilare radloncorretto le scale di misura e
legge ad alta voce la breve definizione del fenaragl bullismo presente sul primo
foglio dellaFlorence Bullying /Victimization Scalnfine, definisce il fenomeno del
Cyberbullismo, elencando i vari dispositivi eletti@ di cui i cyber bulli possono
avvalersi per mettere in atto le prepotenze, swidmdosi, soprattutto nelle prime
classi della secondaria di primo grado, nella desere degli ipotetici scenari che si
potrebbero verificare o essersi verificati o methata narrazione di episodi

realmente accaduti.

1| piano programmatico delle somministrazioni hata esiti positivi grazie al prezioso aiuto dettd®auro
Mosca che ha affiancato la scrivente durante tatfase delle somministrazioni.
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Il ricercatore e presente in classe, affiancatodiaente, per tutta la durata della
compilazione (40 minuti circa), cosi da aiutare gjuestudenti che dovessero
sperimentare delle difficolta nel rispondere abendinde.

Per quanto concerne la Scala sull’Auto-Efficacia Becenti, invece, essendo la
compilazione da parte dei docenti assolutamentawatia, sono state consegnate 40
copie dello strumento ad un referente per ogniutstj con preghiera di restituirle
compilate o meno, entro 15 giorni a partire dafmgoodi consegna.

Ogni copia e stata corredata di un foglio contieiisoni di compilazione ed il tutto &
stato consegnato in busta chiusa.

Successivamente, si € provveduto a tornare nellelese ritirare sia gli strumenti
compilati che quelli lasciati in bianco.

In alcune scuole, infatti, i docenti non hanno wolprendere parte alla ricerca.

In sintesi, soltanto in quattro istituti si sonotyte raccogliere le informazioni

relative all'autoefficacia del docente (Tabella 7).

Citta Frequenzd Percentualg
Campagnano 27 54,0
Frascati 10 20,0
Tivoli 6 12,0
Valmontone 7 14,0
Totale 50 100,0

Tab. 7 Elenco delle citta sede delle scuole chedaneso parte allindagine suBalf-efficacy
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CAPITOLO 4
GLI ESITI DELLA RICERCA

4.1 La Florence Bullying /Victimization ScaleRisultati analitici

Come anticipato nel precedente capitolo di queattarzione, la scala utilizzata come
strumento di indagine ha l'obiettivo di rilevaremagolo la frequenza con cui |l
fenomeno del bullismo é presente nelle nostre s¢cmoh anche con quali modalita si
palesa e, tra le diverse forme di manifestaziooeleyrisulta essere la piu utilizzata.

| primi dati presi in esame vengono presentatosfoitma di frequenze in percentuale
secondo la citta di somministrazione, mettendor#roato le risposta ottenute alle
domande generiche “Quante volte hai subito prepeteregli ultimi 2-3 mesi?” e
“Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze valsoragazzi/e negli ultimi 2-3
mesi?”, utilizzate allo scopo di comprendere in amisura i soggetti costituenti il

campione abbiano attuato o subito prepotenze meésto scolastico (Tabella 8).

Numero Citta Quante volte hai subito prepotenze Hai mai preso parte ad episodi di
Totale NEGLI ULTIMI 2-3 MESI? prepotenza verso altri ragazzi/e
Studenti NEGLI ULTIMI 2-3 MESI?
per
Istituto
Non Assenza  Presenza Non Assenza Presenzg
risposta risposta
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 ge#potenze

Consideriamo per prime le risposte relative allepptenze subite. A questo punto e
assolutamente necessaria una premessa: il confiitadati per frequenze in
percentuale deve tener conto dell’estrema variella dumerosita degli studenti per
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Istituto e quindi ogni interpretazione ha, rispetauesto parametro, una valenza
relativa.

Cio premesso, e evidente (Tabella 8) che la panaéntdi ragazzi che ha subito
prepotenze nell’ultimo periodo e piu elevata nelfaola di Valmontone con il 47%
dei soggetti che dichiara di essere stato vittimattd di bullismo, ma la percentuale
piu bassa di tali prepotenze subite si registram Bolo con il 27% di soggetti che
dichiarano di aver subito prepotenze negli ultind hesi.

In relazione alla numerosita dei soggetti coinvsilthota che San Polo ha un numero
di studenti (37) molto inferiore rispetto ad alsiituti scolastici del campione, come
per esempio Tivoli (387) o Campagnano (324).

Per questo, forse, & piu corretto prendere in denszione il numero percentuale
medio di presenza di prepotenze subite che sitatiekorno al 37,7% in tutto il
territorio geografico qui considerato.

In relazione, invece, al fare prepotenze, ovver@randere parte ad episodi di
bullismo verso altri ragazzi, le percentuali cambiaun po’, anche se il primato
“negativo” viene mantenuto dagli studenti di Valmtmme che registrano la
percentuale piu elevata di prepotenze attuate g8, 8%, mentre la percentuale
minore (40,5%) é rintracciabile nell’'unico istituboesente sul territorio della citta di
Roma, anche se situato in una zona molto perifeletia Capitale.

Il numero percentuale medio di prepotenze messdtansi attesta intorno al 47,7%,
maggiore di dieci punti percentuali rispetto alledia delle prepotenze subite
(37,7%).

Come puo essere spiegato il diverso andamentbfénaie il subire prepotenze?.

La spiegazione piu accreditata e plausibile potebssere legata alla capacita di
autocritica del soggetto nel riconoscere di impeifszare un ruolo stigmatizzato
socialmente (Fonzi, 1997), a questo si associattib fche e piu facile dichiarare di
mettere in atto tali comportamenti se si favoride#ta protezione del gruppo, infatti
la domanda oggetto di analisi dice “Hai mai preade..” lasciando sottointendere
la partecipazione gruppale all’atto vessatorioqlmesta prospettiva l'identita sociale
(Tajfel, 1982) del gruppo-classe in cui c’'e mAgroup e unout-groupfa si che si
strutturino delle dinamiche di appartenenza/esitanal gruppo che portano la
vittima ad assumere il ruolo di elemento sacrificdd persona verso cui Si riversano,

in maniera difensiva, tutte le paure di disgregagidel gruppo stesso.
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Il soggetto che mette in atto comportamenti di prdazione, secondo questa
prospettiva, giustifica e quindi denuncia il suonpmrtamento prevaricatorio, perché
considerato il mezzo per raggiungere qualcosa di ipiportante: l'unione del
gruppo, ma soprattutto il rispetto dei suoi menBharp & Smith, 1994).

Appurato che i ragazzi e le ragazze tra gli 11 &6i anni dichiarano piu
frequentemente di mettere in atto comportamentrgsreatori piuttosto che subirne,
e analizzata la situazione in base al luogo dideesia, ora possiamo indagare i
diversi modi di attuazione delle prevaricazioni siderando il campione nella sua
interezza.

Ogni item verra esaminato sulla base di due indicatori, ovepiello di presenza e
quello di gravita. Il primo indice sara il risultatel confronto delle percentuali di
frequenza, il secondo, invece, molto piu restuttdel primo, si basa sulle diverse
alternative di risposta: meno tempo intercorre ure prepotenza e l'altra piu il
fenomeno assume proporzioni preoccupanti, in quantronicizza perpetuandosi
nel tempo, favorendo in maniera piu precisa e @egnla distinzione dei ruoli di
bullo e vittima (Palladinet al, 2012).

La prima domanda che andremo ad approfondire arditere generale, indaga solo
se il fenomeno e presente 0 assente e con qugleefiza e gravita, senza ulteriori
informazioni sulle modalitd di presentazione. Lam@mda in esame, ovvero,
“Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi B8si?”, si riferisce al grado di
vittimizzazione e apre la sezione della scala coverge proprio i modi e i tempi del
subire prepotenze.

Il 38,6% del campione totale dichiara di aver smlnegli ultimi 2-3 mesi atti di
prepotenza, in particolare il 26% dei soggetti rafi@ che cio e capitato solo una
volta in tutto I'arco temporale considerato, madato decisamente da sottolineare e
quel 5,7% di ragazzi che dichiara di aver subitepptenze con una frequenza di
diverse volte a settimana, denunciando la grawifafehomeno e sottolineando la
ripetitivita del comportamento vessatorio che liiigti protagonisti passivi (Tabella
9).

Da questi primi dati si puo leggere una preoccupaliffusione del fenomeno delle
prepotenze nella scuola, in quanto le percentiglitano piu alte rispetto ai valori
registrati in altre indagini nazionali ed estere: lialia, recenti rapporti sulla
condizione dell'Infanzia e dellAdolescenza (EURES & Telefono Azzurro,

2003, 2006) presentano una percentuale di vittiazimne pari al 28%, medesima
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percentuale rilevata anche in altre ricerche (Meme2003); in Inghilterra, Whitney

e Smith (1993) parlano di un 10% di prepotenze teubi Olweus (1993), in

Norvegia, ha riscontrato percentuali ancora meawadé, intorno al 9%.

Ovviamente tali percentuali si riferiscono a soggetquentanti la scuola secondaria

di primo grado e quindi perfettamente comparalafi gta al nostro campione.

Quante volte hai subito prepotenze ne

gli 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 53
una volta a settimana 24 1,6
diverse volte la settimana 84 57
Totale 1482 100,0

Tab. 9 Grado di vittimizzazione. Percentuali dpdsta

Quante volte hai subito prepotenze negli ultimi 2-3 mesi?

Percentuale

non risposta mai

solo una
volta

2-3 vaolte al

mese settimana

una volta a diverse volte
la settimana

Fig. 16 Grafico percentuali vittimizzazione
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Per quanto concerne il grado di messa in atto mipcstamenti di bullismo possiamo
notare come le percentuali di presenza del fenonassamano livelli ancora piu
elevati.

Alla domanda Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze velo ragazzi/e
negli ultimi 2-3 mesi?il 45,2% del campione dichiara di avervi partetip ma
sembra che la gravita del fenomeno risulti piu eonta, in quanto queste azioni
vengono compiute con una frequenza di diverse valettimana dal 3,8% dei
soggetti (Tabella 10).

La domanda che stiamo analizzando si riferisceulismo in quanto fenomeno di
gruppo, quindi I'elevata percentuale di rispostierafiative non identifica il singolo
bullo ma risponde alla partecipazione di divergoratche vanno dal bullo, agli
spettatori, ai gregatri ecc..

Questa precisazione riveste un'importanza non galttabile a livello di dinamiche
sociali e psicologiche, infatti, il rispondere affeativamente ad una domanda cosi
generica e soprattutto non esplicita nell’indicarsingola responsabilita nell’azione
vessatoria, permette al soggetto di mascherarsiodi@ natura collettiva del gesto
compiuto, in una sorta di diluizione delle respdni#a tra i partecipanti e di
disimpegno morale esemplificabile nel conformisrtle eegole del grupp¢Vvergati,
2003). Il gruppo agisce come elemento di deresjlisaazione personale,
permettendo al soggetto di dichiarare le proprieraznegative” senza freni dettati
dalla morale o dai valori sociali di riferimento, questi casi il gruppo costituisce un
sistema autoregolato in cui i singoli individui gnsano e agiscono come fossero
un’unita (Anzieu, 1986) e utilizzano il conformismo al gruppome 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
solol voltao 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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Hai mai preso parte ad episodi di prepotenze verso altri
: ke Pk i2

607

40—

307

Percentuale

204

107

eI EHK
Bl

non risposta mai solol voltao 2-3volteal 1 volttas diverse volte
2 mese settimana  a seftimana

Fig. 17 Grafico percentuali bullismo

Quanto appena detto e espressione del fenomern® sl veste generale, senza
distinzioni di tipo modale (non vengono prese ingiderazione le possibili forme di
manifestazione che il fenomeno puo assumere) ovaldri dalle caratteristiche
costitutive del campione quali eta e genere di gppanza.

In base a questi elementi la letteratura ci diaithullismo € un fenomeno che, in
termini di frequenza, decresce con l'eta (Fonzi97t9Menesini, 2000), ma al
contrario, le manifestazioni con cui si presentssuaono gravita sempre maggiori
con il passare del tempo, in particolare & durdnperiodo adolescenziale che gli
episodi di bullismo si esacerbano (Loeber & Hayg7)9

Come gia piu volte precisato, le prepotenze possoaaifestarsi sottoforma di
comportamenti diretti (fisici, verbali) o indiret{relazionali) e assumere valenze
peculiari per genere di appartenenza: mentre lgzragysono piu inclini ad utilizzare
comportamenti di natura indiretta (pettegolezzoegda e diffamazione) per colpire

74



le proprie vittime, i ragazzi sono maggiormentepenusi all’'utilizzo della forza fisica

(Bjorkgvist, 1994).

Suddividendo il campione in base alla classe fretpia e analizzando
trasversalmente i comportamenti di vittimizzaziomebullismo, notiamo che i

bambini delle classi inferiori sono I'oggetto ptagiato di comportamenti prepotenti,
ma il dato che spaventa e la gravita del fenoméno9% dei ragazzi frequentanti le
classi prime della scuola secondaria di primo geddb,2% dei ragazzi frequentanti
le classi seconde del medesimo grado scolasticbisno 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%
ma 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 7,9% 5,2% 3,5%
settimana
Totale 100,0 100,0 100,0

Tab. 11 Frequenza di vittimizzazione per eta

Nel caso delle prepotenze attuate, rispetto altmdi gravita, le cose non cambiano,
vale a dire che sono sempre i ragazzi piu piccoboatituire il campione piu
numeroso nel dichiarare di aver preso parte, diveddte a settimana, ad episodi di
prepotenza, ma al tempo stesso, la somma delleengeadi di soggetti che si
identificano come “bulli” sono maggiori nei ragaztie frequentano le classi terze,
con una percentuale totale pari al 49,5% (somnila dercentuali registrate per le
risposte solo 1 volta o 2; 2-3 volte al mese; ltav@ settimana; diverse volte a
settimana) (Tabella 12).

Questi risultati possono essere considerati uloaostegno all'ipotesi di Loeber e
Hay (1997) secondo cui I'aggressivita si svilupeaondo una direttrice evolutiva
che mostra un incremento significativo di gravigk 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%
solol 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 eta

Il confronto tra prepotenze subite 0 agite in bakke variabile genere sessuale ci
mostra un quadro quasi omogeneo tra i due ses&attiini valori che
contraddistinguono il genere maschile da quellonfémie sull’'essere attori delle
prepotenze sono quasi del tutto conformi gli urii altyi.

Qualche lieve differenza e rilevabile nella freqeeeron cui maschi e femmine sono
vittime di comportamenti bullistici: le ragazze uitano essere maggiormente
identificabili come possibili vittime con una penteale del 27.2%, ma gli episodi
che colpiscono il genere maschile si presentanoligefli di gravita piu elevati
(Tabella 13).

Questi risultati sembrano confermardoto il pensiero di Oliver James, riportato nel
libro di Field (1999), secondo cui entro il 201l6casiddetto “sesso debole” colmera
un altro divario: il livello di violenza femminilesebbene con modalita differenti,
potrebbe raggiungere quello solitamente espressoaihi.

La cronaca, sempre piu spesso, ci narra episotullismo al femminile che si
caratterizzano non soltanto come forme indiretteatinportamenti prevaricatori, ma
diventano sempre piu diretti, anche fisici.

Nonostante si possa pensare che le “bulle” siar® regente acquisizione della
nostra cultura, in realta gia dagli studi di Fofi97), specie in alcune realta del Sud

Italia furono rilevate significative percentualilalillismo perpetuato da ragazze.
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PREPOTENZE SUBITE PREPOTENZE AGITE

Maschi Femmine Maschi Femmin
non risposta ,8% ,6% 3,0% 1,0%
mai 61,7% 59,3% 51,1% 54,4%
solol 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 57% 5,5% 3,9% 3,3%
settimana
Totale 100,0 100,0 100,0 99,9%
mancanti 1%
Totale 100,0

Tab. 13 Frequenza prepotenze subite/agite sudgieisgenere

4.1.1. Le prepotenze subite

Passiamo ora ad analizzare le modalita di vittiawione suddivise in base alla
natura diretta o indiretta dei comportamenti vemsaubiti.

Dei 14 item che compongono laa Florence Bullying /Victimization Scalger la
sezione vittimizzazione, 11 descrivono modalita irgtte di subire, divisi
ulteriormente in 4 comportamenti fisici e 7 companenti verbali, invece, Bem si
riferiscono a modalita relazionali di tipo indirtt

Le modalita prese in esame sono di seguito riasdartte tabelle in base alla natura
fisica (Tabella 14), verbale (Tabella 15) e relazie (Tabella 16) delle prepotenze
subite. In ogni tabella sono riportate le mediee @éviazionistandardper singola
modalita ed inoltre, i valori percentuali ottendtll’analisi dei risultati per singolo
item, dunque, per singola modalita comportamentalep sespressi graficamente

mediante una serie di grafici a torta (Figure 18-31
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Comportamenti di vittimizzazione di natura fisica

(sono stato (stato preso a calci | (hanno rubato e (sono stato spinto e
picchiato) e pugni) danneggiato degli | strattonato)
oggetti)
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: modalita fisiche

Tra le modalita fisiche la media piu alta (1.33)féribile al danneggiamento degli
oggetti o alla modalita di interazione corpo apcomeno violenta tra quelle

presenti in elenco cioe spinte e strattonamenti€lia 14).

Ma e tra le offese verbali che si registra il pggie medio piu alto pari ad 1.85

(Tabella 15), infatti I'essere appellato con bratimi ottiene in assoluto il punteggio
piu elevato.

Anche i comportamenti di tipo relazionale indiretfbabella 16), specie I'essere
ignorato dai compagni (1.42) e I'essere stato datogmediante la messa in giro di
voci non vere sul proprio conto (1.40) fanno regis punteggi elevati.

In realta, i punteggi medi riferibili alle tre mdda comportamentali, ci dicono che

gli atti persecutori di tipo indiretto sono quelihe maggiormente vengono
sperimentati nel nostro campione (1.35), seguiticdanportamenti di tipo verbale-

diretto (1.24) e da modalita fisiche (1.23).

In sintesi, i dati raccolti per le prepotenze sailgit mostrano un uso molto frequente
delle modalita indirette di comportamento e, sfeiamente per quelle dirette di

tipo verbale, mettono in evidenza soprattutto gueferibili all’'essere chiamato con

brutti nomi (Figura 22) o all’essere chiamag@y o lesbica (Figura 28). Quest'ultimo
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dato meriterebbe un approfondimento ulteriore iarma potrebbe essere la spia di
una violenza di genere, o meglio di quella nuaranf di bullismo omofobico di cui
attualmente e tragicamente si sente sempre pasggarlare (Burgio, 2012).

Un altro dato interessante € la minima percentdalpresenza di prese in giro
riferibile a fattori di ordine culturale e religio (Figure 25 e 27), che potrebbe essere
la diretta conseguenza di una maggiore tolleramtarhinata, forse, da un mondo
che, anche nel piccolo centro, € sempre piu mnitete multiculturale, inoltre, la
significativa presenza di adolescenti stranierienebstre scuole rende estremamente
eterogenea e trasversale la struttura aggregaglardppo, che convoglia in sé
provenienze socioculturali diverse (Ingrasci & Rizip2002).

Sono stato picchiato

B ron risposta
mai
Osolo1 volttao 2
B 2-3 volte al mese
[J1 votta a settimana

[ civerse volte a
settimana

Fig. 18 Subire prepotenze: percentuali di rispdstaa
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Sono stato preso a calci e pugni

M ron risposta
mai
[D=olo 1 votta o 2
B 2-3 volte al mese
[J1 volta a settimana

[@ diverse votte 3
settimana

Fig. 19 Subire prepotenze: percentuali di rispdstag

Mi hanno rubato e danneggiato degli oggetti

M non risposta
mai
[Dsolo 1 votao 2
B -3 volte &l mese
[11 volta a settimana

mdiverse votte a
settimana

Fig. 20 Subire prepotenze: percentuali di rispdstaj
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Sono stato spinto e strattonato

M non risposta

E mai

[O=olo 1 votao 2

B 2.3 volte al mess
[J1 volta a settimana

[@ diverse volte a
settimana

Fig. 21 Subire prepotenze: percentuali di rispdetam

Comportamenti di vittimizzazione di natura verbale

(sono stato| (sono stato| (sono stato (sono stato| (sono stato| (sono stato | (sono stato
i ) ] ) preso in preso in preso in chiamato
chiamato preso In m|naCC|at0) giro a giro a giro a gay o
con brutti giro) causa del | causa della| causa del lesbica)
. colore mia mio
nomi) della mia religione) | handicap)
pelle o per
la mia
cultura)
1480 1480 1481 1480 1481 1478 1481
Totale
soggetti
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
De"sif‘;ione 1,237 502 502 502 281 428 770

Tab. 15 Vittimizzazione: modalita verbali
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Sono stato chiamato con brutti nomi

Mron risposta
mai
[C=olo 1 votta o 2
B 2.3 volte al mese
11 volta a settimana

@ civerse vaolte a
settimana

Fig. 22 Subire prepotenze: percentuali di rispdstab

Sono stato preso in giro

’

B ron risposta
mai
Osolo 1 vata o 2
B 23 volte al mese
31 votta & settimana

-diuarse volte &
settimana

Fig. 23 Subire prepotenze: percentuali di rispdstac
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Sono stato minacciato

M ren risposta
mai
Clsclo 1 volta e 2
B 23 volte al mese
[J1 volta a ==ttimana

-divqrse volte a
settimana

Fig. 24 Subire prepotenze: percentuali di rispdstae

Sono stato preso in giro a causa del colore della mia pelle o per

la mia cultura

M ron rizposta

E mai

[C=olo1 votao 2

B >3 volte al mese
[J1 volta a settimana

-di'u'e_rse volte a
settimana

Fig. 25 Subire prepotenze: percentuali di rispdstai
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Sono stato preso in giro a causa del mio handicap

M non risposta
mai
[C=olo1 vottao 2
B 23 volte al mese
1 volta a settimana

-diue_rse volte a
zettimana

Fig. 26 Subire prepotenze: percentuali di rispdstak

Sono stato preso in giro a causa della mia religione

M ron rigposta
mai
Osclo 1 vottao 2
B 2.3 volte al mese
11 vaotta 8 settimana

.div.re_rse volte a
settimana

Fig. 27 Subire prepotenze: percentuali di rispdstal
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Sono stato chiamato gay o lesbica

M ron rigposta

& mai

C=olo 1 vettao 2

B 23 volte al mese
[J1 voltta 3 =ettimana

i civerse volte a
settimana

Fig. 28 Subire prepotenze: percentuali di rispdstan

Comportamenti di vittimizzazione di natura indirett o-relazionale

(sono stato ignorato dai | (sono stato escluso dalle] ~(hanno messo in giro
o ) . delle voci non vere sul
miei compagni) attivita) 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: modalita relazionali
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Sono stato ignorato dai miei compagni

B ron risposta
mai
[C=olo 1 voltac 2
B 23 volte al mese
[J1 volta a settimana

@ diverse volte a
settimana

Fig. 29 Subire prepotenze: percentuali di rispdstad

Sono stato escluso dalle attivita

B non risposta
rmiai
Osolo 1 vottac 2
B 23 volte al mese
[CJ1 volta a settimana

-di\re_rse volte a
settimana

Fig. 30 Subire prepotenze: percentuali di rispidstaf
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Hanno messo in giro delle voci sul mio conto

M non risposta

B mai

[C=olo1 vottao 2

B 23 volte al mese
1 volta a settimana

@ diverse volte a
zettimana

Fig. 31 Subire prepotenze: percentuali di rispdstah

Le tre differenti modalita comportamentali messaitito durante la vittimizzazione
hanno caratteristiche distintive sulla base delegersessuale del soggetto che le
subisce come evidenziabile dal confronto dei pygitenedi ottenuti tramite le
risposte di entrambi i sessi agéminerenti i comportamenti di natura fisica (Tabella
17), di natura verbale (Tabella 18) e di natulazienale (Tabella 19).

