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Prefazione



Tutte le volte che leggo o sento parlare di bullismo non posso fare a meno di rievocare, con un misto di orgoglio e di nostalgia, la straordinaria avventura che mi ha visto partecipe, quando – sono ormai passati oltre vent’anni – ho coordinato un gruppo di ricerca dell’Università di Firenze che per la prima volta in Italia si è occupato di tale fenomeno. Il carattere eccezionale a cui ho fatto cenno non riguarda soltanto la novità del problema affrontato e la sua particolare rilevanza sociale, ma anche l’inaspettata convergenza di interessi e obiettivi tra otto sedi universitarie, dal Piemonte alla Sicilia. Si era ben lontani allora, nella prima metà degli anni Novanta, da progetti di ricerca psicologica che coinvolgessero l’intero (o parte del) territorio nazionale e che fruissero di finanziamenti nazionali. Eppure al nostro invito risposero con entusiasmo molti colleghi, disposti generosamente a seguire le nostre indicazioni per uniformare strumenti e obiettivi. Ne è risultato un volume collettaneo (Il bullismo in Italia, Firenze, Giunti, 1997) in cui il punto di partenza è stato più che un’ipotesi di ricerca la consapevolezza che la psicologia non poteva restare a guardare situazioni di prevaricazione. Mi piace a questo proposito riportare le parole con le quali avevo aperto il volume, che danno la misura del clima da cui ha preso le mosse la ricerca:  
Quante volte abbiamo sentito dire che gli uomini sono tutti uguali? Pochi luoghi comuni sono lontani più di questo dalla realtà delle cose. Perfino i bambini di scuola elementare non sono tutti uguali: ci sono le vittime e i persecutori; ci sono quelli che subiscono le prepotenze e quelli che le fanno; bambini che per acquisire rispetto e superiorità usano la forza fisica e bambini che di tale violenza sono gli abituali destinatari. Un mondo sommerso di ingiustizie e sofferenze, che quando a tratti affiora alla superficie ci riempie di sgomento. 


Molti gli interrogativi che ci eravamo posti in quella prima indagine: esiste il bullismo nelle scuole italiane? E, se sì, in che forme si manifesta e che dimensioni presenta rispetto ad altri paesi, soprattutto europei? E ancora, che cosa è possibile fare per contrastarne la presenza? Non è qui il caso di dilungarsi sui risultati ottenuti, basti però sottolineare la rilevanza del fenomeno nel nostro paese e la sua differenziazione regionale, dato quest’ultimo che ci aveva permesso di sottolineare il peso della dimensione ecologica nel manifestarsi del comportamento studiato. 
Poco dopo una seconda ricerca, questa volta limitata alla Toscana ma forse più ambiziosa della prima, ci ha permesso di studiare i correlati psicologici del fenomeno. Attraverso un complesso piano di ricerche, in cui gli stessi soggetti venivano studiati da prospettive e metodologie diverse, ci siamo chiesti quali fossero le caratteristiche di cui erano portatori i diversi comprimari del fenomeno bullismo. Molteplici i risultati, ma particolarmente significativo quello che ha riconosciuto nel disimpegno morale l’indice più problematico per una convivenza civile (Il gioco crudele, Firenze, Giunti, 1999).  
Durante quegli anni di appassionata ricerca molte volte mi sono chiesta a chi avrei potuto lasciare il testimone per continuare la scuola e affrontare i molti interrogativi irrisolti. La risposta che mi sono data è stata sempre la stessa e convergeva sul nome di Ersilia Menesini. E ho avuto ragione. 
Le autrici di questo libro sono riuscite a mio avviso in un’impresa particolarmente difficile, quella di creare un ponte tra modelli teorici e interventi applicativi. Sempre attente ai più recenti contributi internazionali in proposito, collocano il loro lavoro in un’area di recente definita «traslazionale», in base alla quale gli interventi applicativi, e la loro continua valutazione, permettono proprio un ritorno ai modelli tipici della ricerca di base. A ciò si aggiunge un’ampia e aggiornata conoscenza della letteratura internazionale sull’argomento, che va di pari passo con la capacità di critica e di valutazione dei risvolti applicativi inseriti nei diversi contesti. A quest’ultimo proposito, di fronte ai risultati discordanti di studiosi diversi, le autrici sono attente a non lasciarsi irretire da disquisizioni teoriche spesso attraenti ma poco produttive, per porsi sempre una domanda di fondo: «Quali programmi funzionano meglio e, ancora, quali sono gli ingredienti efficaci dei programmi che presentano un maggior successo?». La preferenza delle autrici – e io concordo con loro – va a quei modelli antibullismo che mettono al centro del processo di cambiamento i ragazzi stessi, ponendo l’accento sul riconoscimento delle emozioni altrui e sull’empatia. Gli insegnanti e i genitori sono anch’essi importanti, ma scarsi sono i risultati se non sono gli stessi protagonisti a cambiare la loro prospettiva.  
Altro elemento particolarmente apprezzabile di questo libro è non essersi lasciato mortificare da un’impostazione esclusivamente tecnica, anche se dichiarata e prevalente. Si avverte infatti in sottofondo una continua ricerca di modelli più comprensivi, più flessibili, che rimandano inevitabilmente a una prospettiva politica ed etica. 
Mentre leggevo questo libro mi sono chiesta quanto di nuovo avevo imparato rispetto a ciò che già sapevo. Molto. Ho imparato per esempio che esistono numerose e nuove tipologie di bullismo: da quello razzista a quello sessista, sessuale, omofobico, per arrivare alla forma più recente, il cyberbullismo, che si avvale del contesto virtuale, ma non per questo è meno pericoloso. Ho avuto conferma di come siano rilevanti i fattori di rischio a livello di classe. Nelle classi altamente gerarchizzate, quelle cioè in cui il potere è particolarmente sentito e in cui le decisioni spettano a pochi, il bullismo trova il suo terreno più fertile. 
Mi rendo conto che molti sono ancora gli interrogativi senza risposta, come è giusto che sia in qualsiasi percorso di ricerca degno di questo nome. Soprattutto restano ancora da approfondire, a mio parere, le interrelazioni tra fenomeni pervasivi come il bullismo e il cyberbullismo e le trasformazioni della società contemporanea di cui da più parti si denunziano la fluidità e l’assenza di valori. Ma questo è un altro discorso, che esula dagli obiettivi di questo libro. 
Sono certa che la nuova scuola fiorentina saprà trovare le risposte a ﻿molti di questi interrogativi. 
ADA FONZI



Introduzione



Questo volume è l’esito di un percorso di riflessione e di ricerca maturato in anni di impegno sul versante della prevenzione del bullismo e del cyberbullismo.  
La tradizione di lavoro su questi temi presso l’Università di Firenze è nata nella prima metà degli anni Novanta sotto la direzione di Ada Fonzi con una prima serie di studi volti a cogliere la prevalenza del fenomeno e alcuni dei suoi correlati. Negli anni successivi, il gruppo di ricerca coordinato da Ersilia Menesini ha posto una forte attenzione su studi applicativi volti a progettare e valutare interventi efficaci. La motivazione di questa scelta è stata duplice: da un lato, rispondere al bisogno crescente nella società di ridurre la sofferenza della vittima e fermare gli esiti negativi del bullismo; dall’altro, la convinzione che l’efficacia di un intervento possa in ultima analisi essere un test dei modelli teorici e di conoscenza che via via andiamo elaborando nella ricerca di base. Da qui la nascita di una scuola fiorentina che negli ultimi vent’anni ha destinato energia e impegno scientifico per lo sviluppo e la valutazione degli interventi. La circolarità tra sviluppo, ideazione, progettazione e valutazione ha consentito anche di modificare e migliorare i modelli e i percorsi operativi proposti, collocando il nostro lavoro in un’area di ricerca definita «traslazionale», volta cioè a promuovere una reale sinergia tra ricerca di base e ricerca applicata.  
Nella storia del nostro gruppo questo impegno di ricerca ha affrontato tre grandi fasi: a) una prima fase 2000-10 di sperimentazione su piccola scala di percorsi con le scuole in varie realtà del paese. Ne sono nati i due volumi Bullismo: che fare? [2000] e Il bullismo: le azioni efficaci della scuola [2003]; b) una seconda fase (2010-16) di maggior rigore scientifico con adesione agli standards of evidence internazionali per la sperimentazione di progetti di prevenzione. Ne sono espressione i lavori di Palladino, Nocentini e Menesini [2016] e quello di Nocentini e Menesini [2016]; c) una terza fase, quella attuale, in cui dopo un’adesione rigida a un approccio evidence based siamo alla ricerca di modelli allargati capaci di superare alcune delle criticità emerse in tale approccio, tra le quali il focus su una popolazione universale e la difficoltà a implementare in modo troppo rigido modelli preconfezionati. Potremmo definire questa fase come una fase post-evidence based o alla ricerca di standard di nuova generazione in cui l’asse di riflessione è sempre basato sull’evidenza scientifica ma viene integrato da una visione più contestuale, modulare e flessibile.  
Da qui la proposta di lavorare sugli elementi efficaci dei programmi validati, di cui il libro presenta alcuni percorsi. Inoltre, la più recente riflessione che abbiamo maturato è quella relativa alla definizione e all’applicazione del modello di prevenzione per la salute mentale a tre livelli nell’area di prevenzione del bullismo a scuola. Il modello della piramide della prevenzione universale, selettiva e indicata, è la cornice teorica di tutto il volume e costituisce l’apporto innovativo del libro stesso. L’approccio a tre livelli comprende un primo livello di intervento universale, rivolto a tutta la classe o a tutta la scuola, che coinvolge insegnanti, ragazzi, personale non docente e le famiglie. Un secondo livello di tipo selettivo rivolto a contesti o ragazzi a rischio. Infine un terzo livello indicato destinato ai ragazzi bulli e alle vittime coinvolte in incidenti di bullismo o di cyberbullismo per i quali i livelli precedenti non siano stati sufficienti. Spesso nel volume ci riferiamo ai ragazzi bulli e vittime. L’uso di questi termini ha una funzione solo di chiarezza espositiva, funzionale a far capire i ruoli dei diversi protagonisti. Parlare di bulli e vittime per noi significa parlare di ragazzi che hanno adottato questi comportamenti nel gruppo senza un’assunzione di stabilità o di stigmatizzazione del ruolo.  
L’obiettivo del libro, al contrario, è invece rivolto a far capire come attraverso l’intervento e la presa in carico del problema questi comportamenti negativi nelle interazioni tra ragazzi e ragazze possano essere risolti. 
Riuscire a rispondere in modo efficace a ciascuno dei tre livelli significa prendere in carico (e intervenire su) tutte le diverse manifestazioni del fenomeno del bullismo. I dati di cronaca e la nostra esperienza di ricercatrici che lavorano a stretto contatto con le scuole ci fanno riflettere costantemente sul tipo di approccio da adottare a seconda del caso. Gli interventi di prevenzione universale non funzionano con tutti i ragazzi nello stesso modo, pertanto alcune situazioni di maggior rischio necessitano di un intervento diverso. Così come gli interventi di emergenza volti alla gestione di incidenti accaduti non possono essere capaci, da soli, di fronteggiare il fenomeno nel suo complesso. L’approccio metodologico da seguire, l’articolazione delle componenti da attivare, gli attori da coinvolgere, l’intensità e la frequenza con cui gli interventi vengono svolti sono aspetti che cerchiamo di definire nel volume in funzione del modello della piramide a tre livelli.  
Nel libro il lettore troverà l’illustrazione del percorso scientifico e del modello teorico che ha condotto a questa scelta (cap. 1), la presentazione delle conoscenze sugli interventi efficaci (cap. 2) e una loro applicazione mediante esempi e percorsi concreti che possono essere uno spunto per la realizzazione di ulteriori interventi ai diversi livelli (capp. 3, 4 e 5). Infine, l’Appendice, scritta da Giuseppe Pierro, e la Postfazione, scritta dalla senatrice Elena Ferrara, focalizzano la riflessione sulle politiche ministeriali e nazionali in tema di prevenzione del bullismo e del cyberbullismo.



Capitolo primo 

Il bullismo a scuola: stato delle conoscenze,  predittori e fattori concorrenti



La ricerca sui temi del bullismo è aumentata in modo esponenziale in questi ultimi anni. Una delle ragioni è legata al riconoscimento del fatto che questo fenomeno rappresenta una grave violazione dei diritti umani [Greene 2006]. Alla luce delle conoscenze attuali, possiamo infatti affermare che il bullismo rappresenta una violazione dei diritti sanciti dalla Convenzione dell’ONU e in primo luogo del diritto di un alunno o di un’alunna all’istruzione [The United Nations 1989]. Nel 1996 l’Organizzazione mondiale della sanità ha adottato una risoluzione che definisce il tema della violenza come un problema globale che investe la salute dei bambini e dei giovani e ha invitato tutti i paesi membri ad affrontare urgentemente questo problema (PMS 49.25). Il bullismo si configura come particolarmente grave per alcune categorie di ragazzi più vulnerabili: gli alunni con disabilità, i bambini immigrati, i rifugiati, i bambini esclusi o semplicemente quelli non accettati dai compagni. 
1. Bullismo e cyberbullismo  



Gli studi sul bullismo sono iniziati circa 40 anni fa. Il pioniere di quest’area è stato lo psicologo scandinavo Dan Olweus [Olweus 1973; 1978] che nelle sue prime pubblicazioni ha definito questo comportamento come «un atto aggressivo condotto da un individuo o da un gruppo ripetutamente e nel tempo contro una vittima che spesso non riesce a difendersi» [Olweus 1993, 48]. Nonostante ci sia stato un dibattito molto vivace sulla definizione del fenomeno, molti ricercatori convengono che gli atti di bullismo mirano a far male alla vittima, in modo ripetuto e continuativo e comportano uno squilibrio di potere tra le due parti in causa [Farrington 1993; Olweus 1993]. Il bullismo presenta un’interazione dinamica tra la vittima e il bullo in cui la prima perde progressivamente il suo status nel gruppo, mentre il secondo aumenta il suo potere. Come risultato è difficile per la vittima rispondere e riuscire a fronteggiare la situazione [Menesini et al. 2012; Pepler et al. 2009]. Lo squilibrio di potere può essere ricondotto alla forza fisica, allo status sociale o alla numerosità del gruppo di aggressori che attaccano la vittima. Una posizione di potere può essere raggiunta anche attaccando la vittima per le sue debolezze o diversità (come ad esempio per l’aspetto fisico, per la situazione familiare, per le difficoltà scolastiche, per una disabilità ecc.). Un altro aspetto fondamentale nella definizione del fenomeno del bullismo è costituito dal ruolo che il gruppo assume rispetto alla manifestazione e al mantenimento nel tempo dei comportamenti di prevaricazione. Diversi sono infatti i ruoli dei partecipanti alla dinamica del bullismo: oltre al bullo e alla vittima, i compagni del bullo e della vittima vengono ormai considerati veri e propri partecipanti alle dinamiche del bullismo, con diversi gradi di coinvolgimento nel sostegno a una delle due parti (aiutanti e sostenitori del bullo, difensori della vittima e spettatori passivi: per un approfondimento sul tema cfr. cap. 4).  
Il bullismo può assumere diverse forme. Una prima distinzione riguarda gli attacchi diretti e indiretti: i primi sono manifestazioni più aperte e visibili di prevaricazione nei confronti della vittima e possono essere sia di tipo fisico – botte, pugni, calci e strattoni –, sia di tipo verbale – offese, minacce, soprannomi denigratori e prese in giro. Tra i comportamenti di bullismo diretto di tipo fisico si possono includere anche il furto o il danneggiamento volontario delle cose altrui. I secondi, invece, sono più nascosti, sottili e per questo più difficilmente rilevabili; gli esempi più frequenti sono l’esclusione sociale, i pettegolezzi e la diffusione di calunnie sul conto dei compagni. 
Recentemente, anche a seguito di episodi di cronaca rilevanti, si è parlato anche di altre tipologie, quali:  
	 il bullismo etnico, basato sul pregiudizio etnico o culturale, e orientato alla derisione della vittima in virtù di alcune sue caratteristiche come il colore della pelle, le tradizioni culturali, l’etnia, la religione, la nazionalità e il linguaggio;  
	 il bullismo sessista, basato su stereotipi negativi connessi al genere;  
	 il bullismo sessuale, riferito a molestie sessuali o contatti sessuali inappropriati e non desiderati dalla vittima;  
	 il bullismo omofobico, basato su stereotipi negativi relativi all’orientamento sessuale che possono portare a offese e minacce verso i compagni;  
	 il bullismo verso la disabilità, consistente nell’emarginazione o nella derisione di compagni con disabilità fisiche temporanee o permanenti, oppure con problemi nella sfera dell’apprendimento;  
	 il bullismo verso i compagni più dotati, ossia una forma di ostracismo e di pressione negativa da parte del gruppo dei pari nei confronti di una vittima particolarmente dotata e talentuosa sia in ambito scolastico che non.  