Sulla base della suddetta comparazione puo esS8ermato che gli atti fisici sono
prevalentemente subiti dai ragazzi, indipendentéenéialla precipua modalita di
attuazione che pud andare dall'essere picchiatobaesfurti e danneggiamenti di
oggetti (Tabella 17); le ragazze invece, sono nwggnte soggette a subire
violenze di tipo indiretto, come quelle relaziondlabella 19); le dicerie, il prendere
In giro sono tipologie comportamentali utilizzater wittimizzare maschi e femmine
in maniera quasi indifferenziata, anche se, permpge la minaccia €
prevalentemente patita dal genere maschile, pkmalénte la presa in giro € piu
sofferta dalle femmine (Tabella 18).

| prodotti di queste analisi comparative per gendireappartenenza confermano
guanto gia affermato in precedenti ricerche, itediaed estere (Olweus, 1993;

Biorkqvist, 1994; Genta, 1996; Fonzi, 1997; Mengs2®00), secondo le quali la
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natura diretta o indiretta dei comportamenti € ca@tteristica importante legata al

sesso, in particolare le prepotenze fisiche caraténo i rapporti tra maschi, mentre

quelle relazionali caratterizzano i rapporti trenfeine.

Modalita Fisiche di vittimizzazione: confronto punt

eggi medi tra maschi e femmine

sono stato picchiato

sono stato preso a

mi hanno rubato e

sono stato spinto e

calci e pugni danneggiato degli strattonato
oggetti
Maschi| Femmine| Maschi| Femmine| Maschi| Femmine | Maschj 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 ,644 ,284 ,639 327 ,760 ,682 , 791 ,560
std.
Minimo 0 0 0 1 0 0 0 0
Massimo 5 3 5 5 5 5 5 5
Tab. 17 Modalita Fisiche di vittimizzazione: confto punteggi medi tra i sessi
Modalita Verbali di vittimizzazione: confronto punte ggi medi tra maschi e femmine
sono stato chiamato sono stato preso in sono stato minacciato sono stato chiamato
con brutti nomi giro gay o leshica
Maschi| Femmine| Maschi| Femmine| Maschi| Femmine | Maschj 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 1,253 1,207 1,275 1,285 ,656 ,510 ,866 ,639
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5

Tab. 18 Modalita Verbali di vittimizzazione: confito punteggi medi tra i sessi
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Modalita Relazionali di vittimizzazione: confronto

punteggi medi tra maschi e femmine

sono stato ignorato dai sono stato escluso dalle hanno messo in giro delle voci
miei compagni attivita 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 ,804 ,938 ,696 ,605 , 765 ,857
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5

4.1.2. Le prepotenze agite

Tab. 19 Modalita Relazionali di vittimizzazione:ndmnto punteggi medi tra i sessi

La Florence Bullying /Victimization Scaleé dotata, oltre della sezione sulla

vittimizzazione, che abbiamo appena esaminato, eamthun intero segmento di

analisi sui comportamenti messi in atto per congpiemprepotenze.

Le risposte ottenute alla domanda generica, che lapspazio della scala dedicato

alle prepotenze attuate, sono gia state discudisepniena parte di questo capitolo.

In questo frangente, verranno esposti i risultéterati attraverso le risposte ai

singoli item che raccontano, tramite I'elencazione di possdmlnportamenti, come

tali prepotenze vengono attuate, sottolineandoné&elguenze e le peculiarita in

rapporto alle variabili sesso ed eta.

Comportamenti di bullismo di natura fisica

(ho picchiato) (ho preso a calci e | (ho rubato e (ho spinto e
pugni) danneggiato degli | strattonato)
oggetti)

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: modalita Fisica
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Nel caso delle prepotenze attuate mediante modhlttpo fisico (Tabella 20) si puo
notare come i comportamenti che con piu frequedeatificano questa tipologia di
prepotenze sono il picchiare (Figura 32) e lo siretre (Figura 35), il dato risulta
interessante se paragonato con quanto dichiaratoagazzi alle stesse domande
della sezione vittimizzazione nella quale i comaorenti maggiormente sofferti
dalle vittime di prepotenze riguardavano il dannaggnto di oggetti (Tabella 14).
Una possibile spiegazione della superiorita nuraedei soggetti che si dichiarano
responsabili di prepotenze fisiche ai danni dei gagmi rispetto a quelli che
dichiarano di subirne, potrebbe essere rintracaatie ragioni difensive legate alla
desiderabilita sociale, infatti e piu facile, dis&ramente, mostrarsi e
autodenunciarsi agli altri come aggressore che cotti@ma (Ostermaret al, 1994).
Inoltre, osservando i risultati ottenuti nel comftare i punteggi medi, tra maschi e
femmine, nel compiere aggressioni fisiche versoopp compagni, € chiaro come
tale modalita comportamentale sia maggiormente eptes nel sesso maschile
(Tabella 21), dando sostegno a tutto quel filoneickrche (Olweus, 1978) che
identifica il bullo in una persona aggressiva almute paura, ostile e oppositiva, con
bassa tolleranza della frustrazione alla quale iseag soprattutto se maschio,
utilizzando la forza fisica.

In generale, come gia affermato e verificato i adtudi le modalita dirette e
indirette di compiere atti di bullismo sono rispe&itmente associabili, nel primo caso
al sesso maschile, soprattutto se fisiche, e nensl® caso al sesso femminile
(Biorkgvist, 1994; Fonzi, 1997).

Modalita Fisiche di bullismo: confronto punteggi me di tra maschi e femmine

ho picchiato ho preso a calci e ho rubato e ho spinto e
pugni danneggiato degli strattonato
oggetti

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 , 754 ,408 ,694 ,323 415 ,194 , 738 ,466
std.
Minimo 0 0 0 1 0 1 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 3 5 5

Tab. 21 Modalita Fisiche di bullismo: confronto peggi medi tra i sessi
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Le figure che seguono (Figure 32-35) sono la regggm&zione in forma grafica delle
percentuali di attuazione delle prepotenze fisidhecui risulta palese l'utilizzo
prevalente del picchiare come mezzo fisico pernette la sottomissione della
vittima (Figura 32).

Ho picchiato qualcuno

B ron risposta
mai
O=olo1 vottao 2
B 2-3 votte al mese
[J1 volta & settimana

.di'uajrse volte &
settimana

Fig. 32 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta a
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Ho preso a calci e pugni qualcuno

M non risposta
mai
O=clo 1 voltao 2
B 2-3 volte al mese
11 volta a zettimana

.clitre_rse volte a
settimana

Fig. 33 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta g

Ho rubato e danneggiato degli oggetti

M ron rigposta

mai
O=zclo 1 votta o 2
B 2-3 volte al mese
[11 volta a settiana

-divqrse volte a
settimana

Fig. 34 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta
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Ho spinto e strattonato qualcuno

Eron rigposta

& i

Csolo 1 vatta o 2

B 2-3 volte al mese
11 volta a settimana

@diverse votte a
zettimana

Fig. 35 Attuare prepotenze: percentuali di rispdstam

Comportamenti di bullismo di natura verbale

(ho (ho preso (ho _(ho_ preso _(ho_ preso _(ho_ preso (h_o
_ o . _ in giro a in giro a in giro chiamato
chiamato | in giro) minacciato) | causa del | causadel | qualcuno a | gay o
qualcuno colore sSuo causa della | lesbica)
brutti della mia handicap) | mia
con bruth pelle o per religione)
nomi) la mia
cultura)

Numero 1482 1480 1481 1481 1481 1481 1481
Totale
soggetti
Mancanti 0 2 1 1 1 1 1
vedia | 1sd 164 109 tos | bes Do | e
Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
sthV'aZ'O”e 895 898 428 321 234 233 746

Tab. 22 Bullismo: modalita Verbale
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Tra le modalita dirette di natura verbale (Tabelld) utilizzate per intimidire
qgualcuno, quelle che riscuotono piu successo temazzi sono: al primo posto, la
presa in giro (1.64); al secondo posto, appellai@ayno con brutti nomi (1.53) e al
terzo posto, le offese riferibili all’orientamensessuale (1.29). In riferimento a
questi treitem, il parallelo tra i punteggi di maschi e femminemostra che il sesso
maschile ottiene punteggi medi superiori in tuttiasi considerati, con un picco di
valore nel caso della presa in giro, che dungweilta essere la modalita verbale
prediletta da ambo i generi (Tabella 23).

Anche in questo caso le offese riferibili a culteraeligione sono poco utilizzate dai
prepotenti (Figure 39 e 41).

Modalita 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 MaschiFemmine| 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 Modalita Verbali di bullismo: confronto pgaggi medi tra i sessi
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Ho chiamato qualcuno con brutti nomi

M non risposta

mai
O=clo 1 voltao 2
B 2-3 volte al mese
11 vaolta a =ettimna

@diverse volte a
settimana

Fig. 36 Attuare prepotenze: percentuali di rispasta b

Ho preso in giro qualcuno

B ron risposta
miai
C=olot votao 2
B >3 volte al mese
[} volta a settimana

.diuarse volte a
settimana

Fig. 37 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta c
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Ho minacciato qualcuno

B ron risposta
mai
Csalo 1 vaolta o 2
B =3 volte al mese
[J1 volta a ==ttimana

-divgrse volte a
settimana

Fig. 38 Attuare prepotenze: percentuali di rispidsta e

Ho preso in giro qualcuno a causa del colore della pelle o perla
sua cultura

M ron risposta

M mai

[C=olo1 voltae 2

B 2.3 volte aal mese
11 volta a settimana

-diue_rse wolte a
zettimana

Fig. 39 Attuare prepotenze: percentuali di rispdstai
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Ho preso in giro qualcuno a causa di un suo handicap

M ron rigposta
miai
[C=olo1 vottae 2
B 23 volte al mese
[I1 volta a =ettimana

.diue_rse volte a
settimana

Fig. 40 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta k

Ho preso in giro qualcuno a causa della sua religione

B non risposta
mai
[C=olo1 voltao 2
B 2.3 volte al mese
1 volta a settimana

-di'u'e_rse volte a
settimana

Fig. 41 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta |
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Ho chiamato gay o leshica qualcuno

B non risposta
Emai

O=olo1 vottao 2

B 2.3 votte al mese
[J1 volta a =ettimana

@ diverse votte a
zettimana

Fig. 42 Attuare prepotenze: percentuali di rispdstan

Sul campione totale il bullismo indiretto regisgpanteggi medi alquanto elevati,
(Tabella 24) e anche in questo caso i punteggigtitisono riferibili al sesso
maschile, tranne nel caso in cui i soggetti dicmardi ignorare i propri compagni,
In questa precisa condizione, i punteggi medi n@ggi registrano per le ragazze
(Tabella 25).

Sintetizzando e tenendo in considerazione la meeiapunteggi registrati per
modalita comportamentali differenti, anche nel cdstle prepotenze perpetuate a
danno di qualcuno si evidenziano punteggi mediaengill alti nel caso dei
comportamenti di tipo indiretto (1.25), sequiti d@amportamenti di tipo verbale-
diretto (1.23) e da modalita fisiche (1.17).

Per quanto concerne le differenze legate al gedeappartenenza é evidente la
conferma della preferenza da parte dei maschi dedidalita dirette di prepotenza,
soprattutto fisiche, mentre le ragazze sono pilininall’'utilizzo di modalita indirette

o verbali, mettendo in atto un bullismo piu subdgsicologico, meno evidente, ma
ugualmente devastante per chi lo subisce (Petroh&no, 2008).
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Comportamenti di bullismo di natura relazionale

('ho ignorato dei miei (ho escluso qualcuno dalle (ho_ MESSO In giro delle
) R voci sul conto di

compagni) attivita) qualcuno)

Numero Totale 1482 1481 1481

soggetti

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:

modalita relazionale

Modalita Relazionali di bullismo: confronto puntegg

i medi tra maschi e femmine

ho ignorato i miei ho escluso qualcuno dalle ho messo in giro delle voci sul
compagni attivita 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 ,068 , 783 ,539 ,407 ,468 ,331
std.
Minimo 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 4

99

Tab. 25 Modalita Relazionali di bullismo: confromtonteggi medi tra i sessi
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Fig. 43 Attuare prepotenze: percentuali di rispdstad
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Fig. 45 Attuare prepotenze: percentuali di rispdsta h

4.2. LaFlorenceCyberbullying/Cybervictimization ScalRisultati analitici

| primi dati presi in esame anche nel caso dellelorence
Cyberbullying/Cybervictimization Scalengono presentati sotto forma di frequenze
in percentuale secondo la citta di somministraziomettendo a confronto le risposte
ottenute alle domande generiche, “Quante volteshhiito atti dicyberbullismo negli
ultimi 2-3 mesi?” e “Hai mai preso parte ad episagberbullismo verso altri
ragazzi/e negli ultimi 2-3 mesi?”, poste all'inizi ogni sezione della scala e
utilizzate allo scopo di comprendere in che miguwaggetti costituenti il campione
abbiano attuato o subito prepotenze mediante i£mtil di strumenti tecnologici e
modalita virtuali di interazione.

Le percentuali piu alte dcyber bullismo sia subito che attuato sono rilevabili
nell’unica scuola presente nel territorio dellagcidi Roma, con il 34,4% di soggetti
che dichiara di essere stato vittima, negli ultmasi, di episodi di bullismo digitale e
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il 27,2% che autodenuncia di aver partecipato asbepdicyberbullismo verso altri
ragazzi (Tabella 26).

Anche se le percentuali qui presentate (Tabellas®@p inferiori di circa 10 punti
rispetto a quelle registrate (Tabella 8) per lemferdi prepotenza e vittimizzazione
del bullismo *“tradizionale”, risultano molto allaemti per la natura stessa del
fenomeno delle violenze virtuali che, per definfBpnon possono essere circoscritte
In uno spazio e in un tempo limitato, ma possorsemresattuate e subite in qualsiasi
momento del giorno e della notte e in ogni luoget(&e & Troiano, 2008).

| dati comunque confermano quelli registrati, pserapio in una ricerca inglese
(Smith et al, 2002), svolta su un campione di ragazzi traldlie i 16 anni, che

dichiarano di aver subitoyberprepotenze con una percentuale del 22%.

Numero Citta Quante volte hai subito attidi  Hai mai preso parte ad episodi di
Totale cyberbullismo NEGLI ULTIMI cyberbullismo verso altri
Studenti 2-3 MESI? ragazzi/le NEGLI ULTIMI 2-3
per MESI?
Istituto
Non Assenza  Presenza Non Assenza Presenza
risposta risposta
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 0 796 20,4 0 77,6 22.4
275 FRASCATI 0.7 74,2 25,1 25 76,0 21,5

Tab. 26 Confronto territoriale presenza/assena getpotenze digitali
L’indice di gravita, ovvero la frequenza ravviciaatel tempo con cui le azioni si

svolgono, risulta meno rilevante se confrontato icomnteggi ottenuti nella scala del
bullismo tradizionale, attestandosi sul 2% pesylervittimizzazione (Tabella 27) e

sull’l,1% per ilcyberbullismo 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 28 1,9
mai 1037 70,0
solo una volta o due 317 21,4
2-3 volte al mese 53 3,6
una volta a settimana 14 9
diverse volte a settimana 30 2,0
Totale 1479 99,8
Mancante/i 3 2
Totale 1482 100,0

Tab. 27 Grado di cybervittimizzazione. Percentdafisposta

Quante volte hai subito atti di cyberbullismo negli ultimi 2-3
mesi?
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volta o due mese settimana  a settimana

Fig. 46 Grafico percentuali cybervittimizzazione
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Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo neg li ultimi 2-3 mesi?

Frequenza Percentuale
non risposta 59 4,0
mai 1071 72,3
solo 1 volta o 2 290 19,6
2-3 volte al mese 38 2,6
1 volta a settimana 5 3
diverse volte a settimana 16 1,1
Totale 1479 99,8
Mancante/i 3 2
Totale 1482 100,0

Tab. 28 Grado di cyberbullismo. Percentuali diostp

Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo negli ultimi 2-3

mesi?
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2 mese settimana  a settimana

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

i 2,2 15 2,4
settimana
Totale 99,4 100,0 100,0
mancante 6
Totale 100,0

Tab. 29 Frequenza di cybervittimizzazione per eta
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 A4
diverse volte la

) 1,1 .8 1.3
settimana
Totale 99,4 100,0 100,0
mancante 6
Totale 100,0

Tab. 30 Frequenza diberbullismo per eta
Suddividendo il campione in base alla classe fretpta e analizzando

trasversalmente i comportamenti di bullismo virdusia nel caso in cui i soggetti ne
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siano vittima o artefici, notiamo che, inversameatguanto accade nel bullismo in
senso lato, i bambini delle classi inferiori sonenm colpiti, in entrambi i ruoli, dalle
manifestazioni dcyberbullismo (Tabelle 29 e 30).

Le prepotenze virtuali seguono una linea di svitlupihe cresce con l'eta: nei
bambini tra gli 11-12 anni si registra un 24,6% lgeprepotenze subite e un 19,4%
per quelle attuate, mentre tra i 13-14 anni il 32 del campione dichiara di essere
stato vittima di prepotenze digitali e il 30,3% autodenuncia come autore di
prepotenze.

| dati in esame sembrano confermare un incremegmtdfisativo del coinvolgimento
degli adolescenti nel fenomeno del cyberbullismon deaumentare dell'eta,
fenomeno gia riscontrato in altri studi (Bartolo Ralermiti, 2007; Kowalski &
Limber, 2007; Smitlet al., 2008).

Ybarra e Mitchell (2004), per esempio, riscontraned preadolescenti dai 10 ai 12
anni percentuali molto inferiori (22.0% vittimere8% bulli), di quelle registrate tra i
13 e i 14 anni (31.0% vittime e 27.4% bulli), ewmd@ando che per il ruolo di bullo
'aumento e ancora piu evidente.

Kowalski e Limber (2007) affermano che I'incremendt cyberbullismo e legato al
crescere dell’eta in quanto gli adolescenti passaolbo tempo atomputere questo

li ha portati ad essere piu specializzati nell'dsbweb.

PREPOTENZE DIGITALI SUBITE PREPOTENZE DIGITALI AGITE
Maschi Femmine Maschi Femmineg
non risposta 2,5 9 4,1 3,3
mai 74,8 64,7 72,5 72,4
solol 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
. 14 2,6 1,0 1,2
settimana
Totale
99,9 99,7 99,7 99,9
mancanti A 3 3 1
Totale 100,0 100,0 100,0 100,0

Tab. 31 Frequenza cyberprepotenze subite/agite\aseger genere

| dati analizzati in base alla variabile sesso €llab31), mostrano con chiarezza che

il sesso femminile, molto piu di quello maschildilizza le nuove tecnologie per
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compiere atti di prepotenza (20,4%), ma, al tentess®, ne & anche la principale
vittima (25,5%).

4.2.1. Cyberbullismo: prepotenze subite

La sezione dellaFlorence Cyberbullying/Cybervictimization Scalke analizza le
modalita di cyber vittimizzazione, come gia affetmasi sviluppa su 18tem,
suddivisi secondo 4 differengiatterncomportamentali:

-Scritto verbale: comprende atti utilizzando lanfier scritta o la forma verbale di
bullismo (vale a dire telefono, chiamate, messdgtgsto ece-mail);

- Visiva: coinvolge attacchi perpetrati con l'usof@me visive di bullismo (cioe la
pubblicazione di immagini compromettenti);

- Imitazione o Rappresentazione: si riferisce agtacchi piu sofisticati che si
avvalgono di furto di identitd (ad esempio, infomomi personali rivelate
utilizzando laccountdi un‘altra persona);

- Esclusione: e legato alla designazione di chi@am membro del gruppo (ovvero,
escludendo volutamente qualcuno da un gruppme).

Il primo insieme di comportamenti che andremo adliapare riguarda le modalita
scritto-verbali di cybervittimizzazione e conta qaessivamente al suo interno 7
item ognuno dei quali descrive una particolare moalatit ricevere prepotenze
tramite le tecnologie e Wweb(Tabella 32).

La modalita scritto- verbale basata sul riceveedefonate mute € quella
maggiormente denunciata come formacyher prepotenza subita con un punteggio
medio pari a 1.62, rispetto per esempio, ad awewvuto voci non vere sul proprio
conto che registra un punteggio di 1.27, posizidoah al secondo posto nella
classifica delle prepotenze virtuali sperimentaia ana frequenza elevata (Tabella
32).

Osservando le 7 modalita scritto-verbali e i riipefpunteggi ad esse associati
(Tabella 32), e evidente che lo strumento medidntpale, con piu facilita, si
possono ricevere insulti, offese e calunnie eeldfono cellulare, infatti le telefonate,
gli smse gli stessi ambientgocial, sono tutte funzionalitd peculiari degli odierni
smartphone.