Un’ulteriore tipologia di bullismo, di grande attualità per le nuove generazioni, è il bullismo nel contesto virtuale, cioè mediato dalle tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC): internet, cellulari, tablet e PC. Questo fenomeno, definito cyberbullismo, prevede l’uso dei social network, l’invio di SMS, e-mail o la creazione di siti internet che si configurano come minaccia o calunnia ai danni della vittima e la diffusione di foto e video compromettenti tramite la rete (per un approfondimento teorico sul cyberbullismo cfr. anche il cap. 4). Il cyberbullismo può contare inoltre sul criterio dell’anonimato, che spesso porta l’aggressore a sentirsi disinibito nel contesto online, e sulla dimensione pubblica della rete. Ambedue questi aspetti concorrono a definire la gravità dell’attacco [Menesini et al. 2012]. Il cyberbullismo comprende anche l’esclusione della vittima dai gruppi sociali online, la richiesta di atti sessuali sia online che offline da parte di potenziali stalker e l’appropriazione indebita dei dati personali della vittima (account, password ecc.) per inviare messaggi a suo nome o diffondere informazioni sensibili e imbarazzanti. 
La natura mediatica del cyberbullismo differisce da quella del bullismo tradizionale per alcuni aspetti: l’intrusività dell’attacco che non è circoscritto al solo tempo-scuola ma pervade anche spazi e tempi privati; l’impatto comunicativo dell’azione che non è ristretta solo al gruppo-classe ma ha come riferimento il villaggio globale; l’elevato numero di persone che possono assistere all’episodio: un video girato per mettere in imbarazzo un compagno può essere divulgato in poco tempo e visualizzato da un gran numero di utenti; la notoria difficoltà a bloccare in tempi rapidi la diffusione di un messaggio postato online e la percezione, quindi, di muoversi in un contesto privato e anonimo permettono al bullo di agire segretamente e di continuare a diffondere il materiale compromettente. Inoltre, proprio questa percezione di anonimato contribuisce a una riduzione di responsabilità del bullo nei confronti della vittima.  
In relazione alle diverse tipologie di attacco online molti studi riportano la classificazione di Willard [2006] che distingue tra flaming (insulti rabbiosi e infuocati), molestie (invio di messaggi ripetuti volti a far male), rivelazione di segreti o immagini compromettenti dell’altro, esclusione, impersonificazione e uso dei dati personali e stalking online. In alcuni nostri contributi [Menesini et al. 2012; Palladino, Nocentini e Menesini 2015] abbiamo classificato le tipologie di cyberbullismo secondo quattro grandi classi di comportamento. 
	 Attacchi scritto-verbali: si tratta di comportamenti scritti o verbali volti a offendere la vittima, come ad esempio inviare messaggi con insulti o offese, postare commenti offensivi sui social network ecc.  
	 Attacchi visuali: comprendono l’invio o la condivisione, pubblica e/o privata, di foto o video personali, compromettenti o imbarazzanti.  
	 Impersonificazione: l’accesso non autorizzato e l’uso delle credenziali private, dell’account di un/a compagno/a.  
	 Esclusione: escludere qualcuno dai gruppi online come ad esempio quelli su WhatsApp.  



2. Prevalenza  



C’è una variabilità piuttosto ampia nelle stime di incidenza e prevalenza del fenomeno in relazione a diverse fasce di età. Ciò in parte è dovuto alle differenze nella misurazione, negli strumenti utilizzati, nel range temporale preso in considerazione (per esempio negli ultimi due mesi; nell’ultimo anno) e nella definizione del costrutto utilizzato. Queste incoerenze hanno pesato molto nella letteratura e diversi autori hanno sottolineato l’esigenza di pervenire a una definizione e a una misurazione più condivise [Menesini e Nocentini 2009]. Juvonen e Graham [2014] hanno stimato un’incidenza di circa il 20-25% di giovani coinvolti nel fenomeno: come bulli, come vittime e come bullo-vittima. Gli studi condotti su larga scala nei paesi occidentali riportano che circa il 4-9% di ragazzi e ragazze riferisce di fare prepotenze mentre il 9-25% di essere stato/a vittima. Un sottogruppo meno numeroso di circa il 3-5% di giovani è sia prepotente, sia vittima di bullismo (bullo-vittima). In una recente metanalisi sul bullismo e cyberbullismo, Modecki e colleghi [2014], analizzando 80 studi relativi a un campione di 335.519 giovani (12-18 anni), hanno stimato una prevalenza media del 35% per il bullismo tradizionale (comprendente sia ruoli di perpetrazione, sia ruoli di vittimizzazione) e del 15% per il cyberbullismo. 
In questi ultimi anni il fenomeno del bullismo sta registrando un’attenzione globale e molti studi riportano la gravità del problema anche in culture diverse rispetto a quelle occidentali [Menesini e Salmivalli 2017]. Ad esempio, Smith, Robinson e Marchi [2016] hanno utilizzato quattro indagini per un confronto globale sull’incidenza del bullismo e della vittimizzazione: il progetto EUkids online (www.eukidsonline.net), i dati del Global School Health Survey (GSHS) (www.who.int/chp/gshs/schede/it/index.html), quelli dei Trend internazionali nella matematica e nelle scienze (TIMSS) (http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/international-results-mathematics.html) e quelli dell’Health Behaviour in School-aged Children (HBSC) (www.hbsc.org/). Dal confronto tra i diversi report e in particolare tra dieci paesi dell’Occidente e dell’Asia, gli autori hanno concluso che i comportamenti di bullismo sono frequenti nei 10 paesi considerati, mostrando tassi di prevalenza comparabili tra Oriente e Occidente e valori attorno al 10%. Nei pochi studi presenti relativi al continente sudamericano, i risultati attestano una incidenza media del 40-50% tra gli adolescenti del Perù e della Colombia [Lister et al. 2015]. Anche per l’Africa [Greeff e Grobler 2008] i risultati sono preoccupanti, con una percentuale del 56,4% di studenti sudafricani vittima di bullismo e un 25-30% di ragazzi di 8, 10, 12 anni dell’Algeria coinvolto nel problema [Tiliouine 2015].  
Nella figura 1.1 si riportano i risultati dell’indagine TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) che ha raccolto i dati su ragazzi tra gli 11 e i 15 anni in 46 paesi. Dal confronto tra i diversi paesi, si può notare come il bullismo costituisca oggi un problema globale per molte società; se l’incidenza è preoccupante in Italia, Svezia e in altri paesi europei, dove si attesta attorno a valori del 20%, lo è ancor di più nei paesi ad alto rischio (Ghana e Botswana), in cui i fenomeni raggiungono livelli superiori al 60%.  
Il bullismo è un motivo di preoccupazione anche nel nostro paese. Dal rapporto italiano dei comportamenti di salute in età scolastica (HBSC) [Cavallo et al. 2013] il 21,5% di studenti di 11 anni ha dichiarato di avere subito prepotenze almeno una volta negli ultimi due mesi, tra i ragazzi di 13 anni la percentuale è pari al 16,3%; e tra quelli di 15 anni la percentuale è del 7,8%. In alcuni confronti internazionali tratti dalla stessa rilevazione [Inchley e Currie 2016] (www.hbsc.org/), il tasso riportato è molto più basso dal momento che gli autori hanno considerato un cut-off per definire il coinvolgimento di 2-3 volte negli ultimi mesi, intercettando le situazioni più pervasive e gravi. La percentuale di giovani italiani di 11 anni di età vittima di bullismo da parte dei loro coetanei è stata del 5% per le ragazze e del 9% per i ragazzi. Tra i giovani di 13 anni, la percentuale è stata del 6% per le ragazze e del 5% per i ragazzi; tra quelli di 15 anni, essa è stata del 2% per le ragazze e del 3% per i ragazzi. 
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FIG. 1.1. Dati comparativi tratti dall’indagine TIMSS 2011. Domanda: «Hai ricevuto attacchi 1 volta al mese o più spesso?».


Altri studi relativi all’Italia documentano un più alto tasso di bullismo [Eurispes 2011, www.eurispes.eu; ISTAT 2015]. L’indagine ISTAT [2015] ha preso in considerazione il bullismo dentro e fuori le scuole e indica che circa il 20% degli adolescenti (11-17 anni) è stato vittima di bullismo più volte al mese, mentre nel periodo di tempo di un anno circa il 50% degli adolescenti ha sofferto di episodi offensivi, irrispettosi e/o violenti. In media si può stimare che la prevalenza del bullismo in Italia vari dal 5 al 25% in relazione alle diverse misure, alla popolazione, al cut-off considerato e al riferimento temporale. 
Anche le stime di presenza del cyberbullismo mostrano ampie variazioni. Per l’Italia una ricerca di Palermiti e colleghi [2017] stima una presenza di ragazzi e ragazze coinvolti come attori con valori di circa l’11%, mentre è vittima il 15% dei giovani nella fascia di età 10-20 anni. Un altro studio recente di Palladino, Nocentini e Menesini [2015] condotto su 1.142 adolescenti di 11-15 anni evidenzia che l’11,9% dei ragazzi può essere classificato come cyberbullo occasionale e il 5% come cyberbullo seriale. Per la cybervittimizzazione il 19,1% è stato classificato come vittima occasionale e l’8,9% come vittima ricorrente. 
In sintesi, anche per il cyberbullismo possiamo stimare una prevalenza in Italia che varia dal 5 al 19% in relazione alle diverse misure e al livello di gravità considerato. 

3. Differenze di età e di genere 



Gli studi sulla prevalenza hanno generalmente riportato cambiamenti importanti del fenomeno in funzione dell’età. In primo luogo, al crescere dell’età, si registra un passaggio dal bullismo fisico verso forme indirette e relazionali [Rivers e Smith 1994]. Ci sono cambiamenti evolutivi anche nell’incidenza dei diversi ruoli. In una metanalisi di 153 studi, Cook e colleghi [2010], analizzando la relazione tra i diversi ruoli e l’età, hanno evidenziato un leggero aumento del bullismo e una diminuzione di vittime e bulli-vittima al crescere dell’età. Inoltre, questi studi hanno evidenziato un picco di fenomeni di bullismo durante gli anni di scuola media e una loro diminuzione entro la fine del liceo. 
È frequente che i ragazzi abbiano maggiore probabilità di essere coinvolti nel bullismo agito rispetto alle ragazze [Pepler et al. 2006], anche se alcuni studi hanno trovato scarse differenze. Nella loro metanalisi di 153 studi, Cook e colleghi [2010] hanno individuato una correlazione di genere (maschi) con il ruolo di bullo pari a 0,18, con il ruolo di bullo-vittima pari a 0,10 e con il ruolo di vittima pari a 0,06, mostrando così una maggiore prevalenza di ragazzi nei ruoli di bullo e bullo-vittima. La maggior parte degli studi ha trovato che i ragazzi hanno maggiore probabilità di essere coinvolti in forme fisiche di vittimizzazione, mentre il bullismo tra le ragazze è più probabile che si manifesti sotto forma di attacchi relazionali o verbali [Besag 2006; Crick e Grotpeter 1995]. 

4. Comportamenti di bullismo derivanti  dal pregiudizio 



Studi recenti sulle cause e sulla fenomenologia del bullismo hanno evidenziato il ruolo della diversità, definita come diversità culturale, etnica, di orientamento sessuale, ma anche come diversità legata alle abilità, come fattore che può portare all’attacco tra compagni. Spesso sono le minoranze etniche o sessuali, i ragazzi obesi, o che presentano disabilità fisiche o mentali a essere più a rischio di attacchi da parte dei compagni [Juvonen e Graham 2014]. Un rapporto del 2011 sul bullismo scolastico negli Stati Uniti ha evidenziato che è in crescita continua «il bullismo legato a caratteristiche di diversità della vittima, come il sesso, l’etnia o nazionalità, la disabilità, l’aspetto fisico e l’orientamento sessuale»: fenomeno che a partire dai dati di cronaca possiamo registrare come rilevante anche nel nostro paese.  
Farmer e colleghi [2012] ad esempio hanno osservato che le ragazze con bisogni educativi speciali avevano una probabilità quattro volte superiore di essere vittima di bullismo e quasi cinque volte superiore di essere bulle-vittime rispetto ai loro coetanei. Riguardo alla vittimizzazione dovuta al pregiudizio etnico, una recente metanalisi suggerisce che, sebbene esistano differenze nella prevalenza della vittimizzazione tra diversi gruppi etnici, non vi sia un gruppo consistentemente a più alto rischio rispetto ad altri [Vitoroulis e Vaillancourt 2015]. Riguardo al bullismo omofobico, sebbene molti studi quantitativi abbiano misurato il fenomeno in campioni non rappresentativi della popolazione generale, la scarsa letteratura sul tema evidenzia dati di incidenza piuttosto preoccupanti. Per esempio, un sondaggio gestito da associazioni LGBT (Lesbiche, gay, bisessuali e transgender) che coinvolgeva più di 7.000 studenti nordamericani, di età compresa tra 13 e 21 anni, ha mostrato che quasi 9 su 10 studenti LGBT sperimentano attacchi e molestie a scuola [Kosciw et al. 2012]. In particolare, le derisioni e gli insulti omofobici sembrano essere un’esperienza comunemente riportata con valori che coinvolgono il 50-80% degli alunni esaminati [Espelage et al. 2015; Russell et al. 2014]. Anche nel nostro paese c’è stato un interesse recente sui temi del bullismo omofobico con alcuni progetti di rilievo, tra cui quello sperimentato in 25 scuole superiori della provincia di Roma dal titolo Le cose cambiano. Dall’indagine condotta durante il progetto su 1.745 adolescenti, emerge che l’8% ha subito bullismo omofobico almeno una volta nel periodo considerato. Tale percentuale sale al 35% nel gruppo dei ragazzi con orientamento non eterosessuale (http://lecosecambiano.roma.it/brief-report). 
In conclusione, il problema del bullismo legato al pregiudizio appare di grande rilevanza e colpisce in modo particolarmente crudele i gruppi di minoranza. 

5. Fattori di rischio 



5.1. Fattori di rischio del bullismo agito  



Nel suo lavoro pionieristico, Olweus [1978, 136] ha descritto il modello della personalità aggressiva dei bulli evidenziando questo pattern motivazionale alla base del loro comportamento. Poiché il bullismo è una forma di comportamento aggressivo, non è sorprendente che la tendenza generale di un individuo ad aggredire sia ricondotta a esso. L’avere atteggiamenti e credenze che favoriscono l’aggressione e bassi livelli di empatia verso gli altri sono da considerarsi associati sia alla violenza in generale, sia al bullismo in particolare.  
Alcuni contributi teorici descrivono i bulli come individui che hanno un deficit nelle competenze sociali, hanno una bassa autostima, carenze nel trattamento delle informazioni sociali, bassa condizione sociale nel gruppo dei pari e altri problemi di adattamento. Altri considerano il bullismo come un comportamento funzionale a perseguire determinati scopi nel gruppo e a ottenere benefici specifici. Gli studi empirici non sempre sono riusciti a chiarire questo problema, in parte a causa del mancato riconoscimento dell’eterogeneità del gruppo dei bulli. Alcuni di loro, come ad esempio i bulli-vittima, sono vittimizzati mentre altri possono essere considerati bulli «puri». I bulli-vittima presentano in genere un maggiore livello di disadattamento rispetto ai bulli puri e presentano maggiori caratteristiche di vulnerabilità.  
Spesso si ritiene che una bassa autostima conduca all’aggressività e al bullismo. La letteratura offre poche conferme per questa ipotesi [Baumeister, Bushman e Campbell 2000]. Invece, recenti evidenze suggeriscono che il narcisismo, o un senso di grandiosità, così come i tratti callosi unemotional (caratterizzati dalla mancanza di empatia e di senso di colpa) sono associati con il bullismo [Ciucci e Baroncelli 2014]. 
La convinzione che i bulli siano socialmente incompetenti è stata contestata da Sutton, Smith e Swettenham [1999], i quali hanno rilevato che molti ragazzi prepotenti presentavano un alto livello di abilità nella comprensione della mente e delle emozioni altrui. Sulla base di questa ipotesi, Peeters, Cillessen e Scholte [2010] hanno identificato tre gruppi di bulli: i bulli molto popolari e socialmente intelligenti, i bulli mediamente popolari con intelligenza sociale moderata e i bulli non popolari e con basso livello di intelligenza sociale. L’esistenza di questi tre gruppi evidenzia la varietà e le diverse caratteristiche dei ragazzi prepotenti non facilmente classificabili solo a partire da un fattore.  
I bulli sono caratterizzati da bias cognitivi che supportano l’utilizzo dei comportamenti aggressivi come vantaggiosi e ammissibili. Si sentono sicuri riguardo al loro uso, si aspettano risultati positivi a seguito di un episodio di aggressione (ad esempio, pensano di essere approvati dai pari), accettano i comportamenti aggressivi come fossero una condotta normale e hanno una visione d’insieme positiva per quanto riguarda l’uso dell’aggressione [Toblin et al. 2005]. Una recente metanalisi [Gini, Pozzoli e Hymel 2014] fornisce anche la prova empirica del fatto che i bulli siano moralmente disimpegnati e utilizzino diversi meccanismi per giustificarsi quando si comportano male. 
Hawley e Williford [2015] si sono poste l’interrogativo se queste caratteristiche dei bulli configurino un vero e proprio deficit cognitivo-sociale o meno. Tradizionalmente, la competenza sociale è stata vista come un comportamento che favorisce l’accettazione e l’inserimento nel gruppo. Tuttavia, può essere anche definita come la capacità di avere successo nel raggiungere i propri obiettivi. Secondo quest’ultimo punto di vista, i bambini che raggiungono con successo i loro obiettivi, sia utilizzando strategie positive, sia coercitive, potrebbero essere visti come socialmente competenti. Alcuni studi suggeriscono che molti bulli dominanti sono spesso bistrategici: fanno uso cioè di entrambe le strategie prosociali e coercitive per ottenere ciò che vogliono.  
Anche se non necessariamente apprezzati da molti compagni di classe, i bulli possono essere percepiti come popolari, forti e cool tra i loro coetanei [Caravita, Di Blasio e Salmivalli 2009; Reijntjes et al. 2015]. Inoltre, i bulli sono spesso membri centrali nella rete di pari e hanno amici simili a loro con frequente effetto di rinforzo ed emulazione [Sentse et al. 2014]. 
Per quanto riguarda i fattori di rischio familiare, i bulli tendono a percepire i loro genitori come autoritari, repressivi e non solidali e riportano meno coesione familiare rispetto agli altri bambini [Bowers, Smith e Binney 1994]. In una metanalisi condotta da Cook e colleghi [2010] i fattori della famiglia sono in media debolmente associati al bullismo; tuttavia, alcuni fattori familiari – i conflitti tra genitori, la loro capacità di monitoring e lo status socioeconomico della famiglia – spesso covariano insieme e possono influenzare l’assunzione di comportamenti prevaricatori nei ragazzi. 