Inoltre, non bisogna dimenticare che tale tipo etinblogia € quasi funzionale al

vivere quotidiano, soprattutto nel contesto giolariiragazzi vivono Iesmartphone
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come un’appendice del proprio corpo, non se neraapamai; o usano in mille

modi differenti e in ogni momento della giornatass& non € solo un mezzo di

comunicazione, ma € una macchina con mille funi@na una potenziale valenza

positiva di collegamento e di unione o negativésdiamento, in base all'uso che se
ne fa (Faccet al, 2013).

Cybervittimizzazione con modalita scritto-verbali

diricevere |diricevere |diricevere |diricevere |diricevere |diaver di aver
sms con minacce e | telefonate e-mail con | telefonate ricevuto ricevuto
minacce e insulti su mute minacce e | con voci non voci non
insulti internet: insulti minacce e | vere sul tuo |vere sul tuo
chat, insulti conto conto in
facebook tramite internet
twitter, telefono
myspace
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 ,664 ,691 ,966 374 ,460 , 711 ,565
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 9 5

Le ricerche sull’argomento (Smi#t. al 2007) parlano di vessazioni digitali, attraverso

Tab. 32 Cybervittimizzazione: modalita scritto-valib

telefonate e messaggi, compiute contro vittimegpéul appartenenti al genere

femminile.

Nel nostro caso viene confermatmé&ntikit della vittima di sesso femminile (Tabella

33), stessa cosa dicasi per le modalita di pregetsnbite (Tabella 32).
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Modalita scritto -verbali di cybervittimizzazione: confronto punteggi

medi tra maschi e femmine

dini di i . di i telefonat di aver ricevuto voci
i ricevere sms con i ricevere minacce i ricevere telefonate non vere sul tuo
minacce e insulti e insulti su mute conto tramite
. telefono
internet: chat,
facebook twitter,
myspace
Maschi| Femmine| Maschi| Femmine| Maschi| Femmine| MaschiFemmine
Valido 772 694 773 693 772 694 773 694
Mancante/i 3 1 2 2 3 1 2 1
Media 1,18 1,29 . . 1,56 1,70 . .:
Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Deviazione
» ,576 , 746 ,601 ,762 ,978 ,940 ,657 ,763
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5 5 9

Tab. 33 Modalita scritto-verbali di cybervittimizzane: confronto punteggi medi tra i sessi

Ricevere sms con minacce e insulti
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Fig. 48 Subire prepotenze digitali: percentualiigibostaitem 1
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Ricevere minacce e insulti su internet: chat, facebook twitter,

myspace
100
g0
a2
n
E G0
=
1]
o
|
o 40+
20+
0= P a
non risposta mai solo 1 voltao 2-3volteal 1 wvoltaa diverse volte
2 mese settimana alla
settimana
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Ricevere e-mail con minacce e insulti
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Fig. 52 Subire prepotenze digitali: percentualiisipostatem 7
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Aver ricevuto voci non vere sul tuo conto tramite telefono
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Per quanto concerne le prepotenze digitali, chgresentano secondo modalita di

natura visiva, € riscontrabile una certa omogerdiitatilizzo per tutte le tipologie

considerate: fatta eccezione per la ricezioneakwie immagini imbarazzanti per la

quale si registra un punteggio di 1.16, le altredalita si attestano tutte

sull’1.10/1.12 (Tabella 34). Altresi dicasi nel eaierare la variabile sesso, infatti, in

guesto caso, non solo i punteggi rimangono singlliconfronto tra le varie modalita

di presentazione, ma anche in base al sesso ditappaza (Tabella 35).

Cyber vittimizzazione con modalita visive

ricevere video foto | ricevere video foto | ricevere tramite ricevere video foto
immagini di assalti | immagini di internet video foto immagini di
e violenze tramite situazioni immagini di assalti | situazioni
il telefono imbarazzanti o e violenze imbarazzanti su
cellulare intime tramite il internet
telefono cellulare
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: modalita visive
Modalita visive di cybervittimizzazione: confronto punteggi medi tra maschi e femmine
ricevere video foto ricevere video foto ricevere tramite ricevere video foto
immagini di assalti e immagini di internet video foto immagini di
violenze tramite il situazioni immagini di assalti e situazioni
telefono cellulare imbarazzanti o violenze imbarazzanti su
intime tramite il internet
telefono cellulare
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

» 467 ,450 ,606 577 ,521 457 ,492 AT79
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5
Tab. 35 Modalita visive di cybervittimizzazione:ndmnto punteggi medi tra i sessi
Nei seguenti grafici a barre, sono indicate lecpetuali di risposta ottenute per

ciascuna modalitd dcyber vittimizzazione, in particolare nella figura 56 e

illustrato il caso del ricevere video, foto, imm@igidi situazioni imbarazzanti o

intime tramite il telefono cellulare.

Percentuale

Ricevere video foto immagini di assalti e violenze tramite il telefono cellulare

100

30—

60

407

207

e

W7 3% R i i

solo 1 voltao 2-3vote al 1 wvoltaa diverse volte
2 mese settimana alla

settimana

non risposta mai
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Ricevere video foto immagini di situazioni imbarazzanti su
internet
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Fig. 58 Subire prepotenze digitali: percentualisipostaitem 10

La terza tipologia dcybervittimizzazione si riferisce a tutti quei compartanti che
implicano che qualcuno manipoli oggetti o materiglla vittima o si impossessi di
informazioni personali e private. In questi casinladalita con il punteggio medio
piu alto (1.18) e riferibile al fatto che qualcusbsia appropriato di informazioni
personali e le abbia utilizzate spacciandosi pevwittima, quasi come un furto
d’identita (Tabella 36).

Questi dati sono allarmanti perché la diffusionélgica di informazioni (Slonje &
Smith, 2008) ininternet pud raggiungere un numero imprecisato di persahe e
inoltre puo avvenire in un lasso di tempo cosi érda diminuire esponenzialmente
la possibilita di difendersi ed accorgersi delbastubito se non quando € gia troppo
tardi (Kowalski & Limber, 2007; Li, 2006).

Anche in questo caso il sesso piu colpito e quelominile (Tabella 37).
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Cyber vittimizzazione con modalita imitative

qualcuno abbia

privato per poi

qualcuno si sia

manipolato impadronito di
materiale informazioni o
personale e materiale

personale per poi

qualcuno si sia
appropriato e
abbia utilizzato
sotto falsa identita

la tua password e

qualcuno si sia
appropriato e
abbia utilizzato
sotto falsa identita

la rubrica del tuo

riutilizzarlo riutilizzarlo il tuo account 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: modalita di imitazérappresentazione
Modalita imitative di cybervittimizzazione: confron to punteggi medi tra maschi e femmine
qualcuno abbia gualcuno si sia qualcuno si sia qualcuno si sia
manipolato impadronito di appropriato e abbia appropriato e abbia
materiale personale informazioni o utilizzato sotto falsa utilizzato sotto falsa
e privato per poi materiale personale identita la tua identita la rubrica
riutilizzarlo per poi riutilizzarlo password e il tuo del tuo cellulare
account
Maschi| Femmine| Maschi| Femmine| Maschi| Femmine | Maschj 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 ,397 ,504 424 ,592 ,481 ,619 ,310 ,366
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5 5 5

Tab. 37 Modalita imitative di cybervittimizzaziongonfronto punteggi medi tra i sessi
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Qualcuno abbia manipolato materiale personale e privato per
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Percentuale
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Fig. 61 Subire prepotenze digitali: percentualiisipostaitem 15
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Nel caso della cybervittimizzazione la modalita cbe manifesta mediante

comportamenti di esclusione dal gruppoline e forse la piu frequente (Tabella 38)

e colpisce in maniera particolare il genere femimi(ifabella 39). La cybervittima

ha una personalita debole, timida ed e bloccata galura, inoltre, non conoscendo

l'identita di colui che la offende, non € in gradb poter contrattaccare o

semplicemente difendersi dall’attacco (Civita, 2011

Cybervittimizzazione con modalita di esclusione

essere ignorato essere escluso o qualcuno ti abbia
deliberatamente in lasciato fuori dai bloccato in chat o su
gruppi online gruppi on-line 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: modalita di esclusion

Modalita di esclusione di cybervittimizzazione: co

nfronto punteggi medi tra maschi e femmine

essere ignorato essere escluso o lasciato qualcuno ti abbia bloccato in
deliberatamente in fuori dai gruppi on-line chat o su facebook per
gruppi online 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
s, ,650 ,695 ,481 ,629 ,506 ,728
Minimo 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5

Tab. 39 Modalita di esclusione di cybervittimizazars: confronto punteggi medi tra i sessi
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Essere ignorato deliberatamente in gruppi online
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Qualcuno ti abbia bloccato in chat o su facebook per escluderti
dal gruppo
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4.2.1. Cyberbullismo: prepotenze attuate

Ora passiamo ad analizzare la sezione riguardamepotenze elettroniche attuate.
Anche in questo caso la sezione della scale distiri@ differenti tipologie di fare
cyber bullismo, categorizzate in quattro distinti raggwamenti: cyber bullismo
scritto-verbale, visivo, imitativo e di esclusione

Il primo raggruppamento analizza un insieme di cortgmenti che utilizzano la
parola, scritta o verbalizzata, come arma di pieaaione (Campbell, 2005).

Tra queste modalita la piu frequentemente citate quenpiere prepotenze nei
confronti di qualcuno €& “fare telefonate mute” (g 68) che ottiene una
rispondenza 1.26 punti (Tabella 40), seguita ddfiomilere voci sul conto di
gualcuno con un punteggio medio pari a 1.07 (Tab)).

Le modalita piu comunemente utilizzate per compisteer prepotenze (Tabella 40)

sono direttamente confrontabili, sia per tipologne per frequenza, con quelle con
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cui tali prepotenze vengono subite (Tabella 32) anfigello di differenze di genere e

sottolineabile la maggiore presenza del sesso nas$chi bulli digitali (Tabella 41).

Come indicato in Petrone e Troiano (2008) i masembrano essere, nel contesto

virtuale, i principali persecutori delle loro coet® femmine che, con piu frequenza

si trovano, loro malgrado, nel ruolo@jbervittime.

Cyberbullismo con modalita scritto-verbali
inviare sms | inviare fare inviare e- fare diffondere diffondere
con minacce e telefonate mail con telefonate voci non voci non
minacce e insulti su mute minacce e con vere sul vere sul
insulti internet: insulti minacce e conto di conto di
chat, insulti qualcuno qualcuno in
facebook tramite internet
twitter, telefono
myspace
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 |,305 ,308 ,640 ,278 312 ,334 ,295
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 5 5
Tab. 40 Cyberbullismo: modalita di scritto-verbali
Modalita scritto -verbali di cyberbullismo: confronto punteggi medi t ra maschi e femmine
inviare sms con inviare minacce e fare telefonate mute diffondere voci non
vere sul conto di
minacce e insulti insulti su internet: gualcuno tramite
chat, facebook telefono
twitter, myspace
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 ,343 ,252 ,364 ,222 712 ,545 346 314
std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 2 5 4 5 5 5 3

Tab. 41 Modalita scritto-verbali di cyberbullisnemnfronto punteggi medi tra i sessi
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Diffondere voci non vere sul conto di qualcuno in internet
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Cyberbullismo con modalita visive

inviare video foto
immagini di assalti

e violenze tramite

inviare video foto
immagini di

situazioni

invire tramite
internet video foto

immagini di assalti

inviare video foto
immagini di

situazioni

il telefono imbarazzanti o e violenze imbarazzanti su
cellulare intime tramite il internet
telefono cellulare
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: modalita visive
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Modalita visive di cyberbullismo: confronto punteg i medi tra maschi e femmine

inviare video foto inviare video foto invire tramite inviare video foto

immagini di assali immagini di internet video foto immagini di

e violenze tramite il situazioni immagini di assalti e situazioni

telefono cellulare imbarazzanti o violenze imbarazzanti su
intime tramite il internet

telefono cellulare

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 . . 1,05 1,03 . . 1,03 1,01
Mediana 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Deviazione
d ,348 ,190 ,360 244 ,225 ,107 ,308 ,152
Std.
Minimo 0 0 0 0 0 0 0 0
Massimo 5 5 5 5 5 2 5 3

Tab. 43 Modalita visive di cyberbullismo: confrorgonteggi medi tra i sessi

Inviare video foto immagini di assalti e violenze tramite il
telefono cellulare
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Nel caso delle modalita visive utilizzate per coempi atti di cyber bullismo si
ripresenta la medesima situazione presentata nekaione della cyber
vittimizzazione (Tabella 35): il comportamento ghié frequentemente viene agito
comporta I'invio di foto e filmati imbarazzanti (balla 42). licyberbullo appartiene
con percentuali superiori al sesso maschile (Talz).

E lapalissiano che il mezzo preferito per compepotenze virtuali € il telefonino
e cio risulta in accordo con gli studi di RaskaukaStolz (2007) secondo cui il
mezzo piu utilizzato risulta proprio il cellulara guanto di facile accesso anche
durante le ore scolastiche. | dati italiani deld&tto DAPHNE 1l (2008) mostrano
una maggior incidenza dell’'uso del cellulare pistboche dinternet

Dalle ricerche descritte, e dai dati fin qui prdainemerge come siaternetche i
telefoni cellulari siano due tecnologie molto atiate dagli adolescenti per attuare le
aggressioni elettroniche, questo dipende dal fafte queste due tecnologie
rappresentano i nuovi strumenti di comunicazioaepteadolescenti e adolescenti e

che hanno cambiato il modo di relazionarsi conetanei (Guarini, 2009).

Inviare video foto immagini di situazioni imbarazzanti o intime
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Invire tramite internet video foto immagini di assalti e violenze
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Cyberbullismo con modalita imitative
manipolare appropriarsi di appropriarsi e appropriarsi e
materiale informazioni o utilizzare sotto utilizzare sotto
personale e materiale falsa identita la falsa identita la
privato per poi personale per poi password e rubrica del
riutilizzarlo riutilizzarlo l'account di cellulare di
qualcuno 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: modalita imitative
Modalita imitative di cyberbullismo: confronto punt eggi medi tra maschi e femmine
manipolare appropriarsi di appropriarsi e appropriarsi e
materiale personale informazioni o utilizzare sotto falsa utilizzare sotto
e privato per poi materiale personale identita la password falsa identita la
riutilizzarlo per poi riutilizzarlo e l'account di rubrica del
qualcuno 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
s, ,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 Modalita imitative di cyberbullismo: confito punteggi medi tra i sessi
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Il terzo raggruppamento comportamentaleyberbullismo si riferisce alle modalita
di natura imitativa, in cui il bullo mette in attatta una serie di azioni volte ad
appropriarsi e diffondere informazioni personallauittima.

Dall’analisi degliitem riferibili a tali atti persecutori tramite I'usoedl virtuale, é
riscontrabile che nessuna delle manifestazioni astamentali in elenco si presenta
con particolare frequenza, infatti tutte raggiungam punteggio medio di circa 1.03
(Tabella 44) e anche per cio che concerne la diftaazione di genere, non sono

sottolineabili particolarita di rilievo (Tabella 15
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Appropriarsi e utilizzare sotto falsa identita la rubrica del
cellulare di qualcuno
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L’'ultima modalita comportamentale considerata peryber bullismo e quella che
comporta I'esclusione da grupgm-line

In questo caso & palese come il bloccare qualcnnthat o sufacebook,sia la
modalita piu frequentemente scelta dai prepotagiiadi con un punteggio medio di
1.20 (Tabella 46).

Significativa € la presenza di entrambi i sessiitg@epotenti delweb, con una
percentuale maggiore di ragazze per due comportasetre (Tabella 47).

Una possibile spiegazione potrebbe essere legattat@ che questo tipo di
comportamento e quello che piu di altri somiglie ahodalita indiretta del bullismo
tradizionale che, come la letteratura sull’argoragfonzi, 1997; Menesini, 2000) ci

conferma, € appannaggio quasi esclusivo del gegggo.

Cyberbullismo con modalita di esclusione

ignorare qualcuno escludere o lasciare bloccare qualcuno in
deliberatamente in fuori qualcuno dai chat o su facebook per
gruppi online gruppi on-line 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: modalita di esclusione
Modalita di esclusione di cyberbullismo: confronto punteggi medi tra maschi e femmine
ignorare qualcuno escludere o lasciare fuori bloccare qualcuno in chat o
deliberatamente in qualcuno dai gruppi on- su facebook per escluderlo
gruppi online line dal gruppo
Maschi | Femmine Maschi Femmine Maschi Femmine
Valido 773 694 772 694 773 694
Mancante/i 2 1 3 1 2 1
Media . . 1,13 1,18 . .:
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
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Ignorare qualcuno deliberatamente in gruppi online
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Bloccare qualcuno in chat o su facebook per escluderio dal
gruppo
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In conclusione possiamo affermare che i risultd@rati dall’analisi delle due scale
ci ha permesso di ottenere un quadro conoscitivéedemeno bullismo abbastanza
dettagliato, con elementi particolarmente intenessspecie per la nuova forma del
bullismo digitale.

La letteratura ci insegna che il bullismo, in seakssico, nelle varie manifestazioni
dirette ed indirette, € un fenomeno che, in termlinirequenza, decresce con l'eta
(Fonzi, 1997; Menesini, 2000), ma assume gravitapse maggiore con il passare
del tempo, in particolare durante il periodo adoéeziale (Loeber & Hay, 1997).
Una delle nuove forme che si riscontra esseredidi periodo adolescenziale e |l
cyberbullismo (Bartolo & Palermiti, 2007; Kowalski & Liler, 2007) che proprio
per le sue caratteristiche di anonimato e delltatatiione dell’azione nel tempo e
nello spazio assume livelli di gravita allarmangti attacchi non si limitano
esclusivamente al contesto scolastico, ma la \at§mo ricevere messaggieemail
dovunque si trovi, e questo rende la sua posizianko piu difficile da gestire e

sopportare (Tokunaga, 2010).
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Data la facilita di accesso e di utilizzo delleowne tecnologia da parte dei giovani e
facile capire perché, al contrario di quanto aveiarelle prepotenze tra pari in
contesti reali, negli ambienti virtuali questa mitdacomportamentale cresca di pari
passo con l'eta raggiungendo il livello piu elevatio manifestazione durante la
scuola secondaria, infatti diaternetche i telefoni cellulari sono due tecnologie che
rappresentano i nuovi strumenti di comunicazioaepteadolescenti e adolescenti e
che hanno cambiato il modo di relazionarsi conetanei (Guarini, 2009).
Particolarmente interessanti, oltre al paralled liullismo e cyberbullismo rispetto
alla variabile eta, sono le differenze riscontratdla base dell’appartenenza di
genere: mentre nel bullismo maschi e femmine sitteizzano per le modalita di
prepotenze utilizzate, dirette per i ragazzi edrette per le ragazze (Fonzi, 1997),
nel cyberbullismo la distinzione tra sessi € maggiormengata al ruolo: le vittime
sono prevalentemente femmine, mentre i maschi gpnaggressori (Petrone &
Troiano, 2008).

Inoltre, il significativo campione numerico e I'ampza del territorio considerato, Ci
hanno permesso di comprendere appieno l'allarmametenza del fenomeno e la sua
complessa natura, fornendoci una fotografia reedisjuanto accurata delle modalita,

della frequenza e della gravita che lo caratteriaza

4.3. La Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.D.). Risultati analitici

La Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.Dcpme gia affermato, si compone
di 24itemcomplessivi, ad ognuno dei quali il soggetto daspondere utilizzando
una scala a 9 passi (1 equivale I'assenza e fnalésima presenza).

Le risposte ci daranno un’idea sul giudizio cheaggetto si € creato in riferimento
alle proprie capacita di riuscire a realizzansliltati desiderati.

La percezione di autoefficacia del docente rigudalasua capacita di ottenere
I'impegno da parte degli studenti, la possibilitdakgliere strategie di insegnamento
adeguate e di gestire la classe in modo funziooaé come evidenziato dalle tre
sottoscale che compongono il questionario: Autoaffia nel coinvolgimento degli
studenti Efficacy for Student EngagemgntAutoefficacia delle Strategie di
insegnamentoEfficacy for Instructional Strategigsed Autoefficacia nelle Tecniche

di Gestione della ClassEfficacy for Classroom Managemgnt
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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 sottos&RE.D.

Dai punteggi medi ottenuti alla S.A.E.D. (Tabell®),4¢ evidente che il campione
considerato abbia buoni livelli di autoefficacida sella scala totale, sia nelle tre
sottoscale Autoefficacia nel coinvolgimento deglidenti (Figura 84), Autoefficacia
delle Strategie di insegnamento (Figura 85), Adicatia nelle Tecniche di Gestione
della Classe (Figura 86).

Un dato che immediatamente risulta evidente riguardalori minimi registrati nelle
sottoscale che risultano pari a 36, ma in realtagu sottoscala il soggetto potrebbe
ottenere un punteggio compreso tra 8 e 72, quesiocomprendere che nessuno dei
docenti del nostro campione abbia utilizzato pspandere aglitem un punteggio
inferiore al 4, di conseguenza anche il puntegginimo ottenuto alla scala totale

risulta superiore a quello possibile che € di 2db@lla 48).
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Un docente con una buorself-efficacy ha una maggiore consapevolezza delle

proprie capacita professionali, riesce a metteratin dei comportamenti e delle
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strategie adeguate a gestire efficacemente ginalinoltre, sperimentando il buon
esito delle strategie da lui attuate, rinforzaendrmente e positivamente la propria
self-efficacy(Bandura, 2000).

Nel caso opposto, un docente con una basleefficacynon sentendosi in grado di
gestire in maniera efficace il proprio gruppo cggsson agira affatto o, se lo fara,
sara soggetto ad un probabile esito negativo, repetera cosi l'insuccesso che
potrebbe incrementare il suo senso di inefficabiaém).

Dunque, ipotizzando che, lincapacita o la capaditel docente di gestire
efficacemente un gruppo classe possa essere messazione con le percentuali di
atti di bullismo registrati nella medesima classieg ipotizzato che in una classe il
cui docente abbia una buoself-efficacy si registreranno basse percentuali di atti di
bullismo, mentre, in una classe in cui il docentespnti livelli diself-efficacybassi
gli alunni saranno piu propensi ad utilizzare congooenti aggressivi e ad agire
prepotenze verso i propri compagni.

Per verificare I'esattezza di tale ipotesi preliarisi € proceduto come segue:

1. Sono stati calcolati i punteggi medi ottenuti daicgpggetto alla scala totale
S.A.E.D. (Tabella 49);

2. Il campione dei docenti € stato suddiviso in dutosgruppi in base alle
medie ottenute alla scala totale della S.A.E.Dsiag%ruppo A”: docenti
con alti punteggi medi alla S.A.E.D.; “Gruppo Bdocenti con bassi
punteggi medi alla S.A.E.D. (Figura 89);

3. si sono identificati gli istituti, le classi e legoni in cui i docenti selezionati
insegnano;

4. identificati istituto, classe e sezione, si é dtiuan procedimento di
“selezione casi”, mediante il programma SPSS, del dati riferito al
campione studenti, cosi da isolare proprio le clessui i docenti suddetti
insegnano;

5. si e proceduto, per le classi selezionate, ad zzzak le percentuali di
risposta, distinte in presenza/assenza del fenomelnioullismo, ottenute alla
domanda “Hai mai preso parte ad episodi di pregatemrso altri ragazzi/e
negli ultimi 2-3 mesi?”;

6. si sono confrontati i risultati ottenuti dalle ddizerse analisi, sui due diversi
campioni, rispettivamente campione docenti e cangistudenti, e si €

potuta notare una importante corrispondenza tnzeitgpi di dati, ovvero al
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crescere delleself-efficacydecresce la frequenza di bullismo in classe e

viceversa (Tabella 50);

a scopo descrittivo, si € calcolato anche l'indiiegravita del fenomeno

by

bullismo per le classi selezionate (Tabelle 51-57).

MEDIE SAED PER DOCENTE

Frequenza Percentuale Percentuale valida Percentuale
cumulativa

4,50 7 14,0 14,0 14,0
5,79 1 2,0 2,0 16,0
6,17 2 4,0 4,0 20,0
6,25 2 4,0 4,0 24,0
6,33 3 6,0 6,0 30,0
6,50 1 2,0 2,0 32,0
6,54 1 2,0 2,0 34,0
6,71 3 6,0 6,0 40,0
6.79 2 4,0 4,0 44,0
6,88 1 2,0 2,0 46,0
6,92 1 2,0 2,0 48,0
6,96 2 4,0 4,0 52,0
7,04 2 4,0 4,0 56,0
713

2 4,0 4,0 60,0
7,21

1 2,0 2,0 62,0
7,25

3 6,0 6,0 68,0
7,33

3 6,0 6,0 74,0
7,38

4 8,0 8,0 82,0
7,54

1 2,0 2,0 84,0
7,58

1 2,0 2,0 86,0
7,63
7902 1 2,0 2,0 88,0
8.00 1 2,0 2,0 90,0
8.17 1 2,0 2,0 92,0
8.38 1 2,0 2,0 94,0
8.67 1 2,0 2,0 96,0
8,79 1 2,0 2,0 98,0
Totale 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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Dall’analisi dei risultati, pur non negando unagibse incidenza del caso, possiamo
protendere per una accettazione dell’ipotesi ifézéhe dovra essere ulteriormente
verificata con successive analisi e che potra digghpunto di partenza per ricerche

future, come esposto nel prossimo capitolo deksgmte trattazione.
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Citta Classe Media % Assenza | % Bullismo %
Gruppo A Bullismo per per classe | Non risposte
SAED classe
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%
Citta Classe Media % Assenza | % Bullismo %
Gruppo B Bullismo per per classe | Non risposte
SAED classe
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 gtavilel fenomeno solo in 2 classi é

risultato significativo (Tabelle 52 e 55).

Campagnano 1A Frequenza Percentuale
mai 9 42,9
solol volta o 2 11 52,4
2-3 volte al mese 1 4.8
Totale 21 100,0
Tab. 51 Indice gravita bullismo per classe
Campagnano 2D Frequenza Percentuale
mai 7 33,3
solol volta o 2 11 52,4
1 volta a settimana 1 4.8
diverse volte a settimana 2 95
Totale 21 100,0

Tab. 52 Indice gravita bullismo per classe
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Campagnano 3D Frequenza Percentuale
mai 5 27,8
solol volta o 2 12 66,7
2-3 volte al mese 1 5,6
Totale 18 100,0
Tab. 53 Indice gravita bullismo per classe
Campagnano 3C Frequenza Percentuale
mai 9 47,4
solol volta o 2 8 42,1
2-3 volte al mese 2 10,5
Totale 19 100,0
Tab. 54 Indice gravita bullismo per classe
Valmontone 3C Frequenza Percentuale
non risposta 1 59
mai 7 41,2
solol volta o 2 7 41,2
2-3 volte al mese 1 5,9
diverse volte a settimana 1 5,9
Totale 17 100,0
Tab. 55 Indice gravita bullismo per classe
Tivoli 2E Frequenza Percentuale
mai 10 455
solol volta o 2 11 50,0
2-3 volte al mese 1 45
Totale 22 100,0
Tab. 56 Indice gravita bullismo per classe
Frascati 3B Frequenza Percentuale
mai 9 45,0
solol volta o 2 9 45,0
2-3 volte al mese 2 10,0
Totale 20 100,0

Tab. 57 Indice gravita bullismo per classe
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CAPITOLO 5
FUNZIONALITA DI UNA DIDATTICA MODULARE
FLESSIBILE INTEGRATA PER IL FRONTEGGIAMENTO
DELLE DIFFICOLTA DI APPRENDIMENTO LEGATE AL
BULLISMO

Nell’odierna societa dell’informazione, la crescttalla complessita dei saperi e la
loro relativa stabilita temporale richiedono il pesso di un bagaglio di conoscenze
che sia caratterizzato da revisioni e approfondtmeantinui, soprattutto esso
necessita di essere guidato da una forte motivaziencapacita di adattarsi
flessibilmente, velocemente e in maniera competeagli “inevitabili
cambiamenti.

In tutto cio un ruolo facilitante pud essere assuddlla formazione scolastica che,
attraverso la trasmissione, e la conseguente azipms da parte del soggetto, di
saperi altamente strutturatipermette al singolo di capitalizzare, in maniera
funzionale, il proprio bagaglio conoscitivo (Dome&n009).

Come ben chiarito da Domenici e Cajola (2005),daota € chiamata, dunque, a
promuovere in tutti i suoi utenti conoscenze, &ébidi competenze che vadano a dare

forma e sostanza ai cosiddeitiperi forti e siano definibili come:

a) significative per ciascuno degli allievi, cioe capaci di coirgarli non solo sul

piano cognitivo, ma anche affettivo e motivazienal

b) sistematichgcioé tali da strutturare veri e propeticoli di conoscenzénon gia
saperi parcellizzati, episodici, casuali) in grgukrcio di consentire ad ognuno la
sistematizzazione di nuovi dati e informazionilizgiabili in maniera generalizzabile

nelle situazioni piu disparate per la risoluzionewentuali ostacoli o difficolta;

c) stabili, ovvero durature nel tempo. L’acquisizione delleove conoscenze,

dunque, € guidata e diretta da questi elementim@lite cognitivi;
d) di base in senso epistemologico, percio moderni, poichh@ngparte dei

fondamenti conoscitivi specifici delle diverse dine derivano sempre piu spesso

dai recenti sviluppi delle stesse;
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e) capitalizzabiliin senso lato, cioe aperti e flessibili, per 'egmdimento di nuovi

saperi, ma anche capitalizzabili in senso strett& spendibili nel quotidiano.

Tutto cid puO essere tradotto in una organizzaziorodulare e flessibile della
didattica, del tempo di formazione, degli spaziededrisorse umane e materiali, non
dimenticando che & importantissimo cosa la sctralmetta ai suoi allievi, ma e
altrettanto importante il modo in cui lo fa, ovvergome (Domenici, 2009).

Si ritiene dunque che, la funzione del docente, sbmpossa semplicemente ed
esclusivamente ridurre alla trasmissione delle rmézioni, ma debba creare le
condizioni per illearning to learn*?, cosi da permettere al discente di incrementare il
proprio senso di autoefficacia (Bandura, 1997).

Per ottenere questi risultati & indispensabile @poéee nella scuola le capacita di
intervento efficace, cosi da salvaguardare la satgssa dell’istituzione e renderla
pit competente nel fronteggiamento del disagio astmo, che pud manifestarsi
anche, ma non solo, sotto forma di bullismo. Il llmigmento dei processi di
insegnamento potrebbe essere, quindi, un fattaeettiro, diretto o indiretto, nella
riduzione dei comportamenti a rischio (Baldaro \éerti989).

Una strategia efficace in tal senso é I'organizmaei modulare e flessibile della
didattica in quanto capace di promuovere la forovaidei docenti nella loro
specificita di ruolo, fornendo loro competenze pkigiche, pedagogiche e di

gestione in una prospettivalifelong learning®.

5.1. Il modulo: definizione e caratteristiche

Il modulo & una parte di un piu esteso percorsmativo, in grado di promuovere,
in maniera autosufficiente, saperi e competenzeo Esppresenta una sezione
altamente significativa della disciplina o dell'atabinterdisciplinare considerato
capace di assolvere a precisi obiettivi cognitiverificabili, documentabili e
spendibili (Domenici & Cajola, 2005).

Il modulo deve trattare e sviluppare unita coneditdi tipo molare che permettano
una modifica cognitiva e conoscitiva profonda dpr@mdere, e per tale motivo che i

2 Apprendere ad apprendere
13 Apprendimento lungo tutto I'arco di vita
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materiali che lo costituiscono sono tra loro cogrenconcettualmente omogenei
(Domenici, 2009).
Ogni modulo dovrebbe avere, in linea di principioa struttura tripartita e quindi

essere composto da (Domenici & Cajola, 2005):

1. Una sezione d'ingresso in cui vengono dichiaratolgiettivi del modulo, ma
allo stesso tempo vengono indicate tutte le prescegree richieste per portare
a termine e con successo l'impegno di studio. rimolkbgni modulo viene
collegato concettualmente con i moduli che lo pleo® o lo seguono e,
sempre in questa sede, vengono fornite le inforomaznerenti le prove di
verifica o autoverifica d'ingresso e sulla sua thura

2. Un corpo centrale in cui saranno presentati ienmt di apprendimento che
dovranno fedelmente rispettare le peculiarita dpes esposte nel precedente
paragrafo e, quindi, risultare significativi, sistatici, stabili, di base e
capitalizzabili. Da queste caratteristiche generdli estensione e durata
tutt’altro che brevi, derivano ulteriori prerogativdel modulo, come per

esempio, una piu facile verifica delle competenzermsse.

3. Una sezione d'uscita in cui sara possibile conguleaprove di verifica degli
apprendimenti sia di tipo strutturato che semistirato. Se previsto, inoltre,
saranno presenti prove e materiali per il lavoro rdcupero e/o di
consolidamento e delle indicazioni sui moduli cghati come successivi a

guello appena terminato.

5.2. Lerisorse, lo spazio e il tempo

Quando si parla di sistema di istruzione nel noB@ese, implicitamente sappiamo
che stiamo parlano di qualcosa che, in linea digpio, dovrebbe fornire le stesse
possibilita e le stesse opportunita, sia in terrdimjualita che di quantita, a tutti i
suoi utenti, ma in pratica, I'esperienza ci dimasthe questa non é esattamente la
realta dei fatti.

In Italia, nel sistema scolastico di ogni ordingrado, si registra un alto tasso di
variabilita legato all’accesso delle risorse digpoi che si registra molto piu alto

nel Nord del Paese e quasi nullo al Sud. Quindiesgiti della formazione e i
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risultati dell'apprendimento sono influenzati daliariabile casuale del territorio in
cui si vive o meglio del frequentare una scuoldtpgio che un’altra.

Anche sulla base di queste premesse la strategrafiva della didattica modulare
flessibile si presenta come un valido elementdutse che tiene conto, nella sua
strutturazione di tre variabili essenziali: le ris®, appunto; il tempo e lo spazio.

Il primo momento di una strategia formativa effieaé la progettazione degli
interventi sulla base delle risorse materiali pdase e si badi bene che non sempre
'abbondanza e sinonimo di qualita, quindi ancha dsorse minime si possono
ottenere risultati significativi, I'importante e €Ha pianificazione degli interventi
sia rigorosamente e formalmente determinata (Dotnez609).

Il rigore e la pianificazione permettono di compidiessibilmente scelte culturali,
teoriche e operative capaci di ottimizzare contmenate e lungo I'arco temporale il
processo formativo.

La flessibilita, pero, si riferisce anche ai terafgli spazi della didattica.

Il tempo non dovrebbe essere una semplice variabileui gli allievi devono
adeguarsi, ma dovrebbe essere funzione dei prdypsogni”, o meglio, delle
attitudini del singolo discente.

Come affermato da J.B. Carroll (1963), I'attitudi@eun indicatore inversamente
proporzionale al tempo impiegato dall'individuo peaggiungere, in maniera
competente e riproducibile, un insieme di competanabilita.

Un tempo flessibile, dunque, e variabile del preoesd’insegnamento-
apprendimento che tiene conto delle attivita dalgere non trascurandone le
specifiche finalita, siano esse informative o fative, e necessita di una
variazione anche degli spazi, delle risorse, dppoao numerico docente-allievi
(Domenici, 2009).

In estrema sintesi, la modularita, la flessibid’apertura delle classi sono gli
elementi fondamentali per una efficace strategran&tiva, che tenga conto delle
individualita dei docenti e dei discenti e che poal cambiamenti significativi a
livello cognitivo e di conoscenze pregresse, mahanauovi apprendimenti

verificabili ed immediatamente spendibili (Domenk009).
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5.3. La relazione docente-discente: gli stili edutai

Il processo formativo non puo essere isolato dalazione insegnante-allievo che,
in quanto spazio privilegiato dellinsegnamentofgoplimento, determina la
qualita e I'efficacia di ogni proposta didatticagienici & Cajola, 2005).

Il bambino, gia nelle prime fasi della propria yitaperimenta unauriosita
epistemica(Berlyne, 1971) verso il mondo che lo circonda,tsehdesiderio di
conoscere, di sapere, di esplorare.

Questo stato di cose cambia con il crescere dillreentre nei primi anni di scuola
i bambini si approcciano ai saperi con curiositéoglia di apprendere, nel periodo
adolescenziale si sviluppa un sentimento oppostodeinotivazione verso
I'apprendimento (Antonietti, 1998).

Gli stili educativi utilizzati dal docente molto geono fare per ridurre o
incrementare sentimenti di rifiuto verso il sistes@olastico, specie riguardo ai
processi di apprendimento (Lewabal, 1939).

La scuola € un sistema sociale e in quanto talepauonprescindere dalle relazioni
che al suo interno si possono sviluppare, per quistuolo dell’insegnante é
definito non solo da un aspetto di contenuto, mehanda uno di relazione
(Baldascini, 1996).

Gli ormai noti studi di Lewin e collaboratori (1938ugli effetti che i diversi stili
educativi di tipo autoritario, autorevole o pernmuss possono produrre sul
comportamento degli adolescenti ci hanno mostréw® lo stile educativo piu
efficace in termini di produttivita degli allievi @uello autorevole che rappresenta
la giusta mediazione tra il lassismo determinatouda stile permissivo e la
coercizione derivante da uno stile autoritario.

Solitamente uno stile educativo caratterizzato danponenti oppressive genera
relazioni conflittuali con l'autorita e cio producaggressivita e ostilita reattiva da
parte dello studente che, sentendo il bisogno uiirse ri-confermato davanti al
gruppo classe, innesca delle dinamiche di rifivtddlednorme e dell'autorita che
possono rappresentare il terreno fertile per ltuppo di comportamenti a rischio
quali il bullismo (Lutte, 1987).
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5.4. Prospettive di sviluppo

La didattica modulare flessibile e una strategranfitiva che consente al docente di
migliorare il proprio metodo di insegnamento e enhal piu efficace.
Proprio il concetto di efficacia acquista, in qaeséde, una valenza fondamentale:
un insegnante che non si percepisce come efficeresara in grado di gestire la
classe né di produrre un apprendimento significatigi suoi studenti e cio fara si
che egli sperimenti ulteriormente la disconfermalledeproprie capacita,
determinando una cronicizzazione della percezianeadpacita, in una sorta di
circolo vizioso del rinforzo negativo (Bandura, %9
Tenendo conto dei risultati preliminari (Tabella h8ottenuti dal confronto tra i
valori di autoefficacia percepita dal docente giasenza, nel gruppo classe, di
episodi di bullismo, si & potuto costatare cheokgsi di un possibile legame tra i
due fenomeni non sia totalmente da escludere.
Anzi sarebbe interessante studiare se realmerdte esia relazione statisticamente
significativa tra i valori dself-efficacydell'insegnantee la frequenza del bullismo a
scuola.
Per fare cio si potrebbe partire dal presuppostwide che strategie formative
adeguate producano maggiore competenza nel doeewmpeindi lo rendano piu
efficace, non solo nella trasmissione di informarie conoscenze, ma anche nella
gestione della classe e di tutti comportamentsehio.
La metodologia di un’eventuale ricerca futura dobe avvalersi di strumenti di
rilevazione del fenomeno del bullismo a scuola kadeercezione di autoefficacia
del docente da somministraesi-antee postin gruppi sperimentali nei quali sia stata
impiegata la strategia didattica integrata.
| docenti appartenenti al gruppo sperimentale dowaessere preventivamente ed

adeguatamente formati alla didattica modulare.
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Media % Assenza | % Bullismo %
Gruppo A Bullismo per | perclasse | Non risposte
SAED classe
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 % Assenza | % Bullismo %
Gruppo B Bullismo per | perclasse | Non risposte
SAED classe
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

formazione dei docenti;

sperimentali e dei Gruppi-classe di controllo;

aspetti della modularita didattica flessibile;
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Quindi la ricerca andrebbe sviluppata in piu fasi@menti:
1) ricognizione internazionale della letteratura aufjbmento;

2) processo di revisione, adattamento e integrazienedteriali di studio per la
3) individuazione di scuole, classi e docenti per &imzione dei Gruppi-classe
4) prima somministrazioneek-ant@ degli strumenti di rilevazione dei fenomeni

oggetto di studio ai Gruppi-classe sperimentali @rappi-classe di controllo;

5) formazione dei docenti delle classi dei Gruppi-stasperimentali sui diversi




6) applicazione della strategia didattica integrata Geuppi-classe sperimentali, dei
docenti che hanno partecipato al percorso di foromaz

7) seconda somministrazion@ostintervento) degli strumenti di rilevazione dei
fenomeni oggetto di studio ai Gruppi-classe spemtade e ai Gruppi-classe di
controllo;

Alla fine della seconda somministrazione ci si #spehe nelle classi in cui sia stata

applicata la strategia didattica si sia ottenutongnemento dei livelli dself-efficacy

del docente e conseguentemente, la maggiore caphdiestione delle relazioni in

classe abbia prodotto una diminuizione del fenondslie prepotenze.
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CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

In queste pagine molto e stato detto e rilevatorgpgsito di bullismo e cyber
bullismo

Se ne sono descritte e analizzate le cause, l#aréstiche, le dinamiche, le criticita
e gli esiti.

Si e cercato di dar conto, attraverso lo studidedédtteratura sull’argomento
(Olweus, 1973; Sharp &mith, 1994; Fonzi, 1997), di come il fenomenowviluppi,

e se oggi piu di ieri, possano essere rintracdeititratti che lo contraddistinguano
peculiarmente.

L’analisi dei dati raccolti in tutto il territoridi Roma e provincia, ci ha mostrato un
quadro allarmante della situazione attuale delrooBaese: le alte percentuali di
presenza del fenomeno, pur decrescendo con l'aamgerdell’eta, in maniera
inversa, acquistano maggiore gravita, sfociandarimat ai 13 anni nel cyberbullismo
(Bartolo & Palermiti, 2007; Kowalski & Limber, 20D7le cui intrinseche
caratteristiche di anonimato e di non limitazioed @bntesto rendono gli attacchi piu
onerosi e difficili da affrontare per chi li subésc

Non solo la variabile eta, ma anche il genere sdsswearatterizzano lo sviluppo
delle diverse forme di bullismo: se i maschi soria gdiretti nei loro attacchi
utilizzando maggiormente la forza fisica, le ragaapno piu inclini ad un tipo di
violenza indiretta, subdola, psicologica che noaledar del male fisico alla vittima,
ma isolarla, escluderla, farla sentire sola e defebnzi, 1997; Menesini, 2000).

Nel cyber bullismo la componente psicologica dell’attaccanelto presente ed
infatti, soprattutto nelle domande che interessanie dinamiche
dell'inclusione/esclusione dal gruppo, si registrgpercentuali di risposta maggiori
nel genere femminile.

Inoltre, nelcyberbullismo la distinzione tra i sessi € maggiormdetgata al ruolo
che maschi e femmine svolgono durante gli attacdkttronici: le femmine

statisticamente, ricoprono con maggior frequenzadlo di vittime, al contrario dei
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loro coetanei maschi, che sempre piu spesso rinopib ruolo di cyber bullo
(Petrone & Troiano, 2008).

Le dinamiche del fenomeno sono state analizzateiparticolare contesto, ovvero
la scuola, quindi non si € potuto, né si & volp@scindere dall’analizzare anche i
fattori, che in esso, possono essere considenaiteivi” in particolare, la funzione
dell'insegnante nel fronteggiamento del fenomeno.

A tale scopo e, grazie alla partecipazione volaatdr alcuni docenti, si &€ cercato di
misurare le capacita di autoefficacia percepitesdaolo insegnante.

| risultati raggiunti stati interessanti e utilizzan maniera esplorativa, per verificare
se esiste un legame tra i livelli di autoefficaciel docente e le percentuali di
bullismo registrabili nella stessa classe il caiacente opera.

Per verificare questa ipotesi preliminare il canmgialei docenti € stato suddiviso in
due sotto-gruppi in base alle medie ottenute altalas totale della SAED,
ossia,“Gruppo A”: docenti con alti punteggi medila SAED (Biasi & Domenici,
2013); “Gruppo B”: docenti con bassi punteggi maith SAED, successivamente si
sono identificati gli istituti, le classi e le semae in cui i docenti selezionati insegnano
e si & proceduto, per tali classi, ad analizzarpeleentuali di risposta, distinte in
presenza/assenza del fenomeno del bullismo. |s#mtibrerebbero protendere per
una accettazione dell’'ipotesi di partenza.