5.2. Fattori di rischio per le vittime  



La vittimizzazione è associata a una serie di vissuti di sofferenza internalizzata, come la depressione, l’ansia e la bassa autostima [Cook et al. 2010; Hawker e Boulton 2000]. La vittimizzazione è anche legata a numerose difficoltà sociali come il rifiuto da parte dei compagni, la scarsa accettazione da parte dei pari e amicizie negative [Cook et al. 2010; Hawker e Boulton 2000]. Anche i bambini con problemi di esternalizzazione e bassi livelli di comportamento prosociale hanno maggiore probabilità di essere vittime. I bambini con alti livelli di internalizzazione (o esternalizzazione) hanno maggiore probabilità di diventare vittime se si trovano ad affrontare anche difficoltà interpersonali [Hodges et al. 1999; Hodges e Perry 1999]. 
I bambini che non sono assertivi e sono insicuri possono essere facili bersagli dei bulli e, circolarmente, a causa di queste loro caratteristiche possono contribuire al mantenimento delle prepotenze. I bulli, in questa loro smania di potere, scelgono vittime che sono sottomesse, insicure, deboli fisicamente e spesso rifiutate dal gruppo dei pari. Prendendo di mira ragazzi socialmente marginali o invisibili, i bulli possono segnalare il loro potere al resto del gruppo, senza dover temere il confronto o perdere l’affetto di altri compagni [Veenstra et al. 2010]. 
Anche le caratteristiche degli amici delle vittime risultano moderare l’associazione tra i fattori di rischio e l’esperienza di vittimizzazione. Infatti, i bambini che sono timidi e ansiosi hanno una maggiore probabilità di essere vittima se hanno amici fisicamente deboli o non accettati da altri compagni [Hodges, Malone e Perry 1997]. In realtà le vittime potrebbero beneficiare del fatto di avere amici capaci di proteggerle: esse però legano maggiormente con ragazzi simili a loro, cioè con altre vittime [Sentse et al. 2013]. 
Molti bambini, vittime di coetanei, sono vittime anche in altri contesti, per esempio in casa: Finkelhor e colleghi [Finkelhor, Ormrod e Turner 2007] parlano a riguardo infatti di polivittimizzazione. Al contrario, alcuni studi hanno rivelato che le vittime percepiscono il loro ambiente domestico o familiare come piuttosto positivo, ma anche iperprotettivo. Una metanalisi di Lereya, Samara e Wolke [2013] ha trovato supporto sia per un eccesso di protezione, sia per pattern di abuso/trascuratezza in famiglia: l’iperprotettività è più correlata con l’essere una vittima pura, mentre la trascuratezza è maggiormente associata con lo status di bullo-vittima.  

5.3. Fattori di rischio per il bullo-vittima  



I bulli-vittima costituiscono un gruppo distinto. Sono spesso rifiutati dai loro coetanei e mostrano sia problemi di esternalizzazione con caratteristiche di aggressività, impulsività, rabbia, sia di internalizzazione riportando ansia, depressione, scarsa autostima. Spesso provengono da ambienti familiari molto avversi, caratterizzati da maltrattamenti e da genitorialità negligente [Cook et al. 2010; Lereya, Samara e Wolke 2013]. I bulli-vittima hanno punteggi alti, sia nell’aggressività reattiva, sia in quella proattiva. Essi mostrano anche un profilo sociocognitivo diverso rispetto ai bulli puri con meno capacità strategiche e maggiori fragilità personali.  

5.4. I fattori di rischio a livello di classe 



Il fenomeno del bullismo e della vittimizzazione, data la sua natura sociale, può avere un’importante connotazione contestuale e variare in funzione del gruppo-classe. Differenze tra classi nella prevalenza del fenomeno e nella spiegazione delle dinamiche sociorelazionali sono infatti spesso rilevanti, molto più delle differenze tra scuole.  
Ma quali sono i fattori capaci di spiegare tali differenze tra le classi? I fattori demografici incidono poco su tale variabilità, mentre fattori legati alle dinamiche di gruppo, alle norme del gruppo o alle caratteristiche degli insegnanti sono più rilevanti. Per esempio, non v’è alcuna chiara evidenza che le dimensioni della classe possano influenzare la prevalenza di bulli o vittime nel gruppo. Altri fattori demografici, come ad esempio la percentuale di maschi in una classe, la proporzione di alunni immigrati, non spiegano le differenze tra le classi nel coinvolgimento nel fenomeno.  
La gerarchia sociale nel gruppo è invece un fattore importante: c’è più bullismo nelle classi altamente gerarchiche, in cui lo status di superiorità e di potere è molto elevato, in cui le decisioni sono centrate su pochi individui, piuttosto che uniformemente distribuite. Viceversa, una classe non gerarchica non rappresenta un buon terreno di sviluppo del bullismo [Garandeau, Lee e Salmivalli 2014]. 
Anche le norme del gruppo spiegano perché gli studenti di alcune classi abbiano maggiori probabilità di essere coinvolti nel bullismo. In alcuni gruppi, le norme probullismo possono essere molto elevate e supportate dalle aspettative positive relative all’uso delle prepotenze [Nocentini, Menesini e Salmivalli 2013]. Un importante indicatore delle norme del gruppo è costituito dalle reazioni degli osservatori quando accade un episodio di prepotenza. Nelle classi in cui si rinforza il comportamento dei bulli e la difesa delle vittime è rara, si può assumere che il bullismo sia normativo, socialmente accettato e spesso ricompensato in virtù dello status del bullo [Salmivalli, Voeten e Poskiparta 2011]. 
Le norme del gruppo-classe sono capaci di moderare e/o rinforzare l’associazione che esiste tra fattori di rischio (come l’ansia sociale e il rifiuto dei pari) e vittimizzazione: recenti ricerche hanno dimostrato che tale associazione varia da classe a classe, suggerendo che la vulnerabilità individuale è con maggiore probabilità associata alla vittimizzazione quando il contesto della classe è orientato verso modelli di prevaricazione e potere. La probabilità che i bambini vulnerabili diventino bersaglio di bullismo è molto più forte nelle classi dove si registrano alti livelli di rinforzo del bullo e bassi livelli di difesa della vittima da parte degli osservatori [Kärnä et al. 2010]. 
Infine, un ulteriore fattore di rischio a livello della classe è rappresentato anche dagli insegnanti e dalle loro reazioni ai fenomeni di bullismo. Uno studio che ha esaminato i mediatori del programma KiVa [Saarento, Boulton e Salmivalli 2015] ha trovato che i cambiamenti percepiti dagli studenti negli atteggiamenti dei loro insegnanti mediavano gli effetti del programma sul comportamento. Durante il periodo in cui il programma KiVa è stato realizzato, gli studenti hanno percepito un cambiamento di atteggiamenti nei loro insegnanti, più chiaramente orientati contro il bullismo, e questa percezione, a sua volta, ha influenzato la riduzione dei comportamenti negativi. Anche un recente studio del nostro gruppo di ricerca [Campaert, Nocentini e Menesini 2017] ha dimostrato il ruolo che gli insegnanti hanno nella dinamica del bullismo. In particolare, se i ragazzi ritengono che gli insegnanti non sappiano cosa stia succedendo o, sebbene consapevoli, lascino correre, questa mancata risposta correla con un livello più elevato di bullismo e vittimizzazione in classe. Nella sostanza, i ragazzi interpretano il mancato intervento come una legittimizzazione del loro comportamento negativo.  


6. Le conseguenze per la salute  



Il bullismo porta conseguenze negative per la salute fisica, psicologica e relazionale sia per i bulli che per le vittime e può avere un impatto negativo anche sugli osservatori [Wolke e Lereya 2015]. Numerosi studi longitudinali provenienti da diversi paesi e molte metanalisi condotte sul tema hanno dimostrato la relazione tra l’esperienza di essere bullo e vittima a scuola e gli esiti di salute a breve e a lungo termine. Queste associazioni rimangono significative indipendentemente dalla presenza o meno di altri fattori di rischio familiari e individuali [Arseneault, Bowes e Shakoor 2010]. 
Una linea di indagine importante si è focalizzata sulle vittime di bullismo, evidenziando come spesso la loro sofferenza si esprima con il rifiuto dell’ambiente scolastico, con la tendenza a evitare di andare a scuola e con il mostrare segni di difficoltà sul piano del rendimento [Nakamoto e Schwartz 2009]. Questi ragazzi e ragazze presentano maggiore solitudine e condizioni di salute più precarie, maggiori livelli di ansia e depressione rispetto ai compagni che non sono coinvolti nel problema [Juvonen e Graham 2014]. Questi risultati sono fortemente correlati con la gravità e la frequenza degli episodi di vittimizzazione. Van der Ploeg e colleghi [2015] hanno trovato che le vittime di attacchi frequenti e multipli hanno sofferto di più rispetto ad altre vittime le cui esperienze erano meno frequenti o perpetrate da un minor numero di coetanei. Reijntjes e colleghi [2010] hanno analizzato la relazione tra problemi di internalizzazione e bullismo concludendo che le difficoltà internalizzate sono sia antecedenti sia conseguenti alle esperienze di vittimizzazione tra pari e costituiscono un «circolo vizioso» che contribuisce alla stabilità elevata della condizione di vittima. Molti studi hanno anche collegato la condizione di vittima ai processi di ideazione suicidaria [Klomek, Sourander ed Elonheimo 2015; Holt et al. 2015].  
In relazione all’associazione tra la condizione del bullo e gli esiti psicologici, come sottolineato da Arseneault, Bowes e Shakoor [2010] nella loro rassegna sistematica, il bullismo è associato a gravi sintomi di salute mentale e, inoltre, ha effetti che possono persistere fino all’età adulta. Agire in modo prevaricatorio a scuola influenza una serie di ambiti della vita adulta, quali la salute fisica, i comportamenti rischiosi e illegali, il successo scolastico e/o professionale e le relazioni sociali [Wolke e Lereya 2015]. Coloro che sono coinvolti come bulli hanno una maggiore probabilità di sviluppare disturbi psichiatrici, disturbi della condotta, comportamenti a rischio, abuso di sostanze, propensione ad azioni illegali, malesseri fisici, maggiori insuccessi scolastici e professionali, relazioni centrate su dinamiche di potere [Wolke et al. 2013; Sourander et al. 2007]. In una metanalisi di 28 studi longitudinali, Ttofi e colleghi [2011] hanno concluso che essere bullo è un forte fattore di rischio per reati e sintomi psicotici. Klomek, Sourander ed Elonheimo [2015] recentemente hanno confermato questa ipotesi proponendo un effetto moderato dalla durata e dall’intensità, secondo cui un livello di coinvolgimento più elevato nel bullismo durante l’infanzia e l’adolescenza è associato a maggiori avversità in età adulta. Gli stessi autori hanno concluso che agire in modo prevaricatorio per lungo tempo può portare a un aumento sia della devianza, sia al rischio di depressione. 
I bulli-vittima hanno più probabilità di manifestare problemi psicosomatici rispetto ai coetanei non coinvolti [Gini e Pozzoli 2015], ma presentano anche una serie di conseguenze legate alla concomitanza delle due condizioni (attori e vittime): sono aggressivi, reattivi, impulsivi ma spesso anche fortemente tormentati dai compagni. Dal punto di vista della salute i bulli-vittima presentano problemi rilevanti sul versante della condotta e sul versante ansioso-depressivo, hanno un elevato rischio di autolesionismo e di pensieri suicidari, di abbandono della scuola e di genitorialità precoce. In età adulta hanno spesso problemi di lavoro e di famiglia, nonché di salute, con maggiore frequenza di malattie croniche.  
In tutti gli studi citati, gli autori riconoscono l’importanza della realizzazione di programmi antibullismo efficaci che abbiano un elevato rapporto costi/benefici in termini di prevenzione della criminalità, del rischio di suicidio, dei sintomi di internalizzazione e di altri problemi psicologici e di salute collegati a queste esperienze nell’età scolare. Proprio a causa del forte impatto del bullismo sulla salute della persona, questi autori sostengono l’importanza di inserire i percorsi antibullismo nell’ambito della prevenzione della salute pubblica. 
Per una schematizzazione dei rischi nel campo della salute si vedano le figure 1.2, 1.3 e 1.4 relative ai tre ruoli esaminati.  
[image: FIG. 1.2. Effetti a breve e lungo termine delle esperienze di vittimizzazione.]
FIG. 1.2. Effetti a breve e lungo termine delle esperienze di vittimizzazione.  
Fonte: Adattata da Wolke e Lereya [2015].


[image: FIG. 1.3. Effetti a breve e lungo termine delle esperienze di bullismo a scuola.]
FIG. 1.3. Effetti a breve e lungo termine delle esperienze di bullismo a scuola.  
Fonte: Adattata da Wolke e Lereya [2015].
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FIG. 1.4. Effetti a breve e lungo termine delle esperienze di bullo-vittima a scuola.  
Fonte: Adattata da Wolke e Lereya [2015].






Capitolo secondo
            

Approcci evidence based per il
            contrasto del bullismo e cyberbullismo



1. Gli
            interventi di prevenzione del bullismo: esperienze e rassegne critiche 



In questi ultimi 25 anni sono stati
            pubblicati numerosi studi sull’efficacia di interventi volti al contrasto e alla
            prevenzione del bullismo. Un importante tentativo di sistematizzare lo stato dell’arte
            nel settore è rappresentato dalla metanalisi di Ttofi e Farrington [2011] che hanno
            esaminato 53 studi scientifici pubblicati. Dai risultati, gli autori concludono che i
            programmi antibullismo sono spesso efficaci: raggiungono una diminuzione media del
            20-23% per il bullismo agito e del 17-20% per i fenomeni di vittimizzazione subita.
            Tuttavia, gli effetti variano notevolmente da un programma all’altro: in alcuni casi ci
            sono effetti molto forti mentre in altri i risultati sono più deboli, soprattutto quando
            le ricerche sono state valutate con criteri di indagine più severi e rigorosi, come ad
            esempio nel caso di studi randomizzati [Langford et al. 2015; Ttofi
            e Farrington 2011]. 
Più recentemente Evans e colleghi
            [Evans, Fraser e Cotter 2014] hanno riferito che circa il 45% delle ricerche sugli
            interventi non mostrava effetti sui comportamenti di bullismo agito e circa il 30% non
            ha mostrato effetti del programma sulla riduzione dei fenomeni di vittimizzazione.
            
        
Visto il quadro così composito,
            nasce spontanea una domanda: quali programmi funzionano meglio, o quali sono gli
            ingredienti efficaci dei programmi che presentano un maggiore successo? 
Un modello che finora ha ottenuto
            risultati importanti è costituito da un approccio di politica globale della scuola
            contro il bullismo. Tale approccio coinvolge tutte le componenti della scuola: dagli
            studenti, ai genitori, agli insegnanti, al personale non docente e comprende una varietà
            di metodi. L’efficacia delle varie componenti è spesso valutata in combinazione,
            piuttosto che separatamente. Di conseguenza, il contributo di ogni singolo elemento non
            sempre è separabile da quello delle altre componenti o dell’insieme del programma e
            pertanto non è possibile sapere con precisione quale sia e se ci sia una componente più
            efficace rispetto alle altre. È possibile pertanto che un programma raggiunga i migliori
            effetti quando tutte le componenti sono utilizzate assieme, ma è anche possibile che
            alcune componenti siano più promettenti mentre altre contribuiscano solo in modo
            marginale ai risultati finali. 
A proposito dell’efficacia di
            specifiche componenti, Ttofi e Farrington [2011] concludono che alcuni aspetti
            dell’implementazione – come il numero di ore dedicate, la durata (numero di giorni e
            mesi) – sono predittori significativi di riuscita. Questo suggerisce che i programmi
            devono essere di lunga durata e sistematici in modo da avere effetti positivi. Gli
            autori hanno identificato altri elementi importanti la cui presenza dava conto di
            risultati efficaci, tra essi: l’intervento con i genitori, l’uso di metodi disciplinari
            e di controllo da parte degli adulti in un contesto scolastico caratterizzato però da
            relazioni positive. 
Un’altra dimensione importante è la
            responsabilizzazione degli spettatori. La «maggioranza silenziosa» è spesso testimone di
            comportamenti di bullismo, ma non fa niente per fermare le prepotenze. Se l’intervento è
            in grado di coinvolgere questo gruppo di partecipanti, ciò può rappresentare un
            meccanismo importante di cambiamento della situazione e una chiave del successo
            dell’intervento. La ricerca ha dimostrato come le risposte degli osservatori
            siano cruciali per inibire o rafforzare i comportamenti di
            bullismo. Alcuni dei programmi più efficaci, come il già citato programma antibullismo
            KiVa sviluppato in Finlandia, si basano sul potenziamento delle capacità di empatia e
            del senso di autoefficacia nel sostegno alle vittime da parte degli osservatori [Kärnä
                et al. 2011]. 
In questa attenzione verso il
            gruppo, un ruolo importante viene svolto anche dai modelli di peer
                education/peer support. Sebbene nella stessa
            metanalisi Ttofi e Farrington [2011] non trovino effetti positivi relativi a modelli di
            supporto e aiuto tra pari, in studi recenti l’uso dei pari come peer
                educators o peer supporters, all’interno di un
            modello strutturato, è risultato un ingrediente efficace nel ridurre il bullismo fra gli
            adolescenti [Palladino, Nocentini e Menesini 2016]. 
Per illustrare alcuni dei modelli su
            cui s’incentra la riflessione relativa alle componenti efficaci dei programmi
            antibullismo, nelle tabelle seguenti riportiamo una breve presentazione di alcuni di
            questi con particolare attenzione al bullismo (cfr. quadro 2.1) e al cyberbullismo (cfr.
            quadro 2.2). 
Quadro 2.1.
                     Breve presentazione di programmi
                internazionali evidence based
                contro il bullismo 



Olweus Bullying
                    Prevention Program, OBPP (Norvegia, Svezia ed esportato in altri
                paesi). È in assoluto il programma più famoso e consolidato; mira a coinvolgere
                l’individuo, la scuola, la classe e la comunità. Il programma inizia con una
                conferenza a scuola durante la quale viene affrontato il problema del bullismo.
                Vengono forniti due diversi tipi di materiali: un manuale per gli insegnanti e una
                cartella con le informazioni per i genitori e le famiglie. 
A livello
                    di scuola l’intervento include: a) incontri tra
                gli insegnanti per discutere le modalità per migliorare le relazioni tra pari;
                    b) incontri tra genitori e insegnanti per discutere il
                problema del bullismo; c) potenziamento della supervisione
                durante la ricreazione e la pausa pranzo; d) indagini condotte
                con questionari; e) formazione di un gruppo di
                coordinamento.
            