Gli esiti incoraggianti, di questa prima esplora®p ci hanno fatto pensare a
possibili prospettive di sviluppo della ricerca.rteado dal presupposto teorico che
strategie formative adeguate producano maggiorgetanza nel docente e quindi lo
rendano piu efficace, non solo nella trasmission@fdrmazioni e conoscenze, ma
anche nella gestione della classe e di tutti corapwenti a rischio (Domenici, 2009).
Si e pensato che formare i docenti secondo un roodil didattica modulare
flessibile, possa permettere loro di sentirsi emgortarsi in modi piu consapevoli e
competenti, e dunque possa innalzare i loro lieklelf-efficacyaiutandoli anche a

gestire possibili fenomeni di bullismo in classe(Reniciet al, 2014)
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Allegato A

Bullismo

Qui di seguito troverai alcune domande che riguaoda prepotenze tra ragazzi.
Le domande riguardano la tua vita a scidEEGLI ULTIMI 2-3 MESI (dall’inizio della
scuola fino ad oggi) Quando rispondi cerca di pensare a tutto quesiogo e non soltanto ad

ora.

Diciamo che un ragazzo/a subisce prepotenze quamddiro ragazzo/a o un gruppo di

ragazzile:
» gli/le dicono cose cattive e spiacevoli o lo/larmteno in giro o lo/la chiamano con

nomi offensivi

* lo/laiignorano o escludono completamente dal loupgo o non lo/la coinvolgono di
proposito

» gli/le danno colpi, calci, spinte o lo/la minacaan

» dicono bugie o mettono in giro storie sul suo cantoviano bigliettini con offese e
parolacce,

* nessuno gli/le rivolge mai la parola e altre cosguésto genere.

Questi fatti possono accadere spesso ed e diffieliehi subisce prepotenze riuscire a
difendersi. Si tratta sempre di prepotenze ancla@dp un ragazzo/a viene preso/a in giro

ripetutamente e con cattiveria. Non si tratta dpotenze quando due ragazzi/e, all'incirca della

stessa forza, litigano tra loro o fanno la Iptta
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3. Quante volte hai subito prepoter¢EGLI ULTIMI 2-3 MESI ?

O Mai
U solo una volta o due
U 2 — 3 volte al mese

] una volta a settimana
] diverse volte a settimana

4. In che modo hai subito prepotendEGLI ULTIMI 2-3 MESI ?

(indica con che frequenza ti & accaduto, facen@ocuoce su uno dei numeri sulla

destra).
Diverse
Solo 1 2-3 1 volta a
Mai | volta o | volte al | settiman voI.te a
settiman
2 mese a
a
a) Sono stato picchiato 1 2 3 4 )
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 attivita 1 2 3 4 5
g) Sono stato preso a calci e pugni 1 2 3 4 )
h) Hanno messo in giro delle voci sul mio confo 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 >
) Mi hanno rubato e danneggiato degli oggetti 1 2 3 4 )
k) Sono stato preso in giro a causa di un mio
handicap 1 2 3 4 5
I) 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

0) Altro (specificare):
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5. Hai mai preso parte ad episodi di prepotenza vatsaagazzi/eNEGLI ULTIMI 2-3

MESI?
d Mai
U solo una volta o due
0 2 - 3 volte al mese
U una volta a settimana
O diverse volte a settimana

6. In che modo hai fatto prepotenx&GLI ULTIMI 2-3 MESI ?
(indica con che frequenza e accaduto, facendo nata 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

3

b) Ho chiamato qualcuno con brutti nomi

¢) Ho preso in giro qualcuno

d) Ho ignorato qualche mio compagno

e) Ho minacciato qualcuno

f)Ho escluso altri dalle attivita

g) Ho preso a calci e pugni qualcuno

h) Ho messo in giro delle voci sul conto di altri.

i) Ho preso in giro qualcuno a causa del colore gbedlke
0 per la sua cultura.

j) Ho rubato e danneggiato degli oggetti

k) Ho preso in giro qualcuno a causa di un suo hapdig

[)Ho preso in giro qualcuno a causa della sua relegio

m) Ho spinto e strattonato qualcuno.

n) Ho chiamato gay o leshica qualcuno.

RPlRrlRPrIRPR|IRP|RP|IRPIRPRIRP|IRPR|R|[R|R|R
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0) Altro (specificare):

Cyberbullismo
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Qui di seguito troverai alcune domande che riguasdana nuova forma di bullismo.
Le domande riguardano la tua vita a scidEeGLI ULTIMI 2-3 MESI (dall’'inizio
della scuola fino ad oggi)Quando rispondi cerca di pensare a tutto questogumee non
soltanto ad ora.
Il cyberbullismo € una nuova forma di bullismo d¢aeuso di:

* Sms (messaggini telefonici)

* Foto o video

» Telefonate

* E-malil

» Chat o messaggistica istantanea (tipo msn)

* Blog

» Siti web

» Giochi di ruolo on-line

» Social Network

Si parla di cyberbullying quando vengono mandas,sioto o informazioni
spiacevoli su altri, oppure quando vengono marathéltri sms, foto o
informazioni spiacevoli che riguardano te.

3. Quante volte hai subito atti di cyberbullistN&GLI ULTIMI 2-3 MESI ?
O mai

solo una volta o due

2-3 volte al mese

una volta a settimana

diverse volte a settimana

O oOoad
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4.In che modo hai subito atti di cyberbullistiN&GLI ULTIMI 2-3 MESI ?
Indica con che frequenza ti € accaduto, facendarowe su una delle possibili risposte
nelle colonne a destra. Ad esempio se ti sonoista#iti sms con minacce 2 0 3 volte
al mese metti una croce nella colonna corrisporedent

Diverse
NEGLI ULTIMI 2 SVES) Mai | voiao | volieal | setiman| alls
QUANTEVOLTETI E’ CAPITATO: ) mese a settiman
a
1.Di ricevere sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5
2. Di ricevere video/foto/immagini di assalti e
; o 1 2 3 4 5
violenze-tramite il telefono cellulare
3.Di ricevere minacce e insulti su internet (siti
web, chat room, blog, messaggistica istantanea 1 2 3 4 5
(MSN), Facebook, Twitter, Myspace...)
4.Di ricevere telefonate mute 1 2 3 4 5
5.Di ricevere e-mail con minacce e insulti 2 3 4 5
6.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni
) T e 1 2 3 4 5
imbarazzanti o intime tramite il telefono cellulare
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,| 1 2 3 4 5
Facebook...)
9.Di aver ricevuto voci non vere sul tuo conto 1 2 3 4 5
tramite telefono
10.Di ricevere video/foto/immagini di situazioni
imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti web 1 2 3 4 5
YouTube, Facebook...)
11.Che qualcuno abbia manipolato materiale 1 2 3 4 5
personale e privato per poi riutilizzarlo
12.Di essere ignorato deliberatamente in gruppi
. . 1 2 3 4 5
online (chat, forum, gruppi su Facebook ....)
13.Che qualcuno si sia impadronito di
informazioni o materiale personale (es. immagini, 1 2 3 4 5
foto...) per poi riutilizzarle
_14.D| aver ricevuto voci non vere sul tuo conto|in 1 5 3 4 5
internet
15.Che qualcuno si sia appropriato e abbia 1 2 3 4 5

utilizzato sotto falsa identita la tua passwoil e
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tuo account (e-mail, Facebook...)

16.Di essere escluso o lasciato fuori da gruppijon
line (chat, forum, gruppi su Facebook ....)

17. Che qualcuno si sia appropriato ed abbia
utilizzato sotto falsa identita la rubrica del tuo 1 2 3 4
cellulare

18. Che qualcuno ti abbia bloccato in chat o su
Facebook per escluderti dal gruppo

5. Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismeeealtri ragazzi/&€lEGLI ULTIMI 2-
3 MESI?

O Mai

Solo una volta o due

2-3 volte al mese

1 volta a settimana
Diverse volte a settimana

O o0Oo0oaod
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. In che modo hai fatto atti di cyberbullisf\EGLI ULTIMI 2-3 MESI ?

Indica con che frequenza hai agito in un certo méamitendo una croce su una delle possibili
risposte nelle colonne a destra. Ad esempio seWiato sms con minacce 2 o 3 volte al mese
metti una croce nella colonna corrispondente.

NEGLIULTIMI 2-3MESI, QUANTEVOLTE Mai | Solo | 2-3 1 volta a | Diverse

TIE' CAPITATODI: 1 volte | settimang yolte alla
volta | al settimana
02 mese

1.Inviare sms con minacce e insulti 1 2 3 4 5

2.Inviare video/foto/immagini di assalti e 1 2 3 4 5

violenzetramite il telefono cellulare

3.Inviare minacce e insulti su internet (siti welp,1 2 3 4 5

chat room, blog, messaggistica istantanea
(MSN), Facebook, Twitter, Myspace...)

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 1 2 3 4 5
imbarazzanti o intime tramite il telefono

cellulare.

7.Fare telefonate con minacce e insulti 1 2 3 4 5
8.Inviare video/foto/immagini di assalti e 1 2 3 4 5
violenze su internet (e-mail, siti web, YouTube,

Facebook...)

9. Diffondere voci non vere sul conto di 1 2 3 4 5
qualcuno tramite telefono

10. Inviare video/foto/immagini di situazioni 1 2 3 4 5

imbarazzanti o intime su internet (e-mail, siti
web, YouTube, Facebook...)

11.Manipolare materiale personale e privato pet 2 3 4 5
poi riutilizzarlo

12. Ignorare qualcuno deliberatamente in gruppl 2 3 4 5
online (chat, forum, gruppi su Facebook ....)

13.Appropriarsi di informazioni o materiale 1 2 3 4 5
personale (es. immagini, foto...) per poi

riutilizzarle

14. Diffondere voci non vere sul conto di 1 2 3 4 5
gualcuno in internet

15. Appropriarsi e utilizzare sotto falsa identital 2 3 4 5
la password e I'account di qualcun altro (e-mail,

Facebook...)

16. Escludere o lasciare fuori qualcuno da gruppi 2 3 4 5

on-line (chat, forum, gruppi su Facebook ....)
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17. Appropriarsi e utilizzare sotto falsa identdd 1
rubrica del cellulare di qualcuno.

18. Bloccare qualcuno in chat o su Facebook pér
escluderlo dal gruppo
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Allegato B

Ministero Pubblica Istruzione

Linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazale per la prevenzione e la

lotta al bullismo

Ogagetto: linee di indirizzo generali ed azioni a V\iello nazionale per la

prevenzione e la lotta al bullismo.

Premessa: espressioni del fenomeno dentro e
fuori la scuola

| fatti di bullismo e di violenza che hanno intesa® anche le nostre scuole,
talvolta eccessivamente enfatizzati dai media, igardno un quadro
preoccupante, che pone la necessita di fornire iatiuzioni scolastiche
ulteriori risorse e strumenti che consentano l@meento di azioni volte a
favorire la piena e concreta realizzazione dellfia poste a fondamento
dell’autonomia scolastica, quali la valorizzaziatedla persona, la crescita e
lo sviluppo educativo, cognitivo e sociale del silng discente mediante
percorsi di apprendimento individualizzati e int8roessi con la realta sociale
del territorio, la cooperazione, la promozione aeliltura della legalita e del
benessere di bambini e adolescenti.

L’autonomia delle istituzioni scolastiche, costimmlmente garantita, €
orientata infatti a favorire, come € noto, la regdizione di interventi educativi
e formativi adeguati ai diversi contesti, alla dowa delle famiglie e alle
caratteristiche specifiche dei soggetti coinvoltifiae di garantire loro il
successo formativo.

La scuola, essendo il terminale su cui converg@msioni e dinamiche che
hanno origine complessa nel nostro sistema soacialepmpreso il fenomeno
del bullismo, rappresenta una risorsa fondamentaéiuzione preposta a
mantenere un contatto non episodico ed eticaméntiusato con i giovani.
Per tali ragioni si deve avere consapevolezza eherévenzione ed il

contrasto al bullismo sono azioni “di sistema” @@ndurre nellambito del
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quadro complessivo di interventi e di attivita getie nel cui ambito assume
un ruolo fondamentale la proposta educativa dellala verso i giovani.

Uno strumento insostituibile e centrale per affame questi fenomeni € lo
studio delle materie curricolari che fornisce agludenti le capacita per
una decodifica approfondita della realta unitameaila proposta di attivita
strutturate e coerenti con il percorso di formaeiorl valore educativo
dell'esperienza scolastica, infatti, comprende gesu la sola acquisizione di
conoscenze e competenze, e risiede proprio nett@iemione lenta e profonda
della conoscenza che acquista significato saliventa
contemporaneamente

opportunita per l'assunzione di comportamenti coesali e responsabili,
dando luogo a quel processo, progressivo e "failcals assimilazione critica
del reale.

Cio premesso, appare evidente che per prevenionteastare efficacemente
fenomeni di bullismo, di violenza fisica o psicoicg che vedono protagonisti
una parte dei bambini e degli adolescenti, si desenere e valorizzare |l
ruolo degli insegnanti, dei dirigenti scolasticide tutto il personale tecnico
ed ausiliario che, quotidianamente e senza “faréiziay svolgono
un’azione meritoria ed impegnativa per la realiz@ae della funzione
educativa che ciascuna istituzione scolastica am@n € chiamata ad
assolvere nel tessuto sociale in coerenza ai pried ai valori comuni della
Costituzione italiana.

Il Ministero, pertanto, vuole mettere a disposigomlelle autonomie
scolastiche un insieme di opportunita, risorse@rsenti ulteriori di supporto
per lo svolgimento del loro compito, in un rappodiocollaborazione con le
altre istituzioni territoriali e agenzie educativie un’ottica di sviluppo di
azioni interistituzionali e di sinergia che conwvamg dentro la scuola.

Il problema del bullismo si configura come un fermmo estremamente
complesso, non riducibile alla sola condotta sthgoli (bambini, ragazzi
preadolescenti e adolescenti; maschi e femmine) mgaardante il gruppo
dei pari nel suo insieme. Tra i coetanei, infattifenomeno spesso si
diffonde grazie a dinamiche di gruppo, soprattuito presenza di
atteggiamenti di tacita accettazione delle prem#em di rinuncia a
contrastare attivamente le sopraffazioni ai dammipili deboli. E’ importante
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definire il bullismo poiché troppo spesso vienefasn o omologato ad altre
tipologie di comportamenti, dai quali va distin,che configurano dei veri
e propri reati (ad esempio discriminazione, midragralita, vandalismo,
furti, etc..).

Il termine italiano bullismo” € la traduzione letterale dbtillying’, parola
inglese comunemente usata nella letteratura irgemale per caratterizzare
il fenomeno delle prepotenze tra pari in contestgrdppo. Il bullismo si
configura come un fenomeno dinamico, multidimenalere relazionale che
riguarda non solo l'interazione del prevaricatoom ¢a vittima, che assume
atteggiamenti di rassegnazione, ma tutti gli agmemti allo stesso gruppo
con ruoli diversi.

Il comportamento del bullo € un tipo di azione combtiva e persistente che
mira deliberatamente a far del male o danneggiascgno. La modalita
diretta si manifesta in prepotenze fisiche e/o akriia forma indiretta di
prevaricazione riguarda una serie di dicerie suht@odella vittima,
I'esclusione dal gruppo dei pari, l'isolamento,ddfusione di calunnie e di
pettegolezzi e altre modalita definite di “cybetimlg” inteso quest’ultimo
come particolare tipo di aggressivita intenaie agita attraverso forme
elettroniche. Questa nuova forma di prevaricaziche,non consente a chi la
subisce di sfuggire o nascondersi e coinvolge umema sempre piu ampio di
vittime, & in costante aumento e non ha ancaracantesto definito. Cio
che appare rilevante e che oggi non e pflicente educare a
decodificare I'immagine perché i nuovi mezzanno dato la possibilita

a chiungue non solo di registrare immagini ma antfgvulgarle.

Prima di passare alla individuazione delle lineeadione e di supporto
che si intende offrire alle scuole, si ritiene ogpoo richiamare 'attenzione
delle SS.LL. sulla materia delle sanzioni discigfinnei confronti degli
studenti, al fine di evidenziare le finalita dellalativa regolamentazione

normativa e fornire alcuni chiarimenti interpregati

Finalita educative e indicazioni interpretative imateria di sanzioni
disciplinari.

L'entrata in vigore dello Statuto delle Studentessedegli Studenti, il
D.P.R. 24 giugno
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1998, n. 249, ha consentito di superare un modellwionatorio di natura
esclusivamente repressiva — punitiva, quale eranetdb dal previgente
Regio Decreto n. 653 del 1925, introducendo un ausistema ispirato al
principio educativo in base al quale il provvedintedisciplinare verso il
discente deve prevedere anche comportamenti ditigatura “riparatoria —
risarcitoria”. In altre parole si afferma il priped innovativo per cui la
sanzione irrogata, anziché orientarsi ad “espéllerestudente dalla scuola,
deve tendere sempre verso una responsabilizzazidek discente
all'interno della comunita di cui e parte. In bameprincipi sanciti dallo
Statuto, e tradotti nella realta scolastica autcmdial regolamento di istituto,
si deve puntare a condurre colui che ha violateopp doveri non solo ad
assumere consapevolezza del disvalore sociale pi@l@ia condottaontra
legem ma anche a porre in essere dei comportamenti &dltiparare” il
danno arrecato.

Lo strumento disciplinare si colloca, dunque, iro wspazio intermedio fra
'essenziale momento di formazione/prevenzione eellgudel ricorso
all'autorita giudiziaria, per fatti di tale gravitda non poter essere risolti con
strumenti di natura educativa. In ambito scolastiaufatti, la misura
disciplinare, oltre ad un valore sanzionatorio,phiana di tutto una funzione
educativa. Per assolvere a tale funzione — sopti@itu relazione a fenomeni
di bullismo, spesso connotati dal timore delleimé nel denunciare i soprusi
subiti e dalla difficolta di acquisire informaziopirecise ed attendibili in
ordine all'effettivo svolgimento dei fatti — le predure disciplinari relative
devono essere contrassegnate da una specificziatteralla certezza ed alla
tempestivita degli interventi.

I DPR 249/98 (Statuto delle studentesse e degtiesiti) prevede all’'art. 4
che le scuole adottino un proprio regolamento dis@re. Si richiama
I'attenzione dei dirigenti e dei consigli di istitucompetenti sull’esigenza
che tali regolamenti affrontino le questioni corseeson il bullismo con
specifica attenzione e severita, prevedendo, dé&atan procedure snelle ed
efficaci e, dall’altro, una variegata gamma di méssanzionatorie nel rispetto
del principio di proporzionalita tra sanzione irabge ed infrazione
disciplinare commessa.

Come e stato chiarito, il bullismo e un fenomentre@samente variegato e
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complesso, che, in alcuni casi, puo tradursn episodi di
sopraffazione o di violenza, talvolta pasteamente gravi, rispetto ai
guali la scuola, quale istituzione pubblica fondatake preposta alla
realizzazione delle finalita educative, deve potggondere ponendo in essere
un complesso di azioni culturali — educative chenmgmendano anche
l'irrogazione di una “sanzione giusta”, e cioé eguagionevole e
proporzionata alla gravita dell’infrazione discigre commessa.

Del resto, anche per i giovani, costituisce principio educativo
fondamentale la circostanza che la violazioneededfole, poste a garanzia
delle liberta di tutti, dia luogo alle conseguersamzionatorie previste dalla
legge. La comunitd scolastica, infatti, contribeisallo sviluppo della
personalita dei giovani anche attraverso l'educez@lla legalita, intesa non
solo come rispetto delle regole di convivenza deatara ma anche dei
doveri che ineriscono al ruolo e alla funzione atiascun soggetto e
chiamato a svolgere

all'interno della comunita stessa. Ne conseguegthstudenti sono tenuti ad
osservare i doveri sanciti dallo Statuto degli stide delle studentesse, in
particolare quelli contemplati negli articoli 3 edél D.P.R. 24 giugno 1998,
n. 249, allo stesso modo in cui tutto il personatmlastico & tenuto
allosservanza dei doveri attinenti alla deontadogirofessionale enucleati
dalla legge e dai Contratti collettivi nazionalilavoro.

In considerazione della particolare gravita che peannotare taluni
comportamenti riconducibili al bullismo, corrdéobbligo di fornire
chiarimenti interpretativi che consentano di sape l'attuale stato di
incertezza applicativa con riferimento all'indivazione di quale sia il limite
massimo nel disporre l'allontanamento del disced&#la scuola e, in
particolare, se sia possibile prevedere un all@rtento del giovane per un
periodo superiore a quindici giorni.

Ai sensi dell’art. 4 comma 7 D.P.R. n. 249/1998rdgola generale & ché
temporaneo allontanamento dello studente dalla cotauscolastica puod
essere disposto solo in caso di gravi o reiteratieazioni disciplinari, per
periodi non superiori a quindici giorhi

Cio non di meno, come €& stato chiarito anche dajlarisprudenza

amministrativa, il divieto di disporre un allontamento superiore a quindici
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giorni, posto dal comma 7, puo essere derogatodquenorrano due ipotesi
eccezionali e tassative di particolare gravita igtevdal successivo comma 9:

1 — quando siano stati
commessi reati,

2 — quando vi sia pericolo per I'incolumita
delle persone.

In queste due situazioni della massima gravita,ictpdicano I'attivazione di
procedimenti penali e/o mettano in pericolo l'inawoita delle persone, lo
Statuto, derogando alla regola generale, riconaspessibilita di ricorrere ad
un “rimedio estremo”, con la conseguenza che latdudell’allontanamento
non € piu sottoposta al limite dei quindici giorma, come dispone
espressamente il comma ® tommisurata alla gravita del reato ovvero al
permanere della situazione di perictlo

Cio posto, va precisato che per quanto riguarda ¢lit altri principi di
cui allart. 4 (finalita educativa del provvedimendisciplinare, natura
personale della responsabilita disciplinare, ppitcidi separazione della
condotta dalla valutazione del profitto, principio riparazione del danno,
facolta per lo studente di esporre le proprie naigi@onvertibilita delle
sanzioni in attivita a favore della comunita sctitas obbligo di
mantenere, per

quanto possibile, un rapporto della scuola contlmlente e con i genitori
anche durante periodi di allontanamento dalla cotawal fine di favorire il
rientro, I'attribuzione in capo ad un organo colég del potere di decidere
I'allontanamento dalla scuola, facolta per lo shidedi iscriversi, anche in
corso d’anno, ad altra scuola nei casi di cui ahma 10), questi ultimi sono
da intendersi tutti come inderogabili e, pertantmpovano integrale
applicazione anche nei casi piu gravi previstiaahma 9.