A livello
                    di classe l’intervento include: ricerca di informazioni da parte dei
                ragazzi sul tema del bullismo; elaborazione di regole di classe contro il bullismo;
                incontri con i genitori degli alunni della classe. 
A livello
                    individuale l’intervento include: colloqui con i bulli e i loro
                genitori e l’uso di possibili sanzioni non ostili e non fisiche; colloqui con le
                vittime e colloqui con bambini non coinvolti in modo da favorire comportamenti di
                difesa della vittima. 
I report di valutazione del
                programma durante le prime validazioni condotte negli anni Ottanta hanno mostrato
                una riduzione del bullismo e della vittimizzazione nelle scuole coinvolte, con
                un’efficacia diversa in base alle diverse componenti del programma implementate
                [Olweus e Limber 2010]. Tale diminuzione è rimasta stabile anche nella valutazione
                di follow-up fatta dopo alcuni mesi dalla fine del programma. Inoltre, sono stati
                registrati effetti positivi del programma anche su variabili legate al comportamento
                antisociale degli studenti coinvolti e al clima di classe. Successivi studi condotti
                in Norvegia su larga scala hanno confermato tali risultati positivi mentre la
                valutazione dell’implementazione del programma in USA ha portato a effetti non così
                stabili e uniformi. 
SAVE
                (Spagna). Il programma si basa su un modello educativo volto a promuovere
                la convivenza a scuola. La nozione teorica di convivenza sottolinea lo spirito di
                solidarietà, di fraternità, di cooperazione, armonia, un desiderio di comprensione
                comune, la voglia di andare d’accordo con gli altri e di risolvere i conflitti
                attraverso il dialogo e altri modi non violenti [Ortega e Lera 2000]. 
Il programma si basa sul
                principio della gestione democratica delle relazioni interpersonali: gli insegnanti
                senza perdere la loro autorità danno l’opportunità agli studenti di avere un ruolo
                attivo e partecipativo nel processo decisionale. Il lavoro di gruppo cooperativo è
                un’altra componente dell’intervento. Ai bambini coinvolti nel fenomeno del bullismo
                viene offerta una serie di misure di prevenzione:
                    quality-circle, mediazione di conflitti, sostegno
                reciproco, metodo dell’interesse condiviso, assertività e addestramento all’empatia.
                Infine il programma prevede corsi di formazione per gli insegnanti e lavoro con le
                famiglie, in misura variabile da scuola a scuola. 
Il programma ha mostrato effetti
                significativi di riduzione della vittimizzazione nelle scuole in cui è stato
                implementato. 
ViSC Training Program
                (Austria ed esportato in altri paesi). Il programma viennese
                    Social Competence Training è mirato a fornire agli
                studenti, attraverso un orientamento sistematico teoricamente fondato, gli strumenti
                necessari a diventare attori responsabili e competenti in situazioni di conflitto
                [Atria e Spiel 2007]. È stato specificamente progettato per gli adolescenti
                svantaggiati di età compresa tra i 15 e i 19 anni, considerati a rischio di problemi
                futuri. Le teorie su cui il programma si basa riguardano le strategie di
                elaborazione delle informazioni sociali e la lettura del bullismo come un fenomeno
                di gruppo. Il programma ViSC consiste in 13 lezioni suddivise in tre fasi:
                    a) gli impulsi e le dinamiche di gruppo;
                    b) la riflessione; c) l’azione. 
La prima fase prevede sei lezioni
                e l’obiettivo principale è migliorare la competenza degli studenti nell’affrontare
                situazioni critiche, insegnando loro come osservare le situazioni sociali da diversi
                punti di vista, utilizzando storie, vignette, discussioni e
                    role-plays. La seconda fase, la riflessione, prevede una
                lezione durante la quale gli alunni riflettono su ciò che è stato appreso nella
                prima fase del programma. L’ultima fase, dedicata all’azione, consiste in sei
                lezioni durante le quali il conduttore chiede agli studenti di definire come
                vogliono fruire delle rimanenti lezioni. La terza fase del programma è flessibile,
                potrebbe coinvolgere diversi percorsi proposti dagli alunni stessi e spaziare da una
                produzione cinematografica a un’opera d’arte, all’organizzazione di una
                manifestazione e così via. 
Una caratteristica
                nell’implementazione di questo programma è che figure formate (per lo più psicologi)
                affiancano gli insegnanti nell’intervento. 
Dopo alcuni risultati
                incoraggianti ottenuti durante la fase pilota di implementazione, tra il 2009 e il
                2010 è stata condotta una valutazione su larga scala utilizzando un disegno
                sperimentale basato sull’assegnazione randomizzata delle scuole partecipanti alla
                condizione sperimentale o di controllo (randomized control
                    trial). Dai risultati della valutazione è emerso un effetto
                significativo del programma nel determinare una riduzione del comportamento
                aggressivo [Strohmeier et al. 2012] e della vittimizzazione
                [Gradinger et al. 2014]. 
Friendly Schools
                (Australia). Questo programma ha una base teorica molto rilevante. Le sue
                tecniche educative (ad esempio training di abilità, attività di drammatizzazione e
                    role-play) sono basate sulla teoria socialcognitiva e sulla
                teoria del comportamento problematico [Cross et al. 2004]. Un
                aspetto interessante di questo programma è che si basa sui risultati di un’indagine
                sistematica che ha fornito una serie di elementi chiave da includere nelle strategie
                d’intervento finali. Il programma contrasta il bullismo agendo su tre livelli:
                l’intera comunità scolastica, la famiglia degli studenti, gli studenti di quarta e
                quinta elementare e i loro insegnanti. Rispetto alle componenti d’intervento il
                programma prevede di coinvolgere figure chiave, come: il rappresentante dei
                genitori, lo psicologo scolastico, l’infermiera della scuola e lo staff dei docenti.
                Esse hanno il compito di coordinare e sostenere con successo le iniziative
                antibullismo. Ogni membro è dotato di un manuale specifico di strategie. Tale
                manuale è una guida step by step che descrive come attuare le
                iniziative antibullismo. Gli interventi rivolti alle famiglie prevedono attività da
                fare a casa collegate alle lezioni scolastiche. 
            
I dati raccolti in 29 scuole in
                tre anni e relativi a quasi 2.000 studenti tra i 9 e i 10 anni, hanno mostrato che
                gli allievi nelle scuole in cui era condotto l’intervento constatavano un minor
                numero di episodi di bullismo e livelli più bassi di vittimizzazione. Viceversa,
                nessun effetto significativo è stato registrato a livello di bullismo agito. 
Sheffield Anti-Bullying
                    Program (Inghilterra) [Smith 1997]. Questo
                progetto offre una notevole varietà di materiali che gli insegnanti possono usare
                per affrontare il problema del bullismo. Questi materiali sono costruiti sulla
                conoscenza e le idee esistenti rispetto al fenomeno. L’intervento principale
                consiste in una politica antibullismo destinata a tutta la scuola. Gli istituti
                scelgono gli interventi supplementari tra cui: lavori curriculari (ad esempio video,
                teatro, lettura, circoli di qualità); attività relativa ai giochi e alla gestione
                della ricreazione; lavori da fare a livello individuale o in piccoli gruppi con i
                ragazzi coinvolti in dinamiche di bullismo (ad esempio
                    peer-couseling, insegnare l’assertività alle vittime, il
                metodo Pikas). Gli autori non indicano quante di queste strategie debbano essere
                implementate affinché il programma abbia successo. 
La valutazione, condotta con un
                    age-cohort design a livello sperimentale in 23 scuole negli
                anni Novanta, ha mostrato effetti significativi del programma sia sul bullismo che
                sulla vittimizzazione. 
Bulli e pupe
                (Italia). Programma d’intervento sul bullismo e sulla violenza familiare [Baldry e
                Farrington 2004]. Il programma, sviluppato da Baldry nel 2001 è diretto sia al
                gruppo dei pari, sia ai singoli bambini. Si propone di migliorare la consapevolezza
                della violenza e dei suoi effetti negativi tra i ragazzi. Il materiale utilizzato
                consiste in tre video e in un opuscolo destinato ai ragazzi. La prima parte
                dell’opuscolo, intitolata Bullismo tra pari, analizza il tema
                della violenza tra pari in età adolescenziale. La seconda parte dell’opuscolo,
                intitolata I bambini che sono testimoni di violenza domestica,
                analizza gli effetti della violenza familiare sui bambini, le ripercussioni sul
                rendimento scolastico e nelle relazioni con i pari. Infine, la terza parte
                dell’opuscolo, intitolata Ciclo della violenza, tratta degli
                effetti a lungo termine della violenza sugli adulti che sono stati maltrattati
                durante la loro infanzia. Il programma viene condotto dalle insegnanti della classe
                opportunamente formate. 
L’intervento è stato valutato
                tramite un disegno sperimentale pre/post-test con allocazione delle classi in
                maniera randomizzata alla condizione sperimentale o di controllo e coinvolgendo
                studenti tra i 10 e i 16 anni di età. I risultati hanno mostrato come ci siano stati
                effetti positivi sulla vittimizzazione solo per i ragazzi più grandi mentre tra i
                più piccoli, in alcuni casi, c’è stato un aumento del coinvolgimento probabilmente
                per il livello troppo alto di skills richieste dal programma.
            

Quadro 2.2.
                     Breve presentazione di programmi
                internazionali evidence based
                contro il cyberbullismo 



L’attenzione al cyberbullismo è
                recente e la mole di modelli validati per la prevenzione di questa nuova forma di
                bullismo non è consistente come quella relativa al bullismo. Inoltre molti studiosi
                si interrogano se sia opportuno prevedere programmi differenziati o sia invece più
                utile sviluppare programmi integrati in grado di prevenire ambedue le forme, vista
                la forte correlazione tra bullismo tradizionale e cyberbullismo. 
Cyberfriendly Schools
                    Program (Australia) [Cross et al. 2016]. Si
                tratta di uno sviluppo del programma originario Friendly
                    Schools (cfr. tab. 2.1) molto noto in Australia. È un programma che
                prevede le seguenti risorse: 
1. strumenti multimediali creati
                dai ragazzi; 
2. coinvolgimento dei ragazzi
                come leader del progetto; 
3. attività di classe che vengono
                condotte dall’insegnante; 
4. politiche scolastiche e il
                coinvolgimento della scuola nella sua totalità; 
5. stimoli per attività
                (newsletter, dati, linee di discussione); 
6. sito web per le famiglie. 
I contenuti per le attività in
                classe riguardano: la conoscenza del contesto virtuale; il codice di comportamento
                da tenere online, la confidenzialità, la condotta, il contenuto delle comunicazioni
                online. 
Il programma è stato sperimentato
                per due anni con un follow-up dopo il terzo anno, su un campione di 3.000 ragazzi
                australiani di 13-14 anni. I risultati hanno dimostrato una diminuzione dei fenomeni
                di cyberbullismo e cybervittimizzazione più significativa dopo il primo anno di
                intervento. 
Medienhelden – Eroi dei
                    media (Germania) [Wölfer et al. 2016]. Si tratta
                di un programma testato in due versioni: una versione breve di un giorno e una
                versione estesa di 9 lezioni. Consiste in un percorso basato su attività di
                    role-plays, apprendimento per imitazione, rinforzi,
                riflessioni morali. Il programma è utilizzabile a scuola con ragazzi di 11-17 anni;
                si focalizza sull’empatia e sugli atteggiamenti verso la vittima come meccanismi
                cognitivi responsabili del comportamento di cyberbullismo. I risultati della
                sperimentazione condotta su 722 studenti hanno messo in evidenza un cambiamento a
                livello di empatia nella versione breve ed effetti più significativi con una
                diminuzione del cyberbullismo nella versione estesa. 
SIC 3 (Safer Internet
                    Center) – Generazioni connesse (Italia). È un
                progetto nazionale coordinato dal MIUR in partenariato con ministero
                dell’Interno-Polizia postale e delle comunicazioni, Autorità garante per l’infanzia
                e l’adolescenza, Università degli Studi di Firenze, Università degli Studi di Roma
                «La Sapienza», Telefono Azzurro, Save the Children Italia, Cooperativa E.D.I.,
                Movimento difesa del cittadino, Skuola.net e Agenzia Dire. Il progetto è
                cofinanziato dalla Commissione europea nell’ambito del programma The
                    Connecting Europe Facility (CEF) – Safer
                    Internet, programma attraverso il quale la Commissione dal 1999
                promuove strategie finalizzate a rendere internet un «luogo» più sicuro per gli
                utenti più giovani. Il progetto prevede un ventaglio di azioni volte a
                sensibilizzare e formare su scala nazionale studenti, insegnanti e genitori; due
                    Hotlines (Stop-it di Save The Children
                e Clicca e Segnala di Telefono Azzurro) per la segnalazione di
                contenuti inappropriati online e una helpline gestita da
                Telefono Azzurro, un servizio in grado di fornire supporto, in particolare a
                bambini, adolescenti e genitori in merito a esperienze negative e/o problematiche
                inerenti all’utilizzo delle nuove tecnologie. Un approfondimento rispetto alle
                attività del progetto è presente in Appendice. Maggiori
                informazioni possono inoltre essere trovate sul portale del progetto (www.generazioniconnesse.it). 
La valutazione del programma
                nell’edizione SIC 2 ha dato risultati incoraggianti soprattutto per le azioni di
                intervento diretto e indiretto nelle scuole (SIC report finale 2016); la versione 3
                è in fase di attuazione e valutazione. 

Quadro 2.3.
                     Il programma KiVa (Finlandia ed
                esportato in altri paesi) (www.kivaprogram.net/it) 



Il programma KiVa [Salmivalli
                    et al. 2013], volto alla prevenzione e all’intervento
                contro il bullismo, è stato sviluppato all’Università di Turku in Finlandia: il
                termine KiVa deriva dalla parola finnica kiusaamista vastaan,
                che vuol dire «contro il bullismo», ma poiché KiVa significa anche «piacevole», da
                qui il doppio significato di scuole contro il bullismo e scuole piacevoli, felici. 
Alcune caratteristiche del
                programma che lo differenziano da altri presenti nelle scuole sono: 
1. la valorizzazione degli
                insegnanti come professionisti che, a partire da una formazione iniziale, sono in
                grado di prevenire e intervenire sul problema in modo efficace rendendo la scuola un
                luogo sicuro e una comunità accogliente per tutti i ragazzi; 
2. la coerenza con il modello
                scientifico di lettura del fenomeno. Il progetto presenta un’analisi del fenomeno
                che evidenzia il ruolo del gruppo-classe e degli osservatori come potenziale risorsa
                per promuovere comportamenti di aiuto e atteggiamenti antibullismo tra ragazzi; 
3. l’evidenza empirica. Diversi
                studi hanno messo in luce l’efficacia di questo approccio anche con sperimentazioni
                su larga scala e con un livello di implementazione variabile e differenziato. 
Dal punto di vista dei contenuti
                il programma prevede azioni universali e indicate. 
Per quanto riguarda le azioni
                universali, queste comprendono 10 lezioni da svolgersi in un anno, che vengono
                condotte con tutti gli studenti delle classi coinvolte. Le lezioni, descritte nel
                manuale KiVa, sono tenute dagli insegnanti che sono stati precedentemente formati
                (16 ore di formazione) e utilizzano strategie quali video, letture, attività di
                    role-plays. Per quanto riguarda le azioni indicate, si
                prevedono interventi mirati verso le situazioni di emergenza e verso i casi più
                gravi, mediante la formazione e l’attivazione in ogni scuola di un team di tre
                insegnanti esperti che possono intervenire su richiesta per mediare situazioni di
                potenziale difficoltà. I genitori sono coinvolti nel programma attraverso incontri
                iniziali che lo presentano e attraverso una «guida per genitori» disponibile
                gratuitamente nel sito web. 
I risultati della valutazione del
                programma KiVa hanno mostrato consistenti prove di efficacia nelle prime
                sperimentazioni in Finlandia con forti riduzioni del bullismo e dei comportamenti
                subiti, comprese tra il 20 e il 50%. 
A partire da settembre 2013 è
                iniziata la sperimentazione anche in Italia grazie alla collaborazione tra
                l’Università di Firenze e l’Ufficio scolastico regionale per la Toscana. Le tre
                città interessate alla sperimentazione sono state: Firenze, Lucca e Siena. In tre
                anni scolastici (2013-14; 2014-15; 2015-16) sono stati coinvolti come scuole KiVa 18
                istituti comprensivi per un totale di circa 4.000 studenti e 430 insegnanti formati. 
Anche in Toscana i risultati
                della valutazione sono stati molto positivi [Nocentini e Menesini 2016]. In
                particolare nelle scuole primarie KiVa, il bullismo e la vittimizzazione sono
                diminuiti di circa il 51%. Nelle scuole KiVA secondarie di primo grado il bullismo è
                diminuito in modo rilevante, di circa il 42%, mentre per la vittimizzazione abbiamo
                un risultato più contenuto. Infatti gli attacchi subiti diminuiscono di circa il
                13%, che è comunque significativo se confrontato con l’aumento delle vittime nelle
                scuole di controllo, pari al 22%. 

Un altro aspetto importante che può
            dar conto dei risultati dell’intervento riguarda la qualità dell’implementazione o
            quella dimensione che molti autori chiamano fedeltà del programma. Anche i programmi che
            sono stati progettati per essere intensivi ed efficaci possono essere implementati in
            modo poco appropriato e non dare quindi risultati soddisfacenti. Inoltre, i docenti
            possono modificare alcune parti di un programma, alterando in modo sostanziale gli
            obiettivi e la struttura dello stesso. Questo fattore relativo alla qualità
            dell’implementazione e alla fedeltà del programma è un aspetto molto importante nella
            pratica preventiva che deve essere tenuto in considerazione nella valutazione degli
            interventi, poiché può spiegarne l’esito positivo o negativo [Haataja et al.
            2014].
        
Infine, un ulteriore aspetto che
            sta ricevendo sempre più attenzione nella valutazione di efficacia degli interventi è
            quello relativo all’efficienza del progetto, ossia il rapporto costi-benefici. Questo
            indice è in grado di dare informazioni relativamente ai costi dei benefici ottenuti dal
            progetto, sintetizzando la convenienza o meno dei risultati rispetto all’investimento
            fatto. Sempre più coloro che prendono le decisioni politiche e i professionisti che
            lavorano sui progetti di intervento dovrebbero tenere in conto questa dimensione.
            Occorre cioè scegliere come agire in funzione di ciò che è più promettente in termini di
            efficacia ma anche in funzione del budget e della sostenibilità di un intervento
            rispetto al contesto in cui si applica. 
Quadro 2.4.
                     Il programma NoTrap! (Noncadiamointrappola!) 



NoTrap!
                    (Noncadiamointrappola! ‒ www.notrap.it) è un programma di prevenzione del bullismo
                e del cyberbullismo rivolto a un target adolescenziale e basato su prove empiriche
                di efficacia. È stato sviluppato a partire da un modello teorico di riferimento
                basato sulla natura sociale del bullismo [Salmivalli et al.
                1996] e nel corso degli anni è stato valutato e perfezionato a partire
                dai risultati delle edizioni precedenti e dalle indicazioni di ricerca, fino a
                giungere al format attuale. Nello specifico, l’ultima edizione del programma,
                adottata dall’anno scolastico 2011-12, si è dimostrata efficace nel ridurre in modo
                significativo i comportamenti di bullismo e vittimizzazione sia nel mondo reale che
                in quello online. 
Il programma si basa su un
                modello di intervento che mette i ragazzi stessi al centro del processo di
                cambiamento, lasciando a loro la guida delle attività con i compagni in classe e
                online e prevedendo una supervisione e una regia di professionisti psicologi e
                insegnanti. 
Attraverso un modello di
                    peer education e peer support, il
                programma NoTrap! si propone di incentivare una maggiore
                responsabilizzazione dei ragazzi e aumentare la percezione di autoefficacia nel
                fornire aiuto alla vittima. 
            
Il programma è stato pensato per
                studenti delle scuole secondarie di primo e secondo grado. L’intervento si sviluppa
                da novembre a giugno, ed è strutturato in cinque fasi. 
1. Lancio del programma e sensibilizzazione: presentazione del
                programma alle classi e sensibilizzazione rispetto alle tematiche del bullismo e del
                cyberbullismo: i ragazzi sono sollecitati a riflettere sulle caratteristiche del
                bullismo tradizionale e del cyberbullismo. Alla fine dell’incontro in ogni classe
                viene selezionato un gruppo di peer educators a partire da
                candidature su base volontaria. 
2. Formazione docenti: incontri di formazione per tutti i docenti
                della scuola interessati, focalizzati sulle tematiche del bullismo e del
                cyberbullismo e sugli strumenti che la scuola ha per contrastare tali fenomeni. 
3. Training per i peer educators faccia a
                faccia e online: in questa fase vengono proposte diverse attività volte al
                potenziamento della competenza emotiva, delle capacità empatiche, dell’abilità di
                ascolto, della capacità di problem-solving e delle strategie di
                    coping. Il training si pone anche l’obiettivo di lavorare
                sulle tecniche di comunicazione online, sulle competenze e responsabilità del
                    peer educator nella community online
                del programma. 
4. Interventi dei peer educators in classe: in
                questi incontri sono i peers che devono guidare alcune attività
                lavorando in piccoli gruppi all’interno della classe e adottando un approccio di
                lavoro cooperativo. Il primo incontro si concentra sul riconoscimento emotivo e
                sull’empatia, mentre il secondo sull’uso della tecnica del
                    problem-solving per affrontare situazioni di bullismo e di
                cyberbullismo. 
5. Interventi dei peer educators online: i
                    peers online dedicano il loro tempo libero a un’attività di
                supporto sulla piattaforma del programma (www.notrap.it). Il loro compito è proporre materiale,
                stimoli per una discussione, oltre che partecipare attivamente alle discussioni già
                attivate, rispondendo alle richieste di aiuto che chiunque, in maniera anonima, può
                fare. 
La valutazione dell’efficacia del
                programma è stata effettuata seguendo un approccio evidence based
                [Fly et al. 2005] che ha analizzato i cambiamenti
                nelle classi che hanno partecipato al programma. L’efficacia di
                    NoTrap! è stata testata attraverso ripetute
                sperimentazioni, che hanno dimostrato una riduzione significativa dei fenomeni di
                bullismo e cyberbullismo agito e subito, una riduzione delle sofferenze delle
                vittime a livello di sintomatologia internalizzata, proprio in virtù della
                diminuzione dei fenomeni di bullismo e cyberbullismo in classe, un aumento di
                strategie di coping adattive (per esempio richiedere aiuto) per
                far fronte ai fenomeni e complessivamente un miglioramento delle condizioni di
                benessere dei ragazzi e delle ragazze. Nello specifico, per quanto riguarda il
                bullismo, abbiamo visto come coloro che dichiarano di essere stati vittima nei 2-3
                mesi precedenti la rilevazione passano dal 30,4 al 16,8%, con una riduzione del 45%.
                Dello stesso trend i dati relativi al coinvolgimento come bullo che passano dal 34,4
                al 24,8%, con una riduzione del 28%. Per quanto riguarda il cyberbullismo, vediamo
                che i coinvolti come cybervittime passano dal 18,8 all’11,1%, con una riduzione di
                circa il 40%. Allo stesso modo i cyberbulli che all’inizio dell’anno erano il 16,2%
                calano al 10% alla fine dell’anno, con una riduzione del 38%. Tali dati sono da
                leggere anche in virtù di una sostanziale stabilità o tendenza all’aumento dei
                fenomeni nelle classi di controllo che non partecipano al programma. 


2. Verso un
            modello a molteplici livelli 



In sintesi, i programmi preventivi
            di politica scolastica presentano un’elevata variabilità in termini di efficacia. A
            partire da un’analisi critica dei risultati finora ottenuti nella prevenzione del
            bullismo e della vittimizzazione e dal fatto che in molti casi la prevenzione, sebbene
            capace di ridurre una buona fetta di problemi, spesso non è in grado di eliminarli
            completamente, è in atto un dibattito tra gli studiosi e gli operatori su come
            intervenire con approcci più sistematici, con particolare attenzione ai casi più
            complessi. In un interessante capitolo di un volume dell’American Academy of Science dal
            titolo Preventing Bullying through Science, Policy and Practice
            [AA.VV. 2016] si propone un modello di prevenzione del bullismo con un’articolazione a
            più livelli come riportato nella figura 2.1. 
In questa immagine si evidenzia
            come lo spettro degli interventi sulla salute mentale e, nel caso specifico, sul
            bullismo e sulla vittimizzazione, possa passare da un livello di promozione della
            salute, cioè di promozione della convivenza e della coesione in classe, a un livello
            tripartito di prevenzione: universale, selettivo e indicato. Solo dopo il livello
            indicato abbiamo il trattamento vero e proprio e l’eventuale
            fase di mantenimento per la prosecuzione dell’intervento o per la riabilitazione. 
[image: FIG. 2.1. Spettro degli interventi nella salute mentale.]
FIG. 2.1. Spettro degli
                    interventi nella salute mentale. 
Fonte: AA.VV. [2016].


Secondo l’Institute of Medicine
            (IOM) [1994] gli interventi di prevenzione primaria di tipo universale sono destinati a
            tutta la popolazione; gli interventi di prevenzione primaria di tipo selettivo sono
            rivolti invece a gruppi a rischio per condizioni ambientali e di contesto ecologico; gli
            interventi di prevenzione indicata infine riguardano individui in cui si è evidenziata
            la presenza di alcuni sintomi o comportamenti problematici. Per molti aspetti questa
            classificazione richiama la vecchia definizione di prevenzione primaria, secondaria e
            terziaria di Caplan [1964], sebbene nella nuova classificazione si ponga molta
            attenzione alla popolazione target differenziata in funzione della presenza del sintomo. 
Come afferma Bradshaw [2015],
            questo modello a tre livelli è utile quando si interviene per prevenire il bullismo e
            altri problemi emotivi e comportamentali nel contesto scolastico [Mrazek e Haggerty
            1994; O’Connell, Boat e Warner 2009; Weisz et al. 2005]. Un
            approccio strutturato a molteplici livelli consente di articolare l’intervento secondo
            il bisogno e soprattutto, laddove il primo livello non sia stato
            efficace, ci permette di intervenire con percorsi più intensi e mirati, fornendo un
                continuum completo di servizi di supporto. Il modello di
            prevenzione a tre livelli si inserisce all’interno di un continuum
            tra percorsi preventivi a scuola e trattamenti clinici più sistematici che sono oggetto
            di intervento dei servizi del territorio. Esso può dar conto di livelli differenziati
            per target e popolazione di riferimento e per livelli di gravità come espresso nella
            piramide della figura 2.2. La struttura della piramide ci dà conto della popolazione
            target: alla base si trovano gli interventi universali che riguardano circa l’80% della
            popolazione; nella fascia intermedia troviamo gli interventi rivolti a una popolazione a
            rischio di circa il 15%. L’apice della piramide include gli interventi individualizzati
            rivolti a un 5% della popolazione con seri problemi comportamentali e sociali. Sul piano
            della gravità, seguendo un codice utilizzato nell’ambito delle unità di emergenza
            medica, potremmo dire che il livello universale è un codice verde non particolarmente
            grave; il livello selettivo è un codice giallo degno di attenzione e di intervento
            efficace perché potenzialmente a rischio; e infine il livello indicato
            (l’apice della piramide) è un codice rosso che segnala una
            situazione di emergenza e di alta priorità nell’intervento. 
[image: FIG. 2.2. Livelli di gravità e dimensionalità degli interventi di prevenzione a tre livelli.]
FIG. 2.2. Livelli di gravità
                    e dimensionalità degli interventi di prevenzione a tre
                livelli.


Se applichiamo questo schema alla
            rilettura dei modelli antibullismo presentati nel capitolo, possiamo notare che la
            maggior parte dei programmi di prevenzione ricade sotto la categoria di interventi
            preventivi di tipo universale. Il target riguarda tutta la scuola, con lo scopo di
            migliorare il clima e la cultura al suo interno. 
Alcuni programmi di prevenzione universale sono strutturati sul presupposto che
            tutti gli studenti siano a rischio bullismo sia come autori, sia come vittime, sia come
            osservatori [Rigby e Slee 2008]. In realtà, vi è un crescente accordo sul fatto che i
            programmi di prevenzione universale non hanno effetti benefici per tutti gli individui;
            piuttosto, in molti studi sta emergendo che i programmi di prevenzione universale sono
            più efficaci proprio per gli studenti maggiormente a rischio [Bradshaw 2015]. Inoltre,
            vi è una tendenza crescente nella ricerca sulla prevenzione volta a esaminare le
            variazioni di risposta ai programmi di prevenzione universale al fine di comprendere
            meglio quali ragazzi possano maggiormente beneficiare di un particolare modello e per
            quale ragione [Nocentini e Menesini 2016]. Questo può anche aiutare a capire perché
            alcuni effetti dei programmi di prevenzione universale sono relativamente modesti se
            analizzati su una vasta popolazione. D’altra parte, investendo nella prevenzione
            universale possono esserci dei cambiamenti significativi su ampie popolazioni riguardo a
            una varietà di problemi collegati al bullismo, evitando l’insorgenza di futuri
            comportamenti di prepotenza. 
Il livello successivo del modello
            di prevenzione si riferisce a interventi di prevenzione
                selettiva. Questi possono riguardare una popolazione giovanile a rischio
            di bullismo agito o subito. La condizione di rischio può essere definita sulla base di
            uno screening iniziale, a seguito di ripetuti episodi accaduti nella scuola o in
            relazione a fattori di rischio macrosociali che caratterizzano la comunità di
            riferimento. I programmi selettivi possono comprendere interventi più intensivi di
            formazione delle competenze socioemotive, di training sulle
            capacità di coping e di soluzione dei problemi e sulle capacità di
            regolare le emozioni. In linea con un quadro di risposta a molteplici livelli, questo
            approccio può essere utilizzato anche per quei giovani sui quali gli interventi di
            prevenzione universale non hanno dato esiti soddisfacenti. 
Il terzo livello comprende
            interventi di prevenzione indicata, che sono
            tipicamente pensati a misura del bambino o del ragazzo coinvolto al fine di fermare le
            prepotenze, dare supporto alla vittima e intervenire laddove i precedenti tentativi
            abbiano fallito. Gli interventi indicati integrano diverse strategie e azioni con un
            livello rilevante di impegno affinché bulli e vittime possano affrontare un chiaro
            percorso di cambiamento. L’intervento può essere sia individualizzato per soddisfare le
            esigenze degli studenti che dimostrano segnali di difficoltà, sia di tipo relazionale,
            volto cioè a recuperare la relazione tra i soggetti coinvolti. L’approccio indicato
            affronta problemi di salute mentale e comportamentale, spesso includendo la famiglia del
            giovane. Può avvalersi dell’esperienza di docenti, psicologi o altri professionisti di
            supporto con competenze specifiche. Mentre un certo numero di programmi universali ha
            dimostrato una buona efficacia, finora sono stati pochi gli studi di valutazione su
            modelli di prevenzione selettiva e indicata [Swearer et al. 2014].
            Nel complesso quest’area di lavoro sull’emergenza e sui casi indicati può rappresentare
            una nuova frontiera di studio per la valutazione di efficacia e un approccio
            potenzialmente promettente per i casi e le situazioni più problematiche. 
Al fine di dare un esempio concreto
            di casi di bullismo e vittimizzazione che possono rispondere a ciascuno di questi tre
            livelli si veda la scheda 2.1. 
Un modello a più livelli infatti è
            altamente raccomandato negli interventi clinici volti a potenziare la salute mentale,
            emotiva e comportamentale dei bambini. Ad esempio nell’area della prevenzione del
            disturbo dirompente del comportamento, alcuni modelli efficaci prevedono questa stessa
            struttura. Il Fast Track [Conduct Problems Prevention Research
            Group 2013], un famoso modello di prevenzione dei disturbi del
            comportamento in età scolare, prevede un intervento universale con le classi
            partecipanti, un intervento selettivo con i ragazzi e le famiglie a rischio e
            l’intervento individuale clinico con sottogruppi maggiormente a rischio. Il modello
                Family Check Up [Dishion, Nelson e Kavanagh 2003] parte dallo
            screening universale offerto a tutte le famiglie per poi delineare percorsi di training
            parentale universali, selettivi o indicati a seconda delle problematiche della famiglia.
            In tutti questi casi lo schema prevede un approccio a più livelli in funzione del
            bisogno. Il programma Incredible Years, volto alla prevenzione e al
            trattamento dei problemi comportamentali [Webster-Stratton e Reid 2010] offre i primi
            due livelli di intervento universale per le famiglie di bambini fino ai 3 anni e dai 3
            ai 6 anni. Poi garantisce un livello di intervento selettivo per popolazioni ad alto
            rischio, un livello indicato per le famiglie o per i bambini che già mostrano sintomi di
            problemi di salute mentale ma ancora non hanno una diagnosi di disturbo mentale. Infine
            l’ultimo livello è quello offerto in cliniche in grado di dare un supporto specialistico
            terapeutico. 
L’adozione del modello preventivo a
            tre livelli nella prevenzione del bullismo, a nostro avviso, può rispondere a un duplice
            bisogno emerso in professionisti e operatori. La ricerca sulla prevenzione dei problemi
            della condotta registra la richiesta di una maggiore attenzione agli interventi
            preventivi di comunità, poiché gran parte di essi ha un focus individuale e indicato.
            Gli studi provenienti dal contesto scolastico sul bullismo, sul potenziamento delle
            abilità socioemozionali e sul miglioramento del clima a scuola hanno un approccio più
            preventivo e di comunità: coinvolgono cioè il gruppo-classe ma hanno maggiori difficoltà
            a risolvere il caso singolo. C’è quindi bisogno di modelli complessi in cui i diversi
            livelli sono tra loro gerarchicamente integrati e potenzialmente sinergici. 
A partire da questo nuovo approccio
            di intervento a tre livelli, nei capitoli successivi presenteremo alcune proposte di
            intervento universale specificamente dedicate alla scuola primaria e secondaria
            e alcune strategie da attuare nel caso in cui sia necessario
            attivare un percorso di tipo indicato, cioè laddove si verifichino casi di emergenza.
            Nonostante il modello si articoli su tre livelli, universale, selettivo e indicato,
            abbiamo convenuto di non destinare un capitolo specifico al livello selettivo, poiché
            questo livello non presuppone un cambiamento di approcci e di tecniche operative ma una
            focalizzazione e un livello di dosaggio più intensivo di tecniche universali e/o
            indicate nelle realtà e nei contesti a rischio. 
Scheda 2.1.
                     Come utilizzare il modello
                preventivo a tre livelli in relazione a esempi concreti 