Si ravvisa, infine, I'opportunita di informare ckeno allo studio norme per la
semplificazione delle procedure previste per |gapione delle sanzioni
disciplinari verso gli studenti ed un repertoriodviso di sanzioni che non si
limitino ad allontanare i giovani dalla scuola,ccistanza sempre pericolosa
per la crescita e lo sviluppo della persona, maali@aogo anche a percorsi
educativi di recupero.

179



Azioni a liivello nazionale

Ai Dirigenti scolastici, ai docenti, al personal@ A e ai genitori & affidata la
responsabilita di trovare spazi per affrontareeiina del bullismo e della
violenza attraverso un’efficace collaborazione 'aelbne educativa volta a
sviluppare negli studenti valori e comportamentsipai e coerenti con le
finalitd educative dell'istituzione scolastica.

Gli studenti, a loro volta, saranno coinvolti in deoattivo, in rapporto all’eta,
nelle scelte delle iniziative scolastiche ritenuf@u funzionali al
conseguimento di obiettivi coerenti con la promoeialella solidarieta, della
cooperazione, del rispetto e dell'aiuto reciprooambito sia scolastico che
extrascolastico, favorendo la condivisione dellgote e delle sanzioni. Il
Piano dell'Offerta Formativa, documento fondamentalelle istituzioni
scolastiche autonome (D.P.R. n. 275/99), rapptasano strumento di
portata decisiva, attraverso il quale l'istituzioseolastica puo elaborare e
declinare le linee culturali, pedagogiche, orgaaixz e operative coerenti
con tali valori traducendo nell’azione didattica saperi della scuola in
saperi di cittadinanza e non perdendo mai di vistéinalita sia culturali
sia educativo-comportamentali fondamentali per ibnsolidarsi di
comportamenti prosociali.

Spetta alla singola scuola ricercare la strategiac&iva piu idonea ed
efficace nellazione promozionale di educaziorsla cittadinanza e,
contestualmente, di prevenzione e di

contrasto ai fenomeni di bullismo e di violenza gussono verificarsi nella
scuola stessa o nellambiente in cui essa opera.

A tal fine saranno inoltre tenuti presenti lo Statwelle Studentesse e
degli Studenti (D.P.R. 249/98), il regolamento sull’apertura
pomeridiana delle scuole (567/96 e successnalifiche), la Direttiva
ministeriale sulla cultura costituzionale .ND n°58/96), la Direttiva
sulla partecipazione studentesca (D.M. n1455/G6), FLinee di indirizzo
sulla cittadinanza democratica e legalita” (D.M5843/A3 del 2006).

A supporto di quanto verra realizzato in tal seadivello territoriale o della
singola scuola saranno avviate azioni concreteogrammi di sostegno alla

qualita dell’insegnamento e di promozione de#alute, di prevenzione
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del disagio giovanile e di contrasto allalemza, al bullismo e

all'illegalita.

Particolarmente importante sara la collaborazionequesto Ministero e il
Ministero dell’Interno, al fine di affrontare il f®meno del bullismo sia da un
punto di vista preventivo che investigativo, e dd®ervizio di Polizia Postale
e delle Comunicazioni che

e istituzionalmente impegnato nel costante morgggia della rete internet
per raccogliere elementi utili alla prevenzione epressione dei reati in
genere, ivi comprese le varie forme di bullismo ®lenza giovanile.

Verranno inoltre studiati e messi in opera deiesst di sicurezza per
proteggere le reti delle scuole dall’utilizzo iliggno dei terminali (compresi

reati di violazione del diritto alla privacy e lesdella dignita personale).

1) Campagna di comunicazione
diversificata

Verra realizzata una campagna di comunicazionei iefamazione rivolta

agli studenti, ai dirigenti scolastici, ai docensl| personale Ata e alle
famiglie che preveda azioni mirate per ogni ordengrado di scuola nel
rispetto delle caratteristiche che differenzianopdrcorso evolutivo degli
studenti.

Tale azione e finalizzata a una piu forte sengibélzione nei confronti del
fenomeno e a trasmettere messaggi di esplicita arettazione delle
prepotenze tra studenti. Al fine di responsabiliezd gruppo dei pari si

coinvolgeranno gli stessi studenti nella realizaaei di tale campagna allo
scopo di coinvolgerli nella soluzione di un probéenche li riguarda

direttamente.

1.1) Per la scuola dell'infanzia e la
scuola primaria:

Nei confronti dei bambini della scuola dell'infanze della scuola primaria si
pone la necessitd di valorizzare la comunicazioneerpersonale, di

costruire contesti di ascolto non giudicanti e motn&edicati” di dialogo
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che in questa fase evolutiva possono essere ititedgaalcune azioni e
suggerimenti operativi di cui I'’Amministrazione, oollaborazione con dli
osservatori regionali di cui al paragrafo seguesieimpegna a curare la
realizzazione o le necessarie attivita di servegupporto nei confronti delle
istituzioni scolastiche: valorizzazione ed ampliatoe delle finestre gia
presenti in alcuni programmi Rai finalizzate al onoscimento, alla
verbalizzazione ed espressione di sentimenti anuobgativi; poster da
affiggere all'interno delle scuole, che contengamomagini-messaggio
particolarmente adatte e facilmente decodificadgli piu piccoli o realizzati
da loro stessi; sensibilizzazione e possibile boltazione con I'editoria

rivolta ai bambini.

1.2) Per la scuola secondaria di primo e
secondo grado:

Verranno promosse campagne informative e di foromeziin servizio e
aggiornamento a livello nazionale, regionale e I|mcdavorendo il
protagonismo delle singole istituzioni scolastiche.

Specifiche iniziative saranno inoltre realizzater gtudenti e genitori in
collaborazione con le loro rappresentanze.

Le suddette attivitd vedranno la partecipazionévattlelle associazioni
professionali dei docenti e dei dirigenti scoldstie delle associazioni
maggiormente rappresentative degli studenti e deitgri in collaborazione
con le consulte provinciali degli studenti.

Di seguito, sono individuate ulteriori azioni ch&rhministrazione, in
collaborazione con gli osservatori regionali di aliparagrafo seguente, si
impegna a promuovere e sostenere: realizzazionen gortale internet, in
collaborazione con scuole, studenti e consulte;smés onda di spot
televisivi e radiofonici scelti tra quell elaborati dalle scuole;
coinvolgimento dei portali WEB maggiormente fregiandai giovani nella

campagna di

comunicazione; coinvolgimento di testimonial contib bullismo e
promozione di apposite iniziative nel palinsesteuisivo.

In tutte le attivita, che vedranno il coinvolgimentlelle comunita locali,
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nonché del terzo settore e in particolare dei grappascolastici, dei centri di
aggregazione giovanile, delle associazioni e deipgr sportivi, delle
associazioni dei genitori e dei centri religiosicelturali che i ragazzi
frequentano abitualmente, rimane strategico il oum@ntrale delle istituzioni

scolastiche.

2) Costituzione di osservatori regionali permanenti
sul bullismo

Presso ciascun Ufficio scolastico regionale sortuis degli osservatori
regionali permanenti sul fenomeno del bullismo rapte appositi fondi
assegnati dal Ministero della Pubblica Istruzione.

Ogni osservatorio sara un centro polifunzionaleseavizio delle istituzioni
scolastiche che operano, anche in rete, sul teaito

Lavorera in stretta connessione con 'amministnaioentrale e periferica, in
collaborazione con le diverse agenzie educative teefitorio per la
realizzazione di attivita, ricercando e valorizzamwtto il patrimonio di buone
pratiche materiali e competenze che in questi anni si sovituppati
localmente grazie allimpegno delle scuole e deteuzioni locali (Regioni,
Universita, Asl, Comuni, Province, ...) e associakion

Tra le priorita degli osservatori vi sara il coifgimento dei soggetti gia
attivi su questi temi, nonché la raccolta e la xiaiazione delle ricerche,
delle esperienze e dei materiali didattici piu gigativi e I'individuazione e

la segnalazione di specifiche competenze.

Gli osservatori garantiranno sia una rilevazionenemonitoraggio costante
del fenomeno sia il supporto alle attivita promosdalle istituzioni
scolastiche singolarmente e/o in collaborazionealtre strutture operanti nel
territorio. Garantiranno, inoltre, il collegamenton le diverse istituzioni che
a livello nazionale si occupano di educazione laljlita.

Il portale internet (www.smontailbullo.it) sara“ibogo” di raccordo di tutti i
soggetti coinvolti.
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All'interno di ogni osservatorio si prevedera unclao di monitoraggio e di

verifica degli interventi messi in atto.

Le strategie operative che saranno adottate dagkreatori si moduleranno
su quattro livelli: a) prevenzione e lotta al k&ntio, attuate attraverso I'attivo
coinvolgimento di tutte le componenti delle rea#@olastiche e attraverso
programmi di intervento rispondenti in particolaadle esigenze degli
specifici contesti territoriali, b) promozione dengorsi di educazione alla
legalita attraverso attivita curricolari ed extra@olari, ¢) monitoraggio
costante del fenomeno bullismo, d) monitoraggio egifica in itinere e
conclusiva delle attivita svolte dai vari soggettiinvolti, anche attraverso
la raccolta di valutazioni sulle attivita svoltepeoposte sulla prosecuzione

delle stesse, provenienti dalle scuole.

Gli Osservatori cureranno e favoriranno la promoeied il monitoraggio
di percorsi di informazione e aggiornamento destelie diverse componenti
della comunita scolastica. Nella annuale direttulla formazione E.F. 2007
si proporra come prioritaria, all'interno della ¢t@itazione sindacale,
I'attivitd di formazione in servizio di tutto il psonale della scuola per il

contrasto al bullismo.

3) Attivazione di un numero
verde nazionale

Presso la sede del Ministero della Pubblica Istmezié istituito il numero
verde nazionale

800 66 96 96, attivo dal lunedi al venerdi dalleall® 13 e dalle 14 alle 19, a
cui poter segnalare casi, chiedere informazioniegdn sul fenomeno e su
come comportarsi in situazioni “critiche”, nonclgerere sostegno.
Le domande piu frequenti giunte al numero verdearsa disponibili sul
portale internet con le risposte complete. Vermut® traccia, in modalita
assolutamente anonima, delle problematiche denentééefonicamente, in
modo da creare un database aggiornato come uéesinrmento di raccolta
dati e di riflessione.
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4) Mezzi di comunicazione e reti
informatiche

Vengono di seguito descritti gli interventi e leiziative principali che

verranno realizzati a livello nazionale nel setie#la comunicazione.

Verranno elaborati e promossi, dintesa con le €oxdell’'Ordine, le
Associazioni a tutela dell’infanzia e gli organingpetenti, specifici protocolli
di comportamento per favorire nei ragazzi, assfdequentatori della rete,
comportamenti di salvaguardia e contrasto, segdalaila polizia postale
tutti i video e le foto illegali e lesivi dei soggjecoinvolti.

D’intesa con il Ministero delle Comunicazioni siopruoveranno iniziative
rivolte agli studenti dei diversi ordini di scuok mirate a favorire la
comprensione delle caratteristiche formali e ditenoato dei media e delle
nuove tecnologie e a incrementare le abilita perutilizzo critico di tali
strumenti di comunicazione di massa e di intrabemito.

Particolare attenzione verra posta, inoltre, ssijienza di far acquisire ai
giovani il significato e il rispetto del diritto lal privacy propria e altrui,
tutelata anche all'interno dell’ordinamento scatase dei diritti e doveri che
ne conseguono anche in sede di responsabilite& @vijenale al compimento

del quattordicesimo anno d’eta.

Nei fenomeni di bullismo e, in generale, di violangiovanile ha assunto
particolare rilievo l'utilizzo di videogame da pardi minori. Tuttavia il

videogioco, nonostante alcune realizzazioni inetintrasto con i principi
dell’educazione alla legalita, pud0 essere vistohancome opportunita
educativa, strumento di socializzazione e non diramalienazione o
diseducazione: si tratta di una forma di intratteemito che puo essere
finalizzata sia ad educare che a divertire e che gaggiungere notevoli

forme di espressione artistica e culturale. Poiché@eogiochi fanno parte
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dell'esperienza quotidiana della stragrande maggma degli studenti, le
scuole dell'autonomia potranno invitare i giovand approfondirne le

caratteristiche dalle diverse angolature possibdn le ‘lenti’ disciplinari a

disposizione nel curricolo o stabilendo rapporti dcollaborazione con le
universita disponibili anche al fine di realizzarescuola dei videogame, in
modo da abituare i giovani

a “smontare” i prodotti, a coglierne le connessiani ad individuare

criticamente le scelte che vi sono sottese.

Il Ministero inoltre, di intesa con I'A.E.S.V.l. @sociazione Editori Software
Videoludico Italiana), promuovera una campagnaaenicazione volta a
sensibilizzare i genitori nella scelta dei videatio ponendo particolare
attenzione, prima dell'acquisto, alla classificaido PEGI Pan European

Game Informatiojy il codice di autoregolamentazione adottatssala

europea dalle stesse ditte produttrici di videogame

Con riferimento alla problematica dell’'utilizzo mhternet da parte dei minori
verranno promosse, in collaborazione con il Ministdelle Comunicazioni
e la partecipazione di diverse istituzioni e deggissi operatori di Internet,
iniziative informative relativamente alla diffusiene alla conoscenza del
Codice di autoregolamentazione “Internet e minori”.

Il Ministero della Pubblica Istruzione, infine, ativera, in collaborazione con
il Ministero delle Comunicazioni e il comitato “Te@ minori”, per istituire
un tavolo con le principali emittenti televisive diffusione nazionale e
regionale, nonché con le principali case di produogi cinematografiche e
televisive, per elaborare una strategia di andk#lia programmazione attuale
e per interrogarsi sulle possibili iniziative daraprendere per contenere |l
fenomeno della violenza in TV ed offrire occasiodi riflessione e
discussione anche utilizzando materiale cinematiograe televisivo gia

esistente o da realizzare.

Le SS.LL. sono pregate di dare massima sldhe alla presente ai
dirigenti delle istituzioni scolastiche che risoe nei territori di competenza.

Giuseppe Foroni

186



BIBLIOGRAFIA

Ahmad, Y. , & Smith, P.K. (1990). Behavioural measu bullying in schools.
Newsletter of the Association for Child Psychol&gysychiatry, 12, 26-27

Aleandri, G. (2008)Giovani senza paura. Analisi socio-pedagogicadebfeeno
bullismo.Roma: Armando Armando

Ananiadou, K., & Smith, P. K. (2003). Legal requments and nationally circulated
materials against school bullying in European coestCriminal Justice2, 471-
491.

Antonietti, A. (1998).Psicologia dell’apprendimento. Processi, strategiambienti
cognitivi. Brescia: Editrice la Scuola.

Anzieu, D. (1986)Il gruppo e l'inconscioRoma: Borla.

Aoyama, |., & Talbert, L. T. (2009A cross-cultural study on cyber-bullying among
high school students in the Unites States and Japaper presented at the
meeting of the American Educational Research Assioti (AERA), San Diego,
CA.

American Psychiatric Association. (200DSM-IV-TR. Manuale diagnostico e
statistico dei disturbi mentali - Text Revisidilano: Masson.

Aricak, T., Siyahaan, S., Uzunhasanoglu, A., Sgob&, S., Ciplak, S., & Yilmaz,
N. (2008). Cyberbullying among Turkish adolescer@yberpsychology and
behavior 11, 253-261.

Arora C. M. J. (1996). Defining bullyingchool Psychology Internationd7, 317-
329.

Asher, S. R., & Coie, J. (1990Reer rejection in childhoadNew York: Press
Syndicate of University of Cambridge.

Avalle, U. (2013). Fenomenologia del bullisnha ricerca 4, 84-87.

Baldaro Verde, J. (1989). Insuccesso scolasticdd.IW. Battacchi (Ed.)Trattato
enciclopedico di psicologia dell’'eta evolutivdadova: Piccin, 1 (2).

Baldascini, L. (1996)Vita da adolescenti. Gli universi relazionali, Ippartenenze,
le trasformazioniMilano: Franco Angeli.

Baldry, A. C. (2001). Bullismo a scuola e comporégutn devianti negli adolescenti:
possibili fattori di rischioRassegna Italiana di Criminologid 2, 375-396.

Baldry, A. C., & Farrington, D. P. (1999). Types lmillying among Italian school
children.Journal of adolescenc@2, 423-426.

187



Ballanti, G. (1975)ll comportamento dell'insegnantRoma: Armando.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifyitheory of behavioral change.
Psychological Reviewd4, 191-215.

Bandura, A. (1981). Self-referent thought: A depet@ntal analysis of self-efficacy.
In J.H. Flavell & L. Ross (Eds.jocial and cognitive development: Frontiers and
possible futurescCambridge: Cambridge University Press.

Bandura, A. (1982). Self-efficacy mechanism in haomagency. American
Psychologist37, 122-147.

Bandura, A. (1986)Social foundations of thought and action: A soaagnitive
theory.Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Bandura, A., & Cervone, D. (1986). Differential eggment of self-reactive
influences in cognitive motivatiodrganizational Behavior and Human Decision
Processes38, 92-113.

Bandura, A. (1989). Human agency in social cogeititheory. American
Psychologist44, 1175-1184.

Bandura, A. (1990). Reflections on nonability deterants of competence. In R.J.
Sternberg & J.R. Kolligian (Eds.JJompetence considerebtlew Haven: Yale
University Press.

Bandura, A. (1991). Human agency: the rhetoric dhd reality. American
Psychologist46, 157-162

Bandura, A. (1992). Exercise of personal agencyoutin the self-efficacy
mechanisms. In R. Schwarzer (EdS8lf-efficacy: Thought control of acti¢pp.
3-38)Washington, DC: Hemisphere.

Bandura, A. (1994). Self-efficacy. In V. S. Ramaathan (Eds.)Encyclopedia of human
behavior 4, 71-80. New York: Academic Press.

Bandura, A. (1995)Self-Efficacy in Changing Societiddew York: Cambridge University
Press (trad. itll senso di autoefficacia. Aspettative su di s&zeree Trento:Erickson,
2000).

Bandura, A. (1997)Self-efficacy. The Exercise of Contrdlew York: W. H.
Freeman & Company (trad. it.Autoefficacia. Teoria e applicazionMilano:
Fabbri Publishing S.r.L.).

Bandura, A. (2000). Exercise of human agency thmoeajlective efficacyCurrent
Direction in Psychological Scienc®, 75-78.

Bandura, A., & Cervone, D. (1986). Differential eggment of self-reactive

188



influences in cognitive motivatiotdrganizational Behavior and Human Decision
Processes38, 92-113.

Bandura, A., & Jourden, F.J.(1991). Self-regulatarechanisms governing the
impact of social comparison on complex decisionimgklournal of Personality
and Social Psychologgp0 (6), 941-951.

Bandura, A., & Schunk, D. H. (1981). Cultivatingnepetence, self-efficacy, and
intrinsic interest through proximal self-motivatiodournal of Personality and
Social Psychology41, 586-598.

Bargh, J. A., & McKenna, K.Y. A. (2004). The intetnand social life Annual
review of psychologyp5, 573-590.

Batini, F. (2014).Identita sessuale: un’assenza ingiustificata. Riaerstrumenti e
informazioni per la prevenzione del bullismo om@foba scuola Torino:
Loescher.

Benzecri, J. P. (1982).'analyse des données / lecons sur I'analyse fetioret la
reconnaissance des formes et trava@aris: Dunod.

Belacchi, C. (2008). 1 ruoli dei partecipanti nalllismo: una nuova proposta.
Giornale Italiano di Psicologia, 4, 885-912.

Beran, T., & Li, Q. (2004). Is cyber-harassmenigmificant problem? A report on
children’s experiences. Calgary: University of Gailg

Beran, T., & Li, Q. (2005). Cyber-harassment. A nesthod for an old behavior.
Journal of Educational Computing Research, 32,265-

Berdondini, L., & Dondi, M. (1999)How bullies, victims and bystanders react
during a session of group work®Paper presented at the IXth European
conference on developmental psychology, 1-5 Setten@petses, Grecia.

Berger, K. S. (2006). Update on bullying at scho@cience forgotten?.
Developmental Rewie27, 90-126.

Berlyne, D.E. (1971)Conflitto, attivazione e creativitMilano: Angeli.

Berman, P., McLaughlin, M., Bass, G., Pauly, E.Z&Iman, G. (1977)Federal
programs supporting educational chandeactors affecting implementation and
continuation Santa Monica: The RandCorporation, (2)

Bernardo, L. (2009). Il bullismo femminile. Percorsi nel disagio adolesziale
Firenze:Cult editore.

Besag, V. (1989)Bullies and victims in schooMilton Keynes: Open University
Press.

189



Biasi, V., & Domenici, G. (2013)Scala sull’Auto-Efficacia dei Docenti (S.A.E.D.).
Traduzione della Teacher Efficacy Scale di Tschafivieran & Woolfolk Hoy
(2001) Roma: Laboratorio di Didattica e Valutazione d#tiversita Roma Tre.

Biasi, V. & Bonaiuto, P. (2014). Teacher's Motieatl Profile. Self-Report Scale
(Profilo motivazionale del Docente. Scala Self-Ré&pit. in V. Biasi, N. Patrizi
& G. Domenici, “Teacher Motivations, Flow Experiencand Aesthetic
Appreciationin Teaching”. In A. Kozbely. Proceedingf the Twenty-third
Biennal Congress of the IAEA. New York: IAEA, 20(#p. 433-437).

Biasi, V., Domenici, G., Capobianco, R., & PatiN (2014a). Teacher Self-
Efficacy Scale (Scala sull’Auto-Efficacia del Dote — SAED): adattamento e
validazione in lItalia. Educational, Cultural andy&wlogical Studies, 10, 485-
5009.

Biasi, V., Ciraci, A. M., Domenici, G., &Patrizi,.N2014b). Teacher’'s Self-Efficacy
and Self-Perception of Teaching Professional Coemuets . World Academy of
Science, Engineering and Technology,3, 1762-1768.

Biasi, V., Patrizii N., & Domenici, G. (2014).“Telaer Motivations, Flow
Experience and Aesthetic Appreciationin Teachimg”A. Kozbely. Proceedings
of the Twenty-third Biennal Congress of the IAEAeW York: IAEA. (pp. 433-
437).

Biorkqvist, K. (1994). Sex Differences in Physicdkrbal and Indirect Aggression:
A Review of Recent Research. Sex Rokesournal of Researclt80, 177-188.

Biorkqvist, K., Lagerspertz, K. M. J., & KaukaineA. (1992). Do girls manipulate
and boys fight? Developmental trends in regarditect and indirect aggression.
Aggressive Behavipd8, 117-127.

Bjorkqvist, K. (1994). Differenze sessuali nell'aggsione indirettaEta evolutiva
49, 73-78.

Bjorkqgvist, K., Ekman, K., & Lagerspetz, K. (1988ullies and victims: Their ego
picture, ideal ego picture and normative ego pet@candinavian journal of
psychology23, 307-313.

Biran, M., & Wilson, G.T. (1981). Treatment of phollisorders using cognitive and
exposure methods: A self-efficacy analyslsurnal of Couseling and Clinical
Psychology49, 886-899.

Borg, M. G., (1998). The emotional reactions ofamhbullies and their victims.
Educational Psychology 8, 433-444.

190



Borgogni, L. (2001).Efficacia organizzativa. Il contributo della teoriaociale
cognitiva alla conoscenza delle organizzazidfiiano: Guerini e Associati.

Boulton, M. K., & Underwood, K. (1992). Bully/viecti problems among middle
school childrenBritish journal of educational psycholog§2, 63-87.

Boulton, M. K., & Smith, P.K. (1994). Bully/victirproblems among middle school
children: Stability, self-perceived competence, rpgeerceptions and peer
acceptanceBritish Journal of Developmental Psycholody, 315-329.

Bowlby, J. (1989)Una base sicuraMilano: Raffaello Cortina.

Brighi, A. (2009). Bullying and cyberbullying: a eparison of different Countries.
Paper presented at theernational Conference of Daphne Il ProjeBologna, 6
Febbraio.

Buccoliero, E., (2010). Un intervento di prevenzor contrasto al bullismo:
I'esperienza di Ferrardinori e Giustizia 4.

Burgio, G. (2012). Adolescenza e violenza. Il lsbo omofobico come formazione
alla maschilita. Milano: Mimesis.

Calvete, E., lzaskun, O., Estevez, A., Villardon,, & Padilla, P. (2010).
Cyberbullying in adolescents: modalities and aggyes profile. Computers in
human behavior, 26, 1128-1135.

Camodeca, M., & Goossens, F. A. (2005). Aggressonial cognitions, anger and
sadness in bullies and victims. Journal of Childydhology and Psychiatry, 46,
186-197.

Campbell, M.A. (2005). Cyber bullying: an old prebi in a new guise?. Australian
Journal of Guidance and Counseling, 15, 68-76.

Caprara, G. V., Laeng, M., & Pastorelli, C. (199hdicatori e meccanismi del
rischio psicosociale. In M. D'Alessio (a cura dBsicologia dell'eta scolare
Roma: NIS.

Caprara, G. V., Pastorelli, C., Barbaranelli, C.D& Leo, G. (1997). La provincia di
Roma: differenze di genere e caratteristiche déqaalita nei preadolescenti. In
A. Fonzi (a cura di)|l bullismo in Italia. Il fenomeno delle prepotenaescuola
dal Piemonte alla SiciliaFirenze: Giunti.

Caprara, G. V. (a cura di). (200L1p valutazione dell'autoefficacidrento: Erikson.

Caprara, G. V., Barbaranelli, C., Borgogni, L., &&, P. (2003). Efficacy beliefs as
determinants of teachers’ job satisfactidournal of Educational Psychology, ,95
821-832.

191



Caprara, G.V., Barbaranelli, C., Steca, P.,& MaldnS. (2006). Teachers' self-
efficacy beliefs as determinants of job
satisfactionandstudents'academicachievement:A sitittye school level. Journal
of School Psychology, 44, 473- 490

Caravita, S. (2004)L’alunno prepotenteConoscere e contrastare il bullismo a
scuola Brescia: La scuola.

Caravita, S. C. S., Di Blasio, P., & Salmivalli, 009). Unique and interactive
effects of empathy and social status on involvemientbullying.  Social
Development, 18, 140-163.

Caspi, A. (1998). Personality development acrosdite courseHandbook of child
psychology3, 311-388.

Carroll, J. B. (1963). A model of school learnifigacher College Reacar@4, 723-
733.

Cassol, A. (2009Bullismo? No, grazieBologna: Giraldi.

Cervone, D., Jiwani, N., & Wood, R., (1991). Goalting and the differential
influence of self-regulatory processes on complegigsion-making performance.
Journal of Personality and Social Psycholo§¥, 257-266.

Charach, A., & Ziegler P. (1995). Bullying at schoa Canadian perspective.
Education Canada35, 12-19.

Chong, W., Klassen, R. M., Huan, V., Wong, L., &t&s A. D. (2010). The
relationships among school types teacher efficagiety and academic climate:
Perspectives from Asian Middle School$e Journal of Educational Research
103 183-190.

Cioffi D (1991) Beyond attentional strategies: agmitive-perceptual model of
somatic interpretatiorRsychol Bull 109(1),25-41.

Ciucci, E., & Fonzi, A. (1999). La grammatica dedi@ozioni in prepotenti e vittime.
In A. Fonzi (a cura di)ll gioco crudele. Studi e ricerche sui correlasiigologici
del bullismo Firenze: Giunti.

Civita, A. (2006).ll bullismo come fenomeno sociaMilano: Franco Angeli.

Coie, J. D., & Dodge, K. A. (1998). Aggression ardisocial behavioHandbook
of social psychologyd, 779-862.

Coie, J. D., Dodge, K. A., Terry, R., & Wright, Y1991). The role of aggression in
peer relations: an analysis of aggression episaddsys’ play groupsChild
development62, 812-826.

192



Coie, J. D., Dodge, K. A., & Coppotelli, H. (198Dimension and types of social
status: a cross age perspectdevelopmental Psychology8, 557-570.

Craig, W., & Pepler, D. (1997). Observation of pudy and victimization in the
schoolyardCanadian journal of school psycholq@; 41-60.

Crick, N.R., & Dodge, K.A. (1999). Superiority is ithe eye of the beholder: A
comment on Sutton, Smith, and Swettenh8otial Developmen§g, 128-131.

Darbo, M. (2012)ll bullismo nella scuola italiana. Prevenzione, t@sto e prima
teoria organica sul fenomendorino: L’Harmattan.

David-Ferdon, C., & Hertz, M. F. (2007). Electronimedia, violence, and
adolescents: an emerging between the experiencectudol and criminality.
British educational research journa?l, 547-560.

DeCharms, R. (1978Personal causation: The internal affective deteamis of
behavior New York: Academic Press.

Dehue, F., Bolman, C., & Vdllink T. (2008). CybeHying: youngesters’
experiences and parental percepti©pberpsychology and behavi&, 217-223.

Di Nuovo, S., Giovannini, D., & Loiero, S.(199®Risolvere i problemi. Strategie
cognitive e competenze relazion&oma: Utet Universita

Domenici, G., Laeng, M., & Vertecchi, B. (1980hdagine sul profitto scolastico nelle

scuole secondarie superiori speriment&oma: CNITE

Domenici, G. (2003)Manuale della valutazione scolastid@ari-Roma: Laterza.

Domenici, G. (2004).Metodologia della ricerca pedagogicaRoma: Monolite
Editrice.

Domenici, G. (2005). La valutazione della ricercad@gogica. Questioni aperte.
Pedagogia 0ggi3, 16-22.

Domenici, G., Cajola, L. (20050rganizzazione didattica e valutazionRoma:
Monolite Editrice.

Domenici, G. (2006).Metodologia della ricerca educativa. Corso introtivmo.
Roma: Monolite Editrice.

Domenici, G. (2009)Manuale dell'orientamento e della didattica modelaBari:
Laterza.

Domenici, G. (2009)Ragioni e strumenti della valutaziaridapoli: Tecnodid.

Domenici, G. (2009)Valutazione e autovalutazione nei processi di dualzione
dell'e-learning. Valutazione e autovalutazione feemqualificazione dei processi

formativi e-learning Lecce: Pensa MultiMedia.

193



Domenici G (2014). L'immagine dell'insegnante, lelitghe scolastiche e gli
investimenti nella formazione dei docenti. In: (arac di): D Mantovani, L
Balduini M T Tagliaventi, D Tuorto, | Vannini, La rgfessionalita
dell'insegnante.(pp.449-458), ROMA:Aracne,

Domenici, G., Biasi, V., & Ciraci, A. M. (2014). Roazione e-learning degli
insegnanti e pensiero creatieducational, Cultural and Psychological Studies,
10, 189-218.

Donchi, L., & Moore, S. (2004). It's a boy thinghd role of the internet in young
people’s psychological wellbeinBehavior Change21, 76-89.

Duncan, N. (1999).Sexual Bullying: Gender Conflict and Pupil Cultuia
Secondary Schooltondon: Routledge.

Elame, E. (2013Bullismo discriminante e pedagogia interculturaiélano: Franco
Angeli.

Elliott, D. S. (1994). Serious violent offendersiset, developmental course, and
termination.Criminology, 32, 1-21.

Erdur-Baker, O. (2009). Cyberbullying and its etation to traditional bullying,
gender and frequent and risky usage of internetiatesati communication tools.
New media & sociefyi2, 109-125.

EURISPES Telefono Azzurro. (2000). rapporto nazionale sulla condizione
dellinfanzia e dell'adolescenz&oma: EURISPES e Telefono Azzurro.

EURISPES Telefono Azzurro. (2002)1 Rapporto nazionale sulla condizione
dell'infanzia e dell'adolescenz&oma: EURISPES e Telefono Azzurro.

EURISPES Telefono Azzurro. (2010X Rapporto nazionale sulla condizione
dellinfanzia e dell'adolescenz&oma: EURISPES e Telefono Azzurro.

Eysenck, H. J. (1947Dimensions of personalitf.ondon: Routledge and Kegan
Paul.

Eysenck, H. J. (1952 he scientific study of personalityondon: Routledge and
Kegan Paul.

Farrington, D. P. (1993Understanding and preventing bullyinQrime and Justice
Tonrey M., Chicago: University of Chicago Press.

Farrington, D. P. (1995). The developmental of mdieg and antisocial behavior
from childhood.Journal of psychology and psychiatri6, 1-36.

Fedeli, D. (2006)Emozioni e successo scolasti&ma: Carocci.

Fedeli, D. (200Y. Il bullismo: oltre.Brescia: Vannini.

194



Ferdon, C. D., & Feldman, M. (2007). Electronic maediolence, and adolescents:
an emerging public health problednournal of adolescent healthl, 1-5.
Field, M. E. (1999)Difendere i figli dal bullismoMilano: Edizioni TEA.

Fives, H., & Buehl, M. M. (2010). Examining the fac structure of the Teachers’
Sense of Efficacy Scal&he Journal of Experimental Educatjof8, 118-134.

Fonzi, A. (1995). Persecutori e vittime tra i banch scuola . Psicologia
contemporaneal29, 4-11.

Fonzi, A. (1997).11 bullismo in Italia. Il fenomeno delle prepotenaescuola dal
Piemonte alla SiciliaFirenze: Giunti.

Fonzi, A. (1999)ll gioco crudele Firenze: Giunti.

Fonzi, A., Genta, M. L., Menesini, E., Bacchini,, Bonino, S., & Costabile, A.
(1999). The nature of school bullying: A cross-national gpective New York:
Routledge.

Gagliardini, I., & Bortone, G. (a cura di). (200TJaggressivita e il bullismo nella
scuola: prevenzione e
intervento Roma : Kappa.

Gallina, M.A. (2009). Dentro il bullismo. Contributi e proposte socio-edtive per
la scuola Milano: Franco Angeli.

Genta, M. L., Brighi, A., & Guarini A. (2013Cyberbullismo. Ricerche e strategie
di intervento Milano: Franco Angeli.

Genta, M. L., Menesini, E., Fonzi, A., Costabile, & Smith, P. K. (1996). Bullies
and victims in schools in central and southernyltaturopean Journal of
Psychology of Educatioril, 97-110.

Genta, M. L. (a cura di), (2002). bullismo: bambini aggressivi a scuol&oma:
Carocci.

Genta, M. L., Brighi, A., & Guarini, A. (2009Bullismo elettronico:fattori di rischio
connessi alle nuove tecnologkRoma: Carocci.

Gibson, S, & Dembo, H. M. (1984). Teacher Efficagy:Construct Validation.
Journal of Education Psychologyo(4), 569-582.

Gini, G. (2006). Social cognition and moral cogmitiin bullying: What's wrong?.
Aggressive Behavior, 32, 528-539.

Gini, G., Albiero, P., Benelli B. A., & Altoe, G(2008). Determinants of

adolescents’ active defending and passive bystgntehavior in bullying.

195



Journal of Adolescence, 31, 93-105.

Gini, G., Carli, G. (2003), Il bullismo a scuola.n@lisi dei meccanismi di
disimpegno morale in una prospettiva di grugrientamenti pedagogicP, 303-
313.

Gist, M. E. (1989). The influence of training methon sel-efficacy and idea
generation among managers. Personnel Psychology842805.

Glover, D., Cartwight, N., & Gleeson, D. (1998)owards Bully-Free Schools:
Intervention in actionU. K.: Open University Press.

Gowriel, G., & Ramdass, M. (2013). Dimensions ofadleer Efficacy and Student
Academic Achievement in Selected Primary Schooldmidad and Tobago.
British Journal of Education, Society & BehaviouBdience4(10).

Gradinger, P., Stronhmeier, D., & Spiel, C. (201D¢&finition and measurement of
cyberbullying.Journal of psychosocial research on cyberspdcd.-7.

Graham, S., & Juvonen, J. (1998). Self-blame aner pectimization in middle
school: An attributional analysiBevelopmental Psycholog$4, 587-599.

Guarini, A. (2009).Diffusione e caratteristiche del bullismo elettromi ricerche
internazionali e nazionali a confront®oma: Carocci.

Guskey, T., & Passaro, P. (1994). Teacher efficacstudy of construct dimensions
American Educational Research Journal, 627-643.

Hazler, R. (1996)Breaking the cycle of violence: Interventions farllies and
victims Bristol, PA: Accelerated Developmeirc.

Heinemann, P. P. (1969). Aparthedidberal Debatt 2, 3-14

Heinemann, P. P. (1972Mobbning. Gruppvald mellan barn och vuxna, Bullying
Group Violence among Children and Adultsind: Natur och kultur.

Hinduja, S., & Patchin, J. W. (2008). Cyberbullyirgn exploration analysis of
factors related to offending and victimizati@eviant Behaviar29, 129-156.

Hinduja, S., & Patchin, J. W. (2009Bullying beyond the schoolyard: Preventing
and responding to cyberbullyinfhousand Oaks, CA: Crown Press.

Holt, M., Finkelhor, D., & Kanotr, G. (2007). Muttie victimization experience of
urban elementary school students: association pgjfthosocial functioning and
academic performanc€hild Abuse Neglec81, 503-513.

Hoover, J., & Olsen, G. (2001)easing and harassment: the frames and script
approach for teachers and parenBloomington, IN: National Education Service.

Jervis, G. (1997)-ondamenti di psicologia dinamicMilano: Feltrinelli.

196



Katzer, C. (2009)Cyberbullying definition and measurement issue Cfatan the
Growing up with Media SurveyPaper presented at COST Action. Vilnius,
Lithuania: 22 August .

Kennedy, A. (2005). Students fall victim to higlcite harassment: Bullies
discovering new playground in cyberspaCeunseling Todgy6, 10-11.

King, J., Walpole, C., & Lamon, K. (2007). Surf ahtaf wars online: growing
implications of internet gang violenc#ournal of adolescent healthl, 66-68.

Kirsch, 1. (1995). Self-efficacy and outcome expecies. In Maddux (ed.), Self-
efficacy, adaptation, and adjustment. New YorknBia Press.

Klassen, R. M., Bong, M., Usher, E. L., Chong, W, Huan, V. S., &Wong, I. Y. F.
(2009). Exploring the validity of a teachers’ sefficacy scale in five countries.
Contemporary Educational Psycholo@#4, 67-76.

Klassen, R. M., Tze, V. M. C., Betts, S. M., & Gond K. A. (2011). Teacher
efficacy research 1998-2009: signs of progress afuliilled promise?.
Educational Psychology Revig@3, 21-43.

Kochenderfer, B. J., & Ladd, G. W. (1997). Victirmi children's responses to peers'
aggression: Behaviors associated with reduced secsatinued victimization.
Development and Psychopatholp§y 59-73.

Kowalski, R. M., Limber, S. P., Agatston, P. W., ®lalden, D. (2008).
Cyberbullying: bullying in the digital agéless: Blackwell.

Kowalski, R. M., & Limber, S. P. (2007). Electrorballying among middle school
studentJournal of adolescent healtd, 22-30.

Ingrasci, G., & Picozzi, M. (2002)Giovani e crimini violenti. Psicologia,
psicopatologia e giustizidMilano: McGraw-Hill.

Labone, E. (2004). Teacher efficacy: maturing tleastruct through research in
alternative paradigm3.eaching and Teacher Educatj&0, 341-359.

Lagerspertz, K. M., Bjorkqvist, K, Berts, M., & Kin E. (1982). Group aggression
among school children in three scho@sandinavian Journal of Psycholo@B,
45-52.

Laurenzano, M., & Rosa, F. (2009)ggressivita e bullismoRubettino: Soveria
Minnelli.

Lawson, R. (2001)ll bullismo. Suggerimenti utili per genitori e insegnan@oma:
Editori Riuniti.

Lee, E., & Leets, L. (2002). Persuasive storytgllry hates groups onlinAmerican

197



behavioral science45, 927-957.

Lenhart, A., Madden, N., & Rainie, L. (2006)eens and the internet: finding
submitted to the house subcommittee on telecomatiomnis and the internet.
Washington DC: Pew internet e American life praject

Lewin, K., Lippitt, R., & White, R.K. (1939). Pattes of aggressive behavior in
experimentally created Social Climatdsurnal of Social Psychology0, 271-
299.

Li, Q. (2006). Cyberbullying in schools: a reseanthgender differenceSchool
Psychology Internationak7, 157-170.

Li, Q. (2007). New bottle but old wine: a reseamhcyberbullying in schools,
School psychology Internationd&4, 807-814.

Limber, S., Flerx, V., Melton, G., & Melton N. (18R Bullying among school
children in the United States, Contemporary studsaciology, 18, Stamford.

Limber, S. P., & Small, M. A. (2003). State lawgdarolicies to address bullying in
schoolsSchool Psychology Revig@2, 445-455.

Loeber, R. (1985). Patterns and developmental tid@sial child behaviorAnnals of
child developmentaP, 77-116.

Loeber, R., & Hay D. (1997). Key issue in the depehental of aggression and
violence from childhood to early adulthoofinnual Review of Psycholag48,
371-410.

Locke, E. A.,, & Latham, G. P. (1990A theory of goal setting and task
performanceEnglewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Lutte, G. (1987). Psicologia degli adolescenti egil@vani. Torino: Il Mulino

Maddux, J. E. (1995). Self-efficacy theory.In J. Maddux (ed.),Sef-efficacy,
adaptation, anaddjustment. New York Plenum Press.

Mameli, C. (2008). Bullismo: relazioni interperstira affettivitd. In A. De Santis,
R. Guerra, & P. Morosini (Eds),a promozione della salute nelle scuole:
obiettivi di insegnamento e competeng®.100-118). Roma: Superiore di Sanita
(Rapporti ISTISAN 08/1).

Mangiulli, D. (2013).Disagio e adolescenza. Il bullismo e la sua curdggdgica.
Lecce:Pensa Multimedia.

Marini, F., & Mameli, C. (1999)ll bullismo nelle scuoleRoma: Carocci.

Melby, L. C. (1995).Teacher efficacy and classroom management: A saidy
teacher cognition, emotion, and strategy usage @atsd with externalizing

198



student behaviorUnpublished doctoral dissertation. Los Angelesiviersity of
California.

Melotti, G., Biolcati, R., & Passini, S. (2009)na lettura psicosociale del bullismo
nel web Roma: Carocci.

Menesini, E. (a cura di). (2003ullismo: le azioni efficaci della scuol&rento:
Erickson.

Menesini, E., Giannetti, E., & Genta, M. L. (1998)contesto familiare dei bulli e
delle vittime. In A. Fonzi (a cura di)] gioco crudele: studi e ricerche sui
correlati psicologici del bullismo Firenze: Giunti.

Menesini, E., & Giannetti, E. (1997). Il questioioarsulle prepotenze per la
popolazione italiana. In: Fonzi A. (a cura di).bullismo in Italia. Firenze:
Giunti.

Menesini, E. (2000)Bullismo,che fare? Prevenzione e strategie di wegato nella
scuola Firenze: Giunti.

Menesini, E., Fonzi, A., & Smith, P. K. (2002). Aliution of meaning to terms
related to bullying: a comparison between teachand pupil’'s perspectives in
Italy. European journal of psychology of educatidid, 393-406.

Menesini, E., Fonzi, A., & Caprara, G.V. (2007).billismo a Scuola: Vecchie e
nuove tipologie. InVIll Rapporto Nazionale sulla condizione dell’ Infaa e dell’
AdolescenzaRoma: Eurispes- Telefono Azzurro.

Menesini, E., Nocentini, A., & Fonzi, A. (2007). alisi longitudinale e differenze di
genere nei comportamenti aggressivi in adolescéttazevolutiva87, 78-85.

Menesini, E., & Nocentini, A. (2009). Cyberbullyirggfinition and measurement
some critical consideratiodournal of psychology217, 230-232.

Menesini, E., Nocentini, A. & Calussi P. (2011).I16f4 comportamenti e relazioni
sociali in adolescenza. In G.V.Caprara, E. ScalftniSteca (a cura di). | valori
nell’'ltalia contemporanea. Milano, Franco Angep, A16-133.