Per chiarire meglio la cornice in
                cui ci muoveremo, può essere utile applicare l’approccio a tre livelli ad alcuni
                esempi concreti di bullismo. 
Livello di
                    prevenzione universale: immaginiamo la situazione in cui un gruppo di
                insegnanti di scuola secondaria di primo grado si trovi spesso a osservare alcuni
                scherzi pesanti tra i ragazzi, un uso del cellulare poco responsabile e tante
                circostanze di piccoli malumori nella classe. In questo caso, attivare un percorso
                di prevenzione di tipo universale da parte dei docenti, utilizzando percorsi
                curriculari in classe e una politica della scuola contro il bullismo e il
                cyberbullismo, può essere la decisione più appropriata. 
Livello di
                    prevenzione selettiva: caso di Bianca, una ragazza presa di mira
                dalle compagne. L’analisi iniziale fa emergere una situazione molto difficile che
                non riguarda solo Bianca ma molti ragazzi e ragazze della classe. Inoltre la
                conflittualità tra i ragazzi ha origine e spesso trova una cassa di risonanza nelle
                famiglie, tra loro in continuo conflitto. In questo caso è necessario un approccio
                di tipo selettivo che consenta di destinare risorse maggiori alla classe, ai ragazzi
                direttamente coinvolti e alle famiglie. 
Livello di
                    prevenzione indicata: infine immaginiamo un terzo caso, quello di
                Matteo, preso di mira perché gay. I compagni lo deridono, chiamandolo con brutti
                nomi e offendendolo pesantemente. Recentemente hanno fatto un gruppo su WhatsApp per
                prenderlo in giro. Matteo si è accorto di tutto questo e sta sempre più male, si sta
                isolando sempre più, vorrebbe cambiare scuola ma non sa come chiedere aiuto. In
                questo caso, data la gravità della situazione, la natura ripetuta degli attacchi e
                la sofferenza della vittima è opportuno avviare un intervento di tipo indicato che
                preveda l’ascolto e il supporto alla vittima, un intervento con i bulli al fine di
                farli riflettere sul proprio comportamento e prendere un impegno di reale
                cambiamento, ma anche un intervento con il resto del gruppo che dovrebbe non
                accettare questi comportamenti.





Capitolo terzo
            

L’approccio della prevenzione universale nelle scuole
            primarie



1. La
            prevenzione universale nella scuola primaria: il ruolo degli insegnanti 



Gli insegnanti e il personale
            scolastico hanno un ruolo fondamentale nel prevenire il fenomeno del bullismo e nel
            gestire situazioni di vittimizzazione che già sono arrivate all’attenzione della scuola.
            Più in generale, hanno un ruolo fondamentale nel modellare relazioni tra pari e tra
            bambini e adulti che siano adattive e positive, e nel creare la base per un clima di
            gruppo di tipo supportivo ed empatico, sia a livello di classe che di comunità
            scolastica più allargata [Yoon e Bauman 2014]. La letteratura scientifica che ha
            studiato l’impatto dell’insegnante sulla riduzione del bullismo e della vittimizzazione
            ha evidenziato che gli insegnanti non sanno come intervenire efficacemente nei casi di
            bullismo. Da questo dipende la difficoltà di riconoscere nell’insegnante, da parte delle
            vittime, la persona più adatta alla quale chiedere aiuto e supporto. Alcuni studi
            riportano che circa la metà degli studenti vittima di bullismo non riferisce gli episodi
            agli insegnanti [Fekkes, Pijpers e Verloove-Vanhorick 2005]. 
L’accettazione di una cultura delle
            prepotenze da parte degli insegnanti può essere inferita dal fatto che essi ignorano le
            prepotenze, non intervengono quando vedono un episodio di bullismo,
            sottovalutano l’importanza di alcuni comportamenti [Yoon e
            Bauman 2014]. Questi atteggiamenti e comportamenti possono essere spiegati a partire da
            diversi fattori individuali, come ad esempio gli atteggiamenti degli insegnanti verso il
            bullismo e più in generale l’opinione riguardo all’accettabilità di comportamenti
            aggressivi, la percezione di autoefficacia nel proprio ruolo di docente [Bradshaw,
            Sawyer e O’Brennan 2007; Yoon 2004], le conoscenze relative al fenomeno, i meccanismi di
            disimpegno morale [Campaert, Nocentini e Menesini 2017]. 
L’abilità degli insegnanti nel
            prevenire (o nell’intervenire in) una situazione di bullismo può essere associata a
            esperienze passate, ad esempio al coinvolgimento degli insegnanti in episodi di
            bullismo/vittimizzazione quando erano ragazzi [Mishna et al. 2005].
            Inoltre, la risoluzione o meno di queste passate esperienze influenza le strategie da
            loro adottate per intervenire [Yoon e Bauman 2014]. Gli insegnanti intervengono meno
            frequentemente e provano minore empatia nei confronti di vittime di bullismo indiretto o
            sociale, sebbene per i ragazzi queste forme siano altrettanto gravi di quelle fisiche. 
La letteratura evidenzia come gli
            insegnanti che si sono formati specificamente sui temi del bullismo e che partecipano
            attivamente a progetti di prevenzione, si percepiscano come più efficaci e sicuri nella
            gestione di problematiche relative alla vittimizzazione, abbiano attitudini maggiormente
            supportive verso le vittime di bullismo e si sentano sicuri nel lavorare con le famiglie
            su questi problemi [Alsaker 2004]: tutti aspetti che sono positivamente correlati a una
            diminuzione del fenomeno. 
La centralità del ruolo degli
            insegnanti come meccanismo di cambiamento è ancor più vera per la scuola primaria,
            contesto in cui i bambini sono fortemente influenzati dalla figura dell’insegnante.
            Certo è che anche gli insegnanti devono essere formati su questi temi, aiutati e
            supportati nell’identificare le migliori strategie e gli stimoli da utilizzare per lo
            specifico contesto-classe, e infine monitorati rispetto all’andamento delle attività
            nella classe e alla gestione di casi specifici. Per questo i training di formazione per
            insegnanti dovrebbero prevedere sia una formazione iniziale, sia
            un monitoraggio e una supervisione in itinere. 
Nel capitolo verranno presentati
            alcuni strumenti di valutazione e di intervento che l’insegnante può utilizzare nella
            scuola primaria. L’obiettivo è quello di dare alcuni esempi e strumenti operativi che
            possono essere utilizzati da insegnanti e altri operatori, ma anche quello di offrire
            spunti per coloro che dovranno formare gli insegnanti. 

2. La
            rilevazione dei bisogni della propria classe: strumenti di valutazione e monitoraggio 



La valutazione della presenza del
            bullismo e della forma che esso assume nella propria classe e nella propria scuola
            risulta essere di particolare importanza per gli insegnanti e per tutti coloro che
            lavorano nelle scuole. Conoscere la presenza del bullismo e della vittimizzazione nella
            propria classe, conoscerne le caratteristiche specifiche di espressione, i luoghi in cui
            si manifesta, i tempi con cui avviene, le dinamiche di gruppo a essa associate, ci
            permette di avere informazioni preziose per la progettazione di interventi in grado di
            rispondere in modo efficace ai bisogni di quel contesto specifico. 
Per raccogliere queste informazioni
            sul bullismo è possibile utilizzare varie metodologie, tra le quali osservazioni,
            interviste, colloqui, valutazioni degli insegnanti, valutazione dei pari e
            autovalutazioni. La scelta di una metodologia piuttosto che un’altra dipende
            principalmente dall’obiettivo che mi pongo. Ad esempio, se intendo approfondire a
            livello qualitativo casi singoli o situazioni particolari, allora l’osservazione, il
            colloquio o l’intervista possono essere gli strumenti privilegiati. Il questionario di
            autovalutazione è particolarmente funzionale ad avere una visione di insieme del
            fenomeno, a livello descrittivo e quantitativo, a partire dal punto di vista dei ragazzi
            stessi. Le valutazioni degli insegnanti possono focalizzarsi o
            su singoli casi o su tutta la classe, ma utilizzano un punto di vista diverso. 
Quando si selezionano metodi e
            strumenti di misura per la valutazione del bullismo si dovrebbero tenere in conto i
            seguenti fattori. 
	
                    Obiettivo della valutazione. Quali specifiche esperienze si
                    intendono misurare? Cosa ci interessa sapere del fenomeno? La presenza di
                    bullismo e vittimizzazione, oppure anche la partecipazione del gruppo-classe
                    alla dinamica di bullismo? 
	
                    Età del target. Che età hanno i miei studenti? 
	
                    Disponibilità di tempi/modi/spazi. Quanto tempo voglio
                    dedicare alla valutazione? Ho gli spazi per poter condurre un’osservazione senza
                    essere troppo intrusivo? 


In funzione delle risposte sceglierò
            il metodo da adottare. Per la scuola primaria, generalmente i metodi più adatti sono: le
            osservazioni dirette, le interviste e i colloqui con i singoli alunni, le valutazioni
            degli insegnanti su scala Likert, e, in funzione dell’età dei bambini, anche le
            valutazioni dei pari e le autovalutazioni. 
2.1.
                Osservazione diretta 



Le osservazioni non strutturate
                costituiscono il più semplice metodo di valutazione del bullismo. L’osservatore
                sceglie un posto e un tempo in cui con maggiore probabilità osserverà un episodio di
                bullismo (per esempio giardino, corridoio, spogliatoio della palestra ecc.).
                L’osservatore dovrebbe cercare di essere non intrusivo e di variare tempi e contesti
                in cui osservare, al fine di poter acquisire maggiori informazioni possibili [Merton
                1996]. Con un maggior grado di strutturazione dell’osservazione è possibile
                rispondere in modo più accurato a obiettivi specifici di approfondimento,
                raccogliendo informazioni sistematiche rispetto alla frequenza, alla durata, alla
                tipologia e alle modalità di manifestazione. Un esempio di griglia da poter
                utilizzare è presentato nella tabella 3.1. 
            
TAB.
                        3.1. Griglia di osservazione strutturata di una situazione di
                    bullismo
	Orario
                                 	Luogo
                                 	Comportamento  di prepotenza  del
                                    bambino A 	Durata
                                 	Target: nome bambino-vittima 
	 	 	 	 	 
	 	 	 	 	 
	 	 	 	 	 




2.2.
                Colloqui/interviste 



Il colloquio individuale viene
                generalmente condotto con la vittima e con il bullo, e ha l’obiettivo di indagare la
                presenza e la qualità del fenomeno, il suo impatto sullo sviluppo individuale e
                l’efficacia di un intervento [Crothers e Levinson 2004]. Ad esempio report
                qualitativi su esperienze di vittimizzazione includono dettagli sulle
                caratteristiche delle prepotenze subite, sulla percezione della relazione con il
                bullo o i bulli, sulle risposte o strategie di coping messe in
                atto dalla vittima [Casey-Cannon, Hayward e Gowen 2001]. 
Un altro esempio potrebbe essere
                quello di un colloquio di approfondimento con gli spettatori che hanno visto
                l’episodio di prepotenza senza però intervenire. In questo caso si possono ottenere
                informazioni qualitative sulle caratteristiche delle prepotenze, su chi erano i
                protagonisti e su quale ruolo abbiano avuto, sul livello di gravità della
                prepotenza, sul perché non è intervenuto nessuno. 

2.3.
                Valutazione dell’insegnante 



La valutazione delle situazioni
                di bullismo da parte degli insegnanti può essere fatta in diversi modi. Un primo
                modo consiste nella nomina di studenti che hanno particolari atteggiamenti o che
                manifestano comportamenti aggressivi e/o di bullismo. Più
                spesso si chiede all’insegnante di valutare la frequenza con cui ogni studente si
                comporta rispetto ad alcuni descrittori comportamentali. Un esempio di questa ultima
                modalità è riportato nella scheda 3.1. Come possiamo vedere, la scala è composta da
                tre item che riguardano i comportamenti di bullismo (n. 2-4-6) e da tre che
                riguardano i comportamenti di vittimizzazione (n. 1-3-5). L’insegnante farà poi una
                media dei punteggi ottenuti da ciascun bambino alle domande che riguardano il
                bullismo e la vittimizzazione e li potrà valutare in termini di frequenza assoluta
                (per esempio lo studente X ha ottenuto un punteggio di 3,1 alla scala di bullismo,
                che corrisponde a una frequenza media dei comportamenti che avvengono «spesso»)
                oppure confrontando i punteggi dei diversi studenti. 
Scheda 3.1.
                         Valutazione dell’insegnante 



Nome e Cognome del bambino/a:
                    _______________
Data: _______________ Scuola:
                    _______________
Pensando al comportamento del
                    bambino in questione (si veda nome in alto) risponda alle affermazioni che
                    troverà sotto barrando una delle seguenti caselle: mai vero, raramente vero,
                    qualche volta vero, di solito vero, sempre vero. 
	 	Mai
                                    
	Raramente
	Qualche
                                        volta
	Spesso
	Sempre
                                    

	1) È stato
                                        picchiato, preso a calci o spinto dai compagni
                                    
	0
	1
	2
	3
	4

	2) Ha
                                        picchiato, preso a calci o spinto dei
                                    compagni
	0
	1
	2
	3
	4

	3) Sono
                                        state dette cose cattive sul suo conto o è stato escluso dal
                                        gruppo
	0
	1
	2
	3
	4

	4) Ha
                                        detto cose cattive riguardo ai compagni o ha escluso
                                        qualcuno dal gruppo
	0
	1
	2
	3
	4

	5) È stato
                                        chiamato con brutti nomi o preso in giro
	0
	1
	2
	3
	4

	6) Ha
                                        chiamato i compagni con brutti nomi o li ha presi in
                                        giro
	0
	1
	2
	3
	4




Note: 
Punteggio nella scala del
                    bullismo: media dei punteggi ottenuti dagli item n. 2-4-6. 
Punteggio nella scala della
                    vittimizzazione: media dei punteggi ottenuti dagli item n. 1-3-5. 


2.4.
                Valutazione dei pari 



Proprio per la natura sociale e
                di gruppo del fenomeno, la valutazione dei pari costituisce una fonte di
                informazione fondamentale sul bullismo, sulla vittimizzazione e più in generale su
                tutti i ruoli che i ragazzi possono assumere in una situazione di bullismo. Una
                forma semplice di nomina dei pari da poter utilizzare con i bambini della scuola
                primaria è costituita dal questionario delle nomine formato da due sole domande: con
                questo strumento è possibile arrivare a individuare i soggetti bulli e vittime a
                partire dalla percezione dei compagni di classe [Boulton e Smith 1994; Menesini
                    et al. 1999]. Un esempio della forma più semplice di nomina
                dei pari è riportato nella scheda 3.2. 
Scheda
                            3.2.  Nomina dei pari 



PREPOTENZE 
«Diciamo che un bambino
                    subisce delle prepotenze, quando un altro bambino, o un gruppo di bambini gli
                    dicono cose cattive e spiacevoli. È sempre prepotenza quando un bambino riceve
                    colpi, pugni, calci e minacce, quando viene rinchiuso in una stanza, riceve
                    bigliettini con offese e parolacce, quando nessuno gli rivolge mai la parola e
                    altre cose di questo genere. Questi fatti capitano spesso e chi subisce non
                    riesce a difendersi. Si tratta sempre di prepotenze anche quando un bambino
                    viene preso in giro ripetutamente e con cattiveria. 
Non si tratta di prepotenze
                    quando due bambini, all’incirca della stessa forza, litigano tra loro o fanno la
                    lotta». 
1) Tra i compagni della tua
                    classe, quali sono i bambini che fanno più prepotenze? (Scrivi sotto i loro nomi
                    e l’iniziale del cognome) 

                    ______________________________

                    ______________________________

                    ______________________________
2) Tra i compagni della tua
                    classe, quali sono i bambini a cui vengono fatte più prepotenze? (Scrivi sotto i
                    loro nomi e l’iniziale del cognome) 

                    ______________________________

                    ______________________________

                    ______________________________
Per la definizione dei ruoli
                    di bullo, vittima ed esterno è possibile procedere in due modi: 
1) a un livello più
                    qualitativo, è possibile comparare i punteggi dei ragazzi nella classe e vedere
                    chi ha un profilo più netto nella direzione del bullismo, o nella direzione
                    della vittima, o ancora chi ha un profilo ambivalente di bullo-vittima e infine
                    chi è esterno al fenomeno; 
2) a un livello più
                    quantitativo, è possibile trasformare il punteggio di ogni ragazzo in punteggio
                    percentuale relativo alle nomine come bullo e come vittima. I ruoli vengono così
                    assegnati: 
Bullo:
                    nomine bullo ≧ 50% e nomine
                    vittima < 33% 
Vittima:
                    nomine vittima ≧ 50% e nomine bullo
                    < 33% 
Esterni:
                    nomine bullo < 33% e nomine vittima < 33%. 