Menesini, E., Calussi, P. & Nocentini A. (2012). béybullying and traditional
bullying: unique, addictive and synergistic effeas psychological health
symptoms. In Q. Li, D. Cross, & P. Smith, (ed€yberbullying in the Global
Playground: Research from International Perspectingley-Blackwell.

Menesini, E. (2008). Il bullismo: uno dei volti ddisagio in adolescenza. In F.
Cambi, M.G. Dell'Orfanello, & S. Landi,ll dis-agio giovanile nella scuola del
terzo millennio. Proposte di studio e intervenfpp. 91-106), Roma: Armando

199



Editore.

Milgram, S. (1975).Obedience to Authority: An Experimental VieMew York:
Harper Colophon Books

Mishna, F., Saini, M., & Solomon, S. (2009). Ongpiand online: children and
youth’s perceptions of cyberbullin@hildren and youth service revie@®l, 1222-
1228.

Moessner, C. (2007). Cyberbullyinfrends studes, 1-4.

Monti, A. C. (2003).Introduzione alla StatisticaNapoli: ESI.

Morita, Y., Soeda, H., Soeda, K., & Taki, M. (1998he nature of school bullying:
A crossnational PerspectivBlew York: Routledge.

Muschitiello, A. (2008).Ragazzi contro o contro i ragazzi? Dal bullismoaall
criminalita. La pedagogia si interroga e proporigari: Laterza G. Ed.

Nansel, T., Overpeck, M., & Pilla, R.S. (2001). Birig behavior among US young
people: prevalence and association with psychosacpstment.JAMA 285,
2094-2100.

Nansel, T., Overpeck, M., Pilla, R. S., Ruan, W. Simmons-Morton, B., &
Schmidt, P. (2001). Bullying behaviors among UStkodournal of American
Medical Association285, 2094-2100.

Nicoletti, S., & Galligani, F. (2009)Psicopatologia dei comportamenti on-line e
bullismo elettronicoRoma: Carocci.

Nocentini, A., Calmaestra, J., Schultze-Krumbhdlz, Ortega, R., & Menesini, E.
(2010). Cyberbullying: labels, behaviors and défm in three European
countries Australian journal of guidance and counselirag, 1-14.

Noret, N., & Rivers, I. (2006). The prevalence aflying by text message or email:
results of a four year studyritish psychological society annual conference
Cardiff: April.

Nota, L. e Soresi, S. (2000utoefficacia nelle scelte: La visione sociocogmaiti
dell'orientamentoFirenze: ITER - Institute for Training Educatiand Research.

O’Connell, P., Pepler, D., & Craig, W. (1999). Pemmolvement in bullying: insights
and challenges for interventiadournal of adolescen¢@2, 437-452.

O'Connell, P., Sedigdeilami, F., Pepler, D., Cralg, Connolly, J., Atlas, R., &
Smith, C. (1997).Prevalence of bullying and victimization among Cdiaa
elementary and middle school childrétoster session presented at the meeting of
the Society for Research in Child Development, ifagbn, D.C..

200



Oliverio Ferraris, A. (2008)Piccoli bulli crescono. Come impedire che la viadan
rovini la vita ai nostri figli Bologna: Biblioteca Universale Rizzoli.

Olweus, D. (2007)Bullismo a scuola, ragazzi oppressi, ragazzi cheriopona
Firenze: Giunti Editore.

Olweus, D. (1973) Personality and aggression. K Lole and D. D. Jensen (Eds.),
Nebraska symposium on motivatid@872. Lincoln Neb.:University of Nebraska
Press.

Olweus, D. (1978).Aggression in the school. Bullies and whipping boys
Washington: D.C., Hemisphere. (tr. it., L’aggregtsiva scuola, Bulzoni, Roma,
1983)

Olweus, D. (1983)Low school achievement and aggressive behaviodoiegcent
boys, human developmental. An interaction perspediew York: Accademic
Press.

Olweus, D. (1993). Bullying at school. What we knand what we can do, Oxford
and Cambridge: Blackwell. (tr. it., Il bullismo awola. Firenze: Giunti 1996)

Olweus, D. (1996).The Revised Olweus Bully/Victim QuestionnaiMimeo.
Bergen, Norway: Research Center for Health Promotimiversity of Bergen

Olweus, D. (2003). A profile of bullying at scho@&ducational leadership60, 12-
19.

Ortega, R., & Lera, M. (2000). The Seville antigilg in school project.
Aggressive behavipl6, 113-123.

Ortega, R., Calmaestra, J., & Mora-Merchan, J. §0Cyberbullying: un estudio
exploratorio en education secondariaternational journal of psychology and
psychology therapy8, 183-192.

Palladino, B., Nocentini, A., & Menesini, E. (201EJorenceBullying/Victimization
Scale (FBVS), FlorenceCyberbullying/Cybervictimmat Scale (FCBVS).
Firenze: Universita degli Studi di Firenze

Pajares, F., & Miller, M.D.(1995). Mathematics sefficacy and mathematics
performances: The need for specificity of assessni@urnal of Counselling
Psychologyt2, 190-198.

Pajares, F. (1996). Self-efficacy beliefs in acaidesettings.Review of Educational
Research66(4), 526-578.

Patchin, J. W., & Hinduja, S. (2006). Bullies molseyond the schoolyard. A
preliminary look at cyberbullyingfouth violence and juvenile justjeg 148-169.

201



Pellegrini, A. D. (2001)Sampling instances of victimization in middle s¢hbdtew
York: Guilford press.

Pennetta, A. L. (a cura di). (2014)a responsabilita giuridica per atti di bullismo
Torino: Giappichelli Editore.

Pepler, D.J., & Craig, W.M.. (2000Making a difference in bullyingToronto:
York University.

Pepler, D. J., Craig, W. M., Blais, J., & Rahey, (2004). Developing Needs
Assessment and Program Selection Tools to Addngsasrig Problems at School.
Ontario Ministry of Education, Queen’s Park.

Petrone, L., & Troiano, M. (2008Dalla violenza virtuale alle nuove forme di
bullismo: strategie di prevenzione per genitoriseégnanti e operatoriRoma:
Magi edizioni.

Petty, R. E., & Cacioppo, J. T. (1981). Attitudesdapersuasion: Classic and
contemporary approaches. Dubuque, lowa: Wm. C. BrofReprinted 1996,
Westview Press, Boulder, CO)

Pietropolli Charmet, G. (2014). | nuovi adoledcerfPadri e madri di fronte ad una
sfida. Milano: Fabbri Publishing s.r.l..

PRIN (Programmi di Ricerca di Interesse NazionaBANDO ANNO 2010-2011.
Area 11.Successo formativo, inclusione e coesione socstategie innovative,
ICT e modelli valutativi. Coordinatore scientifico nazionale: G. Domenici

(http://prin.cineca.jtdell’Universita di Roma Tre.

Raskauskas, J., & Stoltz, A. D. (2007). Involvementiraditional and electronic
bullying among adolesceniSevelopmental psycholog§3, 564-575.

Rigby, K. (1996).Bullying in schools: And what to do aboutMelbourne: Acer.
Rigby, K., & Slee P. T. (1991). Bullying among Atgdian school children: reported
behavior and attitudes towards victimighe journal of social psychology 31,

615-627.

Rivers, I., & Smith, P. K. (1994). Types of bullgirbehavior and their correlates.
Aggressive behavip0, 359-368.

Roeser, R., Arbreton, A., & Anderman, E. (199Bgacher characteristics and their
effects on studemhotivation across the school ye&aper presented at the annual
meeting of the American Educational Research Assioci, Atlanta:

Rogers, C.R. (1959). A theory of therapy, persdnaliand interpersonal
relationships, as developed in the client-centdrachework. In S. Koch (ed.),

202



Psychology: A study of science, vol.3, formulatiohshe person and the social
context.New York: McGraw-Hill, 184-256.

Rosenthal, R., & Jacobson, L. (1966). Teachers'eetgncies: Determinates of
pupils’ IQ gainsPsychological Reportd9, 115-118.

Ross, J. A. (1992). Teacher efficacy and the effectcoaching on student
achievementCanadian Journal of Educatiod,7(1), 51-65.

Rotter, J. B. (1966). Generalized expectanciesnf@rnal versus external control of
reinforcementPsychological Monograph0.

Rutter, M., Giller, H., & Hagell, A. (1998)Antisocial behavior by young people
Cambridge: Cambridge University Press.

Saklofske, D. H., Michayluk, J. O., & Randhawa, B($988). Teachers’ efficacy
and teaching behavioBsychological Reporigl07-414.

Salin, D. (2001). Prevalence and forms of bullyamgong business professionals : a
comparison of two different strategies for measyitllying. European Journal
of Work and Organizational Psychology0, (4), 425-441.

Salmivalli, C., Lagerspetz, K. M. J., Bjorkqvist,,iOsterman, K., & Kaukiainen, A.
(1996). Bullying as a group process: Participatég@nd their relations to social
status within the group Aggressive Behavid2, 1-15.

Salmivalli, C. (1991). Participant role approachstool bullying: implications for
interventions. Journal of adolescence, 22, 453-459.

Salmivalli,C.(1999). Participant role approach thaol bullying: Implications for
intervention.Journal of Adolescen¢@2,453—4509.

Salmivalli,C.,Lagerspetz,K.,Bjorkgvist,K.,Ostermiin& Kaukiainen,A.(1996).Bull
ying asa group process: Participantroles Aggresamve their relationst social
statuswithinthegroup.Behavior 22,1-15.

Sampson, R. (2002Bullying in schools, Problem oriented guide foripelseries
Guide Retrieved January 3, (12), 2004.

Sauro, R., Manca, M. (2008) bullismo come fenomeno di grupg®oma: Kappa.

Schaffer, H. R. (1998).0 sviluppo socialeMilano: Cortina.

Schultze Krumbholz, A.&Scheithauer, H..(2009).Cyhelyin gunter Schilern Erste
Ergebnisseeiner Studiean Berlinerund Bremer SchuRaperpresented atthe
IX.Workshop Aggression, 6.8.November 2009, Berli

Schunk, D. (1991). Self-efficacy and academic nagion. Educational Psychologis6(3-
4), 207-231.

203



Schunk, D. H. (1982). Effects of effort attributadrfeedback on children’s perceived self-
efficacy and achievemenltournal of Educational Psychology4, 548-556.

Schunk, D. H. (1983).Reward contingencies and #weldpment of children’s skills and
self-efficacy.Journal of Educational Psychology, 511-518.

Schunk, D. H. (1984).Sequential attributional fesdb and children’s achievement
behaviorsJournal of Educational Psychology6, 1159-1169.

Schwarz, N., &Clore, G.L (1983) - Mood, misattrilon and judgments of well-being:
Informative and directive functions of affectiveatats. Journal of Personality and Social
Psychology, 45, 513- 523.

Sedile, A. (2012). Ragazzi a margine. Riflessioni psico-pedagogichglisu
adolescenti omosessuaBan Cesareo di Lecce: Manni.

Sewell, A., & St. George, A. (2000). Developingiedty beliefs in the classroom.
Journal of Educational Enquiry,(2), 58-70.

Shariff, S., & Gouin, R. (2006). Cyber-Dilemmaser@ered hierarchies, free
expression and cyber-safety in schools. Retrieketiruary 9, 2006, from

http://www.oii.ox.ac.uk/research/cybersafety/exiens/pdfs/papers/

shaheen_shariff.pdf

Sharp, S., & Smith, P. K. (eds). (1994). Tackindjyfing in your school: A pratical
handbook for teachers, London: Routledge

Sharp, S., & Smith, P. (19938ulli e prepotenti nella scuola. Prevenzione enielte
educative Trento: Erickson.

Shernoff, D. J., Csikszentmihalyi, M., SchneidBr, & Shernoff, E. S. (2003).
Student engagement in High School classrooms frerspective of Flow Theory.
School Psychology Quarterlg8(2), 158-176.

Slonje, R., & Smith, P. K. (2008). Cyberbullyingaather main type of bullying?.
Scandinavian Journal of psycholqgy, 147-154.

Smith, P. K. (1991). The silent nigtmare: bullyiagd victimization in school peer
groups.The Psychologist: Bullettin of the British Psyadwtal Society4, 243-
248.

Smith, P. K., & Sharp, S. (eds.). (1998¢hool bullying: Insights and perspectives
London: Routledge.

Smith, K. S. (2009). Cyberbullying: abusive relasbip in cyberspacelournal of
psychology217, 180-181.

Smith, P. K., Mahdavi, J., Carvalho, M., Fisher,Russell, S., & Tippett, N. (2007).

Cyberbullying: its nature and impact in secondartyo®l pupils.Journal of child
204



psychology and psychiatrid9, 376-385.

Smith, P.K., Cowie, H., Olafsson, R. F., & LiefoaghA. (2002). Definition of
bullying: a comparison of terms used, and age amdlgr differences in fourteen-
country international compariso@hild developmen73, 1119-1133.

Smith, P. K. , Mahdavi, J., Carvalho, M., Fisher, Bussell, S., & Tippett, N.
(2008). Cyberbullying: Its nature and impact in@®tary school pupils. Journal
of Child Psychology and Psychiatry, 49, 376-385.

Smith, P. K., Morita, Y., Junger-Tas, J., Olweus, Catalano, R., & Slee, P. (1999).
The nature of school bullying: A cross-national gpactive New York:
Routledge

Smoith P. K., Morita, T., Junger-Tas, J., Olweus, Catalano, R. & Slee, P. (eds.).
(1999).The Nature of School Bullying: A Cross-national $peactive New York:
Routledge.

Smorti, A., Menesini, E., & Smith, P. K. (2003).rBats’ definition of children’s
bullying in five-county comparisonJournal of cross-cultural psychology4,
417-432.

Solberg, M., & Olweus, D. (2003). Prevalent estioratof school bullying with the
Olweus Bully/Victim questionnairédggressive behavip9, 239-268.

Stanley, L. & Arora, C. M. J., (1998). Social Bxsilon amongst Adolescent Girls:
Their self-esteem and coping strategesucational Psychology in Practicé(2),
94-100.

Sullivan, K. (2000)The anti-bullying handboolOxford: Oxford University Press.

Sutton, J., & Smith, P. K. (1999). Bullying asragp process: An adaptation of the
participant role approachAggressive Behaviou?5, 97-111.

Swartz, M. K. (2009). Cyberbullying an extension tbe schoolyardPediatric
Health Care 29, 281-282.

Taylor, S.E., & Brown,J.D. (1988). lllusion and Wwkking: a social psychological
perspective on mental healthsychological Bulletin103, 193-210.

Taylor, K.M. & Popma, J. (1990). An examinationtbé relationship among career
decision-making, self-efficacy, career salience&uk of control, and vocational
indecision.Journal of Vocational BehavioB87(1), 17-31.

Tokunaga, R. S. (2010). Following you home fromastha critical rewiev and
synthesis of research on cyberbullying victimizatid®Computers in human
behavior 26, 277-287.

205



Tremblay, R. E., Hartup, W. W., & Archer, J. (200Bevelopmental origins of
aggressionNew York: Guilford Press.

Trope, Y. (1983). Self- assessment in achievemetiiatior. In J. Suls & A.G.
Greenwald (Eds.),Psychological perspectives on the seHillsdale, N.J.,
Erlbaum, 2, 93-121.

Tschannen-Moran, M., & Woolfolk Hoy, A. (2001). Tokeer efficacy: Capturing and
elusive construcfTeaching and Teacher Educatidty,, 783-805.

Tschannen-Moran, M., Woolfolk Hoy, A., & Hoy, W. K1998). Teacher efficacy:
Its meaning and measufeview of Educational Resear@8 (2), 202-248.

Vandebosch, H., & Van Cleemput, K. (2008). Defymyperbullying: a qualitative
research into perceptions of youngsté&gberpsychology and Behavjoi (4),
499-503.

Vergati, S. (2003).Bully Kids. Socializzazione disadattante e bullisitna i
preadolescentiRoma: Bonanno Editore.

Vitaro, F., Tremblay, R. E. & Bukowski W. M. (2001Friends, friendships and
conduct disorder. In J. Hill, & B. Maughan (Ed€)pnduct disorders in childhood
and adolescencgp. 346-378). Cambridge: Cambridge UniversitysBre

Volturo, S. (2011). Bullismo. Definizioni, ricerche@ strategie d’intervento.
Autonomie sociali e servizi sociali, 81-94.

Whitney, I., & Smith, P. K. (1993). A survey of tilature and extent of bullying in
junior/middle and secondary schodislucation Researcl35, 3-25.

Willard, N. (2004). | can’'t see you — you can’'t see. How the use of information
and
communication technologies can impact resgb@diehavior. Retrieved July 1,
2006 from www.cyberbully.org/docs/disinhibition.pdf

Williams, K. R., & Guerra, N. G. (2007). Prevalenand Predictors of Internet
Bullying. Journal of Adolescent Healtd1, 14-21.

Wilson, J. (2007)Piantatela! Chi I'ha detto che il bullismo esistele tra maschi?

Milano: Salani.

Wittrock, M. C. (Eds.). (1986)Handbook of Research oheaching New York:
Macmillan.

Wolak, J., Mitchell, K. J., & Finkelhor, D. (2006Q@nline victimization: five years
later.National center for missing and exploited childrétexandria (VA).

Wolak, J., Mitchell, K. J., & Finkelhor, D. (2007poes online harassment constitute

206



bullying? An exploration of online harassment byowm peers and online-only
contactsJournal of adolescent healtd1, 51-58.

Woolfolk Hoy, A., & Burke Spero, R. (2005). Changegeacher efficacy during the
early years of teaching: a comparison of four messdeaching and Teacher
Education,21, 343-356.

Woolfolk Hoy, A., & Davis, H. A. (2006). Teacherlsefficacy and its influence on
the achievement of adolescents. In F. Pajares, &rflan (Eds.)Self-efficacy
beliefs of adolescentgp. 117-137). Greenwich, CT: Information Age dtrat.
Trento: Erickson).

Woolfolk, A. E., Rosoff, B., & Hoy, W. K. (1990).éachers’ sense of efficacy and
their beliefs about managing studeniteaching and Teacher Educatjof) 137-
148.

Ybarra, M. L., & Mitchell, K. J. (2004). Online agggsor/target, aggressors, and
target: a comparison of associated youth charatitsyi Journal of child
psychology and psychiatrid5, 1308-1316.

Ybarra, M. (2009).Cyberbullying: definition and measurement issuassués of
language and frequency in measuring cyberbullyiPgper presented at a COST
Action 1S0801, 22 Agosto: Vilnius, Lituania.

Ybarra, M. L., Mitchell, J. K., Wolak, J., & Finkedr D. (2006). Examining
characteristics and associated distress relateddamet harassment: finding from
the second youth internet safety survegdiatrics 118, 1169-1171.

Zanetti, M.A. (a cura di), (2007).’alfabeto dei bulli. Prevenire relazioni aggressiv
a scuola Trento: Erickson.

Zanetti, M. A., Renzi, R., & Berrone, C. (2009).fenomeno del bullismo tra
prevenzione ed educaziofm®ma:Magi edizioni.

207



SITOGRAFIA

Bartolo, M. G., & Palermiti A. (2007). Il cyberbinp: prepotenze elettroniche, XXI
congresso nhazionale della sezione di psicologido dsViluppo, Bergamo, In:

http://www.farfallaproject.it/aip/contributi/simpms.txt.html .

Belsey, B. (2004). Cyberbullying, Ihttp://www.cyberbullying.ca

Belsey, B. (2008). Cyberbullying, Ihttp://www.cyberbulying.org
British Council. (2008). School’'s White Paper, Wwww.britishcouncil.org
Cambridge Dictionaries on line. (2011). Cambridgeiversity Press, diffuso il: 28

Febbraio, Inhttp://dictionary.cambridge.org/dictionary/britisiber.
COST Action 1SO801. (2008). Cyberbullying: copingttwnegative and enhancing

positive uses of new technologies, in relationshipseducational settings, In:

http://sites.google.com/site/costis0801/

DAPHNE Il Programme. (2008). To prevent and combatence, against children,
young people and to protect victims and groups ask,r In:
http://cyberbullying.scform.unibo.it/index.php/pedtp _daphne_ii/3030.html

Dedman, B. (2001). Schools may miss mark on préawgntiolence, In:http://www-

suntimes.com/shoot/shoot16.html

Department of Education, National Center for EdwcatStatistics. (2006). School

Survey on Crime and Safety, Inttp://nces.ed.gov/

Herring, S. (2001). Gender and power in online camication, In
http://www.slis.indiana.edu/CSI/WP/WPQ01-05B.html
IFOS, Istituto Formazione Sardo. (2008). Indagisel@ativa sul cyberbullismo, In:

http://www.cyberbullismo.com/materialedidattico_joipp .133 Sitografia

i-SAFE. (2004). Cyber bullying: Statistics and tips In:
http://www.isafe.org/channels/sub.php?ch=op&submddia_cyber_bullying

Istat. (2010). Cittadini e nuove tecnologie, Diffusl 27 febbraio 2009, In:
http://www.istat.it/salastampa/comunicati/non_cdim/20090227 00/

Lenhart, A., Madden, M., & Hitlin, P. (2005) Teeasd Technology. Youth are leading
the transition to a fully wired and mobile natidhew Internet & American Life

Project, In:http://www.pewinternet.org
Ministero della Pubblica Istruzione (MIUR)ww.istruzione.it

208



National Children’s Home. (2005). Putting U in {heture- mobile phone bullying
survey, Inwww.nch.org.uk

RAE. (2007). Diccionario de la lengua Espafiola, #tbe of the twenty-third edition,
Diffuso il 28 Febbraio, In:
http://buscon.rae.es/drael/SrvitConsulta?TIPO_BUSEMA=ciber

Regione Lazigvww.regione.lazio.it

Shariff, S., & Gouin, R. (2006). Cyber-Dilemmaser@lered hierarchies, free expression
and cyber-safety in schools. Retrieved February 2006, from

http://www.oii.ox.ac.uk/research/cybersafety/exiens/pdfs/papers/

shaheen_shariff.pdf
Willard, N. (2004). An educators guide to cybehang and cyberthreats.
Addressing the Harm Caused by Online Social Cru#itynttp://cyberbully.org

209