2.5.
                Autovalutazione 



L’autovalutazione rappresenta
                il metodo di indagine più utilizzato in quanto offre notevoli vantaggi, quali
                velocità e facilità di somministrazione. D’altra parte non sempre la si può
                utilizzare alla scuola primaria, poiché i ragazzi dovrebbero rispondere da soli,
                leggendo e scrivendo. Sicuramente una procedura di somministrazione guidata e di
                gruppo facilita l’utilizzo di questo strumento anche con i bambini più piccoli: una
                persona ad esempio legge le domande a tutta la classe e poi ogni studente risponde
                scrivendo in autonomia. Generalmente, prima del II anno della scuola primaria il suo
                uso è comunque sconsigliato. 
Molti strumenti di
                autovalutazione del bullismo e della vittimizzazione derivano dalla definizione di
                Olweus [1993] e dal suo questionario anonimo sulle prepotenze dello stesso autore.
                Tale strumento si propone di ottenere una valutazione dei fenomeni offrendo prima
                una definizione di bullismo e poi chiedendo quante volte lo studente si è trovato a
                fare e o/a ricevere atti di bullismo in un determinato periodo di tempo. Un esempio
                del questionario con la definizione di Olweus e la domanda chiave lo ritroviamo nel
                capitolo 4. 
Una seconda modalità invece
                consiste nel dare una definizione di bullismo e poi chiedere agli studenti di
                indicare il numero di volte in cui hanno messo in atto o in cui hanno subito
                specifici comportamenti di bullismo. Un esempio di scala per studenti di scuola
                primaria è il questionario La mia vita a scuola ideato da Arora
                [1994] e presentato originariamente nel libro di Sharp e Smith [1994]. Il
                questionario è costituito da un elenco di 39 eventi, per metà piacevoli o neutri e
                per metà spiacevoli. Ai ragazzi viene chiesto di indicare con quale frequenza hanno
                vissuto questi comportamenti da parte di altri compagni. Un esempio del questionario
                di Arora è riportato nella scheda 3.3. 
Scheda
                            3.3.  Scala di autovalutazione per
                    studenti 



La mia
                        vita a scuola
                
Alunno:
                    _______________
Classe: _______________ Età:
                    _______________
Sesso:
                    _______________
Durante questa settimana a
                    scuola un altro bambino/a: 
	 	Mai 
	Una volta
	Più di una volta

	1. Mi ha insultato/a
	□
	□
	□

	2. Mi ha detto qualcosa di
                                        bello
	□
	□
	□

	3. Ha detto brutte cose sulla mia
                                        famiglia
	□
	□
	□

	4. Ha cercato di darmi un
                                        calcio
	□
	□
	□

	5. è stato/a molto gentile con
                                        me
	□
	□
	□

	6. è stato/a scortese perché io sono
                                        diverso/a
	□
	□
	□

	7. Mi ha fatto un
                                    regalo
	□
	□
	□

	8. Mi ha detto che mi avrebbe
                                        picchiato
	□
	□
	□

	9. Mi ha dato dei
                                    soldi
	□
	□
	□

	10. Ha cercato di farsi dare dei soldi
                                        da me
	□
	□
	□

	11. Ha cercato di
                                    spaventarmi
	□
	□
	□

	12. Mi ha fatto una domanda
                                        stupida
	□
	□
	□

	13. Mi ha prestato
                                    qualcosa
	□
	□
	□

	14. Mi ha fatto smettere di
                                        giocare
	□
	□
	□

	15. è stato/a scortese per una cosa che
                                        ho fatto
	□
	□
	□

	16. Ha parlato di vestiti con
                                        me
	□
	□
	□

	17. Mi ha raccontato una
                                        barzelletta
	□
	□
	□

	18. Mi ha raccontato una
                                    bugia
	□
	□
	□

	19. Ha messo un gruppo contro di
                                        me
	□
	□
	□

	20. Voleva che facessi male ad altre
                                        persone
	□
	□
	□

	21. Mi ha sorriso
	□
	□
	□

	22. Ha cercato di mettermi nei
                                        guai
	□
	□
	□

	23. Mi ha aiutato a portare
                                        qualcosa
	□
	□
	□

	24. Ha cercato di farmi
                                    male
	□
	□
	□

	25. Mi ha aiutato a fare i
                                        compiti
	□
	□
	□

	26. Mi ha fatto fare qualcosa che non
                                        volevo
	□
	□
	□

	27. Ha parlato con me di programmi
                                        televisivi
	□
	□
	□

	28. Mi ha portato via delle
                                        cose
	□
	□
	□

	29. Mi ha dato un pezzo della sua
                                        merenda
	□
	□
	□

	30. è stato/a maleducato/a riguardo al
                                        colore della mia pelle
	□
	□
	□

	31. Mi ha urlato
	□
	□
	□

	32. Ha fatto un gioco con
                                    me
	□
	□
	□

	33. Ha cercato di farmi
                                        inciampare
	□
	□
	□

	34. Ha parlato di cose che mi
                                        piacciono
	□
	□
	□

	35. Ha riso di me in modo
                                        orribile
	□
	□
	□

	36. Ha detto che avrebbe fatto la spia
                                        su di me
	□
	□
	□

	37. Ha cercato di rompere una delle mie
                                        cose
	□
	□
	□

	38. Ha detto una bugia su di
                                        me
	□
	□
	□

	39. Ha cercato di
                                    picchiarmi
	□
	□
	□




Fonte: Arora [1994, tratto da
                    Sharp e Smith 1994]. 



3.
            Possibili percorsi di prevenzione universale 



Esistono molti percorsi di
            interventi di prevenzione universale da attuare nelle scuole. Tra quelli più adatti alla
            scuola primaria è possibile citare: 
	 percorso di promozione della
                    consapevolezza del fenomeno del bullismo e delle prepotenze a scuola attraverso
                    l’approccio curricolare; 
	 percorso di responsabilizzazione del
                    gruppo-classe attraverso la promozione della consapevolezza emotiva e
                    dell’empatia verso la vittima; 
	 percorso di responsabilizzazione del
                    gruppo-classe attraverso la costruzione di regole e di «politiche scolastiche».
                


Questi interventi possono essere
            condotti dall’insegnante di classe oppure da un esterno, ad esempio uno psicologo. Di
            seguito faremo una breve analisi di ciascun percorso, cercando
            di delinearne obiettivi, limiti e vantaggi. 
Presenteremo poi nel dettaglio un
            percorso di prevenzione che integri le diverse componenti. 
3.1.
                Percorso di promozione della consapevolezza del fenomeno del bullismo e delle
                prepotenze a scuola attraverso l’approccio curricolare 



Uno dei primi obiettivi che
                possiamo porci per prevenire il problema del bullismo è far crescere la
                consapevolezza dei ragazzi sulla natura di questo comportamento, su come lo si possa
                definire, sulle possibili conseguenze che può avere per la vittima, per gli
                spettatori e per coloro che agiscono in modo prepotente. 
L’utilizzo di percorsi basati
                su stimoli culturali (narrativa, film, video, letture, rappresentazioni teatrali)
                può favorire una progressiva presa di coscienza dei partecipanti. Gli stimoli
                culturali quali letture, video, rappresentazioni teatrali, articoli di cronaca
                possono essere molto utili nel caso di interventi di breve durata o per una fase di
                lancio di progetti più complessi. L’obiettivo di questo tipo di interventi è usare
                uno stimolo esterno al fine di sollecitare una riflessione personale dei ragazzi sul
                problema e riportare quindi la discussione a livello di classe e di scelte
                individuali. 
Dal punto di vista scolastico
                questo approccio è stato definito anche approccio curricolare perché può facilmente
                essere inserito all’interno del curricolo delle materie scolastiche. 
In generale, lo scopo di un
                approccio curriculare è duplice: 
	 favorire un’acquisizione di
                        consapevolezza del problema, delle motivazioni che ne sono alla base e delle
                        sue conseguenze; 
	 promuovere la costruzione di una
                        cultura antiprepotenze nella classe. 


Tra i punti di forza di questo
                approccio sicuramente sono da evidenziare i vantaggi relativi all’inserimento di
                attività del genere all’interno di un percorso curricolare
                didattico, con conseguenze quali: consolidamento delle abilità e delle competenze
                del curricolo attraverso l’integrazione con altri temi, un maggiore collegamento tra
                le competenze trasversali e quelle disciplinari dei ragazzi, un minore dispendio di
                energie e di tempo. 
Tra i punti di debolezza è da
                citare il fatto che non sempre è possibile fare un approfondimento importante sul
                tema utilizzando la cornice didattica; per questo in alcuni casi gli interventi
                curricolari non riescono ad andare oltre la sensibilizzazione rispetto a determinate
                tematiche. L’intervento curricolare, infatti, dovrebbe essere sempre progettato e
                realizzato prevedendo un momento di riflessione personale dei ragazzi sul problema,
                riportando dunque la discussione a livello di classe e di scelte individuali. 
Per una trattazione più
                esaustiva del tema e per esempi anche più applicativi suggeriamo i seguenti testi:
                Menesini e Nocentini [2015] e Ongaro [2003]. 

3.2.
                Percorso di responsabilizzazione del gruppo-classe attraverso la promozione della
                consapevolezza emotiva e dell’empatia 



L’inserimento negli interventi
                antibullismo di un percorso teso a sviluppare la consapevolezza emotiva degli alunni
                viene ritenuto di fondamentale importanza. La maggiore consapevolezza delle proprie
                e altrui emozioni e la riflessione sugli stati d’animo propri e altrui permettono di
                incrementare la capacità empatica: ovvero l’assunzione della prospettiva emotiva
                dell’altro, cioè la capacità di condividere le sue stesse emozioni [Bonino, Lo Coco
                e Tani 1998]. Il potenziamento della consapevolezza emotiva degli alunni può avere
                effetti positivi su tutti i soggetti coinvolti nel fenomeno: i bulli e gli aiutanti,
                le vittime e gli osservatori. Ad esempio, sulle vittime, per potenziare la capacità
                di riconoscere le emozioni nell’altro e per una migliore gestione delle emozioni di
                tristezza e di vergogna. Sul bullo, per potenziare la
                capacità di capire e soprattutto sentire la sofferenza della vittima interrompendo
                le prepotenze fatte. Sugli osservatori, perché lo sviluppo della capacità empatica
                potrebbe incrementare e stimolare la manifestazione di comportamenti prosociali e di
                aiuto da parte del gruppo verso i compagni più deboli, favorendone il benessere
                psicologico. L’educazione ai sentimenti risulta quindi un percorso significativo per
                capire meglio sé stessi e gli altri e può essere integrata con diversi altri
                approcci e metodi (per esempio role-playing o di rielaborazione
                dei brani letterari). 
Tra i punti di forza di questo
                percorso è possibile citare il fatto che esso è di facile integrazione con le
                materie curricolari (ad esempio con la rielaborazione dei brani letterari), piace
                molto agli studenti e contribuisce anche ad altri aspetti del benessere individuale
                e relazionale, avendo dunque conseguenze dirette sul clima di classe e sullo star
                bene con gli altri. 
Tra i punti di debolezza
                dobbiamo citare il fatto che il percorso sulla consapevolezza emotiva non può da
                solo costituire un intervento antibullismo, ma solo una componente di esso. A volte
                si pensa che l’intervento sulle emozioni possa funzionare da antidoto per molti
                esiti comportamentali disfunzionali, ma non è così semplice. Il bullismo è un
                fenomeno complesso alla cui base stanno meccanismi di spiegazione che fanno
                riferimento a fattori individuali ma anche relazionali e di gruppo. Per questo, il
                solo percorso sulla consapevolezza emotiva non può risolvere o prevenire il
                problema, ma deve essere integrato con le altre componenti. 
Per una trattazione più
                esaustiva del tema e per esempi anche più applicativi suggeriamo i seguenti testi:
                Palladino [2015], Pignatti, Menesini e Melan [2003]. 
            

3.3.
                Percorso di responsabilizzazione del gruppo-classe attraverso la costruzione di
                regole e di «politiche scolastiche» 



L’attivazione di una maggiore
                consapevolezza e responsabilità morale nei ragazzi e nel gruppo-classe è un
                importante obiettivo da prefiggersi nei percorsi di intervento antibullismo. Per
                questo è importante che il gruppo-classe e, a un livello più complesso, l’intera
                scuola si pongano l’obiettivo di lavorare sulla costruzione di regole antibullismo
                condivise e da rispettare. 
La costruzione delle regole
                deve prevedere una partecipazione attiva della classe nel definire i propri
                obiettivi di miglioramento e il processo deve essere il più possibile di tipo
                induttivo, favorendo un’espressione dal basso delle scelte che il gruppo intende
                fare. Ciò favorisce l’interiorizzazione delle norme e la capacità dei partecipanti
                di intervenire o chiedere aiuto in caso di incidenti. 
A un livello di scuola o di
                istituto, è importante che i progetti partano dalla riflessione di chi lavora sul
                campo, dall’iniziativa e dal coinvolgimento attivo dei docenti più sensibili, ma
                sappiano poi estendersi alla comunità scolastica nel suo complesso. Per far crescere
                il progetto e spesso per avere risultati occorre inserirlo all’interno del Piano
                dell’offerta formativa (POF), dando rilevanza e visibilità alle azioni condotte in
                classe. 
La legge sull’autonomia
                scolastica (d.p.r. n. 275/1999) e il suo regolamento attuativo hanno decentrato alle
                singole scuole l’elaborazione del POF come elemento costitutivo dell’identità
                culturale e progettuale dei singoli istituti. 
La caratterizzazione del
                progetto come progetto di scuola dà inoltre visibilità e autorevolezza
                all’intervento e maggiori potenzialità di efficacia e impatto per la riduzione dei
                fenomeni. Si rimanda anche all’Appendice relativa alle linee di
                orientamento del MIUR sul bullismo e cyberbullismo.
            


4. Un
            esempio specifico di intervento di prevenzione universale nella scuola primaria 



Riportiamo ora un esempio specifico
            di un intervento universale da condurre alla scuola primaria. Si tratta di un intervento
            adatto per l’intero ciclo della scuola primaria, con alcuni accorgimenti in funzione
            dell’età che verranno spiegati per ciascuna sezione. 
L’intervento si pone come obiettivo
            generale quello di promuovere relazioni positive tra bambini e un clima di benessere in
            classe e, come obiettivo particolare, quello di incrementare la consapevolezza sul
            fenomeno delle prepotenze a scuola al fine di prevenirlo. 
Per ottenere ciò è stato previsto
            un percorso di quattro unità che integrino diversi obiettivi e diverse tecniche di
            lavoro (per uno schema generale cfr. la tab. 3.2). 
In particolare la prima
                unità è tesa a definire l’importanza di vivere in un contesto di classe
            positivo, in cui ci si rispetta reciprocamente e in cui si collabora. Le strategie
            proposte sono giochi, attività curricolari, discussioni e lavori di gruppo. 
La seconda
                unità è invece tesa a promuovere consapevolezza nei casi di un contesto
            di classe negativo, ossia quello in cui si verificano le prepotenze. Obiettivi specifici
            di questa unità sono: definire cosa sia il bullismo, quali forme assuma e quali siano i
            ruoli. Al fine di sensibilizzare gli studenti rispetto a questi temi, le strategie
            proposte includono attività curricolari, discussioni, lavori di gruppo e
                role-plays. 
La terza unità
            è tesa al potenziamento della consapevolezza emotiva degli alunni, con particolare
            riferimento al riconoscimento delle emozioni, all’espressione delle emozioni e alla loro
            regolazione. Le strategie utilizzate includono attività curricolari, lavori di gruppo e
                role-plays. 
Infine la quarta
                unità è volta a potenziare l’empatia con il vissuto della vittima e a
            definire quale possa essere il ruolo degli spettatori per interrompere le prepotenze. Le
            strategie suggerite sono il role-play, video e stimoli curricolari.
            
        
TAB. 3.2.
                Schema generale dell’intervento
	Unità 	Tema 	Obiettivo generale
                             	Obiettivo specifico
                             
	Unità 1
	Classe come ambiente positivo
                            
	Promuovere il rispetto e
                                incoraggiare i bambini all’aiuto e al supporto reciproco
                            
	1. Definire una classe positiva in
                                cui si sta bene 
2. Capire il significato del rispetto dell’altro
                                
3. Capire cosa vuol dire cooperare e comportarsi in modo
                                prosociale

	Unità 2
	 Bullismo 
	Promuovere la consapevolezza sul
                                fenomeno delle prepotenze 
	1. Definire il bullismo
                                
2. Definirne le caratteristiche 
3. Definirne le forme
                            

	Unità 3
	Emozioni e regolazione delle
                                emozioni 
	Promuovere la consapevolezza delle
                                emozioni (proprie e altrui)
	1. Riconoscere le emozioni
                                
2. Esprimere le emozioni 
3. Essere consapevoli della
                                propria attivazione emotiva 

	Unità 4
	Conseguenze sulla vittima e ruolo
                                degli spettatori 
	Promuovere empatia nei confronti
                                della vittima 
Definire chi sono gli spettatori e come
                                potrebbero aiutare la vittima
	1. Provare empatia verso la
                                vittima 
2. Individuare chi sono gli spettatori
                                
3. Capire cosa fare nel ruolo di spettatore 




Trasversalmente all’intero
            percorso, si suggerisce di costruire una regola a conclusione di ogni unità: essa
            sensibilizzerà ancora di più i bambini sul tema trattato e al rispetto reciproco. Alla
            fine del percorso sarà possibile costruire un cartellone riepilogativo con le regole
            emerse durante le singole unità. 
4.1.
                Unità 1 



Questa prima unità potrebbe
                iniziare con un’attività volta alla definizione di una classe in cui si sta bene, in
                cui ci si rispetta reciprocamente e in cui si collabora e ci si aiuta
                reciprocamente. 
            
A tale fine, una prima attività
                potrebbe essere svolta tramite un lavoro a piccoli gruppi in cui l’obiettivo è
                quello di definire cosa significa una «classe in cui si sta bene»: questo può essere
                fatto attraverso le parole ossia una discussione, oppure tramite un disegno, o
                tramite delle foto o immagini, oppure tramite una drammatizzazione
                    (role-play). I prodotti di questi lavori di gruppo saranno
                poi discussi e rielaborati a livello di classe. Alla fine dell’attività, è possibile
                anche utilizzare lo strumento di autovalutazione «il gioco del cerchio», al fine di
                rielaborare il significato individuale e di gruppo dell’esperienza (cfr. scheda
                3.4). 
In secondo luogo, questa prima
                unità ha lo scopo di promuovere forme di collaborazione e di cooperazione. A tale
                fine si suggeriscono alcuni giochi e stimoli video di approfondimento (cfr. scheda
                3.4), oppure forme strutturate di cooperative learning da
                applicare in classe trasversalmente alle diverse discipline. 
Rispetto all’età, questa prima
                unità si adatta molto bene sia ai più piccoli (I e II classe) che ai più grandi.
                
            
Scheda
                            3.4.  Strumenti Unità 1 



I giochi proposti sono stati
                    ripresi o modificati a partire da giochi esistenti in letteratura (per un
                    esempio cfr. Sarro [2011]). 
Gioco
                        per l’autovalutazione
                
Il gioco del
                        cerchio. Il gruppo forma un cerchio. Uno per volta i bambini
                    vanno al centro del cerchio ed esprimono la loro opinione o valutazione
                    sull’ultima attività svolta. Gli altri rispondono a quanto detto, avvicinandosi
                    se sono d’accordo, o allontanandosi se sono in disaccordo. La distanza scelta
                    esprime la misura in cui sono d’accordo o in disaccordo con quanto affermato dal
                    compagno. Chi non sa che fare, resta al suo posto e volta le spalle al compagno
                    che si trova al centro. Questi osserva la disposizione presa dai compagni e fa
                    una riflessione con il gruppo. Quindi tutti ritornano alla posizione iniziale in
                    cerchio e un altro componente può ora andare al centro ed esprimere la sua
                    opinione. 
Giochi
                        per la collaborazione
                
Puzzle.
                    Per promuovere la coesione e l’interazione di gruppo, si fanno partecipare i
                    bambini a un progetto artistico in cui i disegni individuali sono organizzati
                    intorno a un tema comune. Occorrono cartoncino bristol e matite colorate. Il
                    bristol viene tagliato in pezzetti di forma strana e ne viene dato uno a ogni
                    bambino. Si sceglie insieme al gruppo una emozione come tema (gioia, tristezza,
                    paura…). Ogni bambino deve decorare il proprio pezzo come complemento del tema
                    emotivo; gli alunni possono scegliere di disegnare un’intera scena, un oggetto
                    rappresentativo o semplicemente riempire il pezzo del colore che meglio di altri
                    esprime quell’emozione. Quando i disegni sono finiti, i bambini devono
                    ricostruire il bristol di partenza riunendo ogni tassello. Il prodotto finale è
                    il risultato di tutti i lavori combinati. 
Il nodo di
                        Gordio. A gruppi, «annodarsi» con le mani e poi «slegarsi» senza
                    mai staccare le mani, concordando sopra- e/o sottopassaggi con i componenti del
                    gruppo per sciogliere il «nodo». 
Il gioco degli
                        appoggi. A coppie, a terne, a gruppi di quattro e poi in numero
                    crescente costruire diverse posizioni staticodinamiche che sono il risultato del
                    reciproco sostegno. 
Il percorso con gli
                        elastici. In un bosco/palestra tra alberi/attrezzi vengono tese
                    almeno 20 corde elastiche, fissate a un’altezza rispettivamente di 30 e 120 cm,
                    in modo tale che metà di esse risulti poco tesa e l’altra metà molto. Il gruppo
                    ha il compito di compiere questo percorso senza toccare le corde. Ogni membro
                    del gruppo è libero di decidere se vuole passare sopra o sotto tutte le corde.
                    Il compito viene realizzato quando tutti i componenti del gruppo hanno compiuto
                    il percorso (senza toccare le corde). Però se un componente del gruppo tocca una
                    corda, tutto il gruppo deve ricominciare da capo. 
Stimoli
                        video 
                
Film: Ant Bully –
                        Una vita da formica; Zootropolis;
                        Ralph spaccatutto. 
L’importanza del gruppo in
                        Madagascar, Monster University,
                        Toy Story. 


4.2.
                Unità 2 



Questa unità è volta a
                condividere la definizione del bullismo a partire dalle tre caratteristiche di
                intenzionalità, di ripetizione nel tempo e di disequilibrio di potere. Obiettivo
                specifico importante per questa fascia di età è quello di capire la differenza tra
                scherzo e prepotenza. A tal fine una prima attività è quella di far lavorare in
                piccoli gruppi i bambini commentando delle foto o delle immagini che rappresentano
                diverse tipologie di comportamento: dallo scherzo (per esempio bambini che ridono
                insieme su qualcosa), alla prepotenza (ridere di qualcuno; prendere in giro; far
                male fisicamente all’altro, umiliare l’altro di fronte al gruppo), alla lite verbale
                (in cui gli attori sono alla pari, hanno uguale potere), alla lotta fisica tra
                bambini. Obiettivo dell’attività è quello di riflettere
                sulle differenze tra le immagini e su quali siano le
                caratteristiche che definiscono un comportamento di prepotenza. 
Scheda
                            3.5.  Strumenti Unità 2 



Alcuni esempi di testi
                    letterari che si possono utilizzare. 
Per i più piccoli: 
• Carle, E.,
                        La coccinella prepotente, Milano, Mondadori, 2008. 
• Calabretta, M.,
                        Le fiabe per… affrontare il bullismo, Milano, Angeli,
                    2009. 
• Garavaglia, M.D.,
                        Un bullo da sballo, Cinisello Balsamo, Edizioni San
                    Paolo, 2007. 
• Polverini, R.,
                        Il sogno di Bilù, Trivolzio, Kaba Edizioni, 2009. 
• Garlando, L.,
                        Un gol non ha colori, Milano, Piemme, 2012. 
Per i più grandi: 
• Palacio, R.J.,
                        Wonder, Firenze, Giunti, 2013. 
• Id., Il
                        libro di Julian. A wonder story, Firenze, Giunti, 2014. 
• McEwan, I.,
                        Il prepotente, in L’inventore di
                        sogni, Torino, Einaudi, 1993. 
• Giordano, P.,
                        La solitudine dei numeri primi, Milano, Mondadori,
                    2008. 
• Ammaniti, N.,
                        Io non ho paura, Torino, Einaudi, 2001. 
• Casariego, M.,
                        Il branco e la nebbia, Roma, Atmosphere, 2011.
                

Una seconda attività può invece
                essere condotta a partire da uno stimolo più curricolare (cfr. scheda 3.5). Essa può
                incentrarsi sul riflettere intorno a forme più nascoste di bullismo, come quella
                dell’esclusione o della diffusione di voci e storie false su qualcuno. Inoltre, un
                secondo obiettivo è quello di cominciare a sensibilizzare i bambini rispetto ai
                diversi ruoli che si possono trovare in una scena di bullismo: bullo, vittima,
                aiutante del bullo, sostenitore del bullo, difensore della vittima e spettatore. 
Rispetto all’età, entrambe le
                attività di questa seconda unità sono adatte ai più grandi (III, IV classe), mentre
                la prima attività con le foto o le immagini dovrebbe essere semplificata o adattata
                con foto o immagini più facili e alla portata dei bambini più piccoli della I e II
                classe. 

4.3.
                Unità 3 



Questa unità è volta al
                potenziamento della consapevolezza emotiva, prerequisito importante per sviluppare
                empatia nei confronti della vittima e per motivare e responsabilizzare gli
                spettatori verso comportamenti positivi di supporto reciproco. 
Molte sono le attività che si
                possono fare all’interno di questa unità. Ne suggeriamo alcune relative
                principalmente al riconoscimento e all’espressione delle emozioni e poi alla
                consapevolezza emotiva e del livello di attivazione come prima strategia di
                regolazione. 
Una prima attività sul
                riconoscimento può consistere nel distinguere le emozioni di base, specificando
                quali sono i segnali e gli indizi utilizzati per farlo. Questa attività può essere
                svolta tramite un lavoro a piccolo gruppo o grande gruppo, a partire da immagini
                delle diverse emozioni e a seguire da una attività di approfondimento (cfr. scheda
                3.6). 
Scheda
                            3.6.  Strumenti Unità 3 



Emozioni: riconoscere le emozioni di base, specificando quali
                    sono i segnali e gli indizi utilizzati per farlo. 
	[image: ]
	RABBIA: mascella contratta,
                                        sopracciglia aggrottate, fronte aggrottata, battito cardiaco
                                        accelerato, postura rigida, camminata veloce, tensione
                                        muscolare, pugni chiusi, eloquio accelerato, tono di voce
                                        alto, pause frequenti, è possibile urlare o, al contrario,
                                        tenere il broncio.

	[image: ]
	PAURA: sopracciglia inarcate,
                                        occhi sbarrati, gambe o mani tremanti, mani fredde, battito
                                        cardiaco accelerato, muscoli tesi, difficoltà nel parlare o
                                        nei movimenti, è possibile urlare, voce tremante, difficoltà
                                        di salivazione.

	[image: ]
	TRISTEZZA: sguardo rivolto verso
                                        il basso, sopracciglia abbassate, angoli della bocca rivolti
                                        verso il basso, spalle curve, ripiegamento su sé stessi,
                                        voce flebile, commossa, monotona, pause numerose e lunghe,
                                        si parla lentamente, mento tremolante, camminata lenta (ci
                                        si trascina), movimenti lenti in generale,
                                        astenia.

	[image: ]
	FELICITÀ: volto disteso, angoli
                                        degli occhi e della bocca rivolti verso l’alto, sorriso,
                                        energia nel parlare, voglia di fare molte cose e di ridere,
                                        sognare a occhi aperti, guardare gli altri negli occhi,
                                        camminare in modo rilassato, movimenti
                                    armonici.

	[image: ]
	SORPRESA: occhi sbarrati,
                                        sopracciglia inarcate, sussulto. La sorpresa è un’emozione
                                        di breve durata e di solito seguita da un’altra emozione:
                                        felicità, tristezza, delusione o paura.

	[image: ]
	DISGUSTO: naso arricciato, bocca
                                        con angoli rivolti all’ingiù o compressa, fronte corrugata,
                                        desiderio di allontanarsi dallo stimolo fonte
                                        dell’emozione.




Attività: Indovina come si sente
                
1. Invitare un alunno a
                    scrivere su un biglietto come si sente in una certa situazione. 
2. Invitare tutti i suoi
                    compagni a scrivere su biglietti bianchi come si sente, secondo loro, il
                    compagno. 
3. Leggere il primo biglietto
                    e a seguire gli altri. 
4. Sollecitare lo scambio
                    comunicativo sulle emozioni dichiarate, indovinate, travisate, non capite. 
Fonte: Palladino [2015].
                

Una seconda attività può essere
                centrata sull’espressione: come ad esempio l’attività Indovina come si
                    sente, oppure più semplicemente si può far mimare un’emozione a un
                bambino e farla indovinare agli altri, evidenziando i segnali visivi. 
Infine, sul riconoscimento
                della propria attivazione emotiva in funzione del tempo e dello spazio, è possibile
                per esempio utilizzare tecniche più esperienziali come la costruzione, all’interno
                dell’ambiente-classe, delle «postazioni delle emozioni» (per esempio delle isole).
                L’obiettivo dell’attività è quello di far riconoscere ai bambini in quale postazione
                andare nel momento della giornata in cui il loro stato d’animo corrisponde
                maggiormente a una delle emozioni. Una volta che sono lì devono fare una
                rielaborazione con il gruppo dell’emozione provata, rispetto a possibili antecedenti
                relativi alla classe o alle relazioni tra compagni e rispetto al livello di
                attivazione (esempio quantificare da 1 a 10). 
Rispetto all’età, tutte le
                attività di questa terza unità sono adatte ai più grandi (III-IV classe), mentre per
                i bambini più piccoli della I e II classe è possibile che ci sia bisogno di
                semplificare le attività sul riconoscimento della propria attivazione emotiva.
            

4.4.
                Unità 4 



A partire da uno stimolo
                curriculare (cfr. scheda 3.5) oppure da un video (cfr. scheda 3.7) l’obiettivo della
                prima attività di questo ultimo modulo è quello di proporre una riflessione guidata
                volta a far emergere il vissuto emotivo della vittima, le
                conseguenze di esso sulla vittima in termini di emozioni provate, di pensieri e di
                comportamenti. Si suggerisce poi di riassumere in un cartellone quanto emerge.
                Questa attività può essere svolta in piccolo o in grande gruppo. 
Una seconda attività è invece
                volta a riflettere sulla maggioranza silenziosa e su cosa potrebbe fare. Di nuovo
                suggeriamo di partire da uno stimolo curriculare (cfr. scheda 3.5) oppure da un
                video (cfr. scheda 3.7) e di riflettere sugli spettatori: ad esempio attraverso le
                seguenti domande: chi abbiamo visto nel filmato? Nella storia, oltre al bullo e alla
                vittima, chi prende parte all’episodio di bullismo? Perché si chiamano spettatori?
                Cosa fanno? Il focus della discussione dovrebbe essere centrato sul concetto di
                responsabilità, che investe anche coloro che guardano la vittima senza fare nulla
                affinché le sofferenze che le sono inferte si interrompano ed essa possa sentirsi
                meglio. Il passaggio successivo è cercare di definire cosa
                potrebbero fare gli spettatori: questo verrà sviluppato a
                partire dalla tecnica del problem-solving semplificato per
                l’età. L’attività può essere fatta in piccoli gruppi: a ogni gruppo viene dato un
                cartellone in cui presentare alcune soluzioni possibili, cercando di evidenziare
                vantaggi e svantaggi di ciascuna. La rielaborazione di classe sul lavoro di gruppo
                prevede la costruzione di un cartellone comune che raccolga le diverse soluzioni,
                dalle più vantaggiose a quelle meno. 
Scheda
                            3.7.  Strumenti Unità 4 



Alcuni esempi di stimoli
                    audiovisivi che si possono utilizzare. 
Per i più piccoli: 
• Ant Bully
                        – Una vita da formica di J.A. Davis. 
• The Simpson,
                        Bulli e secchioni. 
• The Simpson,
                        Bart il Grande. 
Per i più grandi: 
• La storia
                        infinita di W. Petersen. 
• Fuga dalla
                        scuola media di T. Solondz. 
•
                        Disconnect di H.A. Rubin. 
•
                        Nient’altro che noi di A. Antonucci. 
• Solo
                        io di G. Milani. 
• Sing
                        street di J. Carney. 
• La
                        solitudine dei numeri primi di S. Costanzo. 
• Basta
                        guardare il cielo di P. Chelsom. 






Capitolo quarto
            

L’approccio della prevenzione universale nelle scuole
            secondarie



1.
            L’adolescenza: i diversi contesti e l’importanza del gruppo dei pari 



Durante il periodo adolescenziale le
            relazioni con il gruppo dei pari assumono una rilevanza fondamentale nell’influenzare lo
            sviluppo dei ragazzi. I propri coetanei rappresentano modelli importanti e
            significativi: sono percepiti come simili e in grado di influenzare desideri,
            aspirazioni, comportamenti. Quando le relazioni tra pari sono positive si associano allo
            sviluppo di un senso di identità positivo, alla fiducia nelle proprie capacità e al
            consolidamento della propria autostima. Allo stesso tempo, soprattutto in adolescenza,
            sono la palestra per lo sviluppo delle proprie competenze relazionali, una base che
            aiuterà l’adolescente a gestire al meglio le relazioni affettive e sentimentali nel
            corso della vita. A volte, però, nel gruppo si instaurano dinamiche prepotenti che
            definiscono situazioni di bullismo e di cyberbullismo. Tali fenomeni non riguardano
            esclusivamente il bullo e la vittima, ma, essendo basati su dinamiche di natura sociale,
            coinvolgono direttamente o indirettamente anche coloro che assistono alle prepotenze. Le
            azioni per contrastare questi fenomeni, dunque, non possono che rivolgersi a tutti gli
            individui coinvolti, e usare il gruppo stesso come preziosa risorsa. Ma quali sono i
            meccanismi sottostanti e come si definiscono in relazione ai diversi
            contesti?
        
Nel corso degli ultimi anni,
            l’estensione al contesto virtuale del fenomeno delle prepotenze tra pari ha aggiunto un
            nuovo elemento di complessità nello studio di tali dinamiche. 
Novara, maggio 2013: 
Pensavano di essere spiritosi, non si rendevano
                conto che umiliandola su Facebook la stavano uccidendo. Carolina Picchio, 14 anni,
                la sera del 5 gennaio scorso ha deciso di lasciarsi cadere dal terzo piano di casa
                perché stanca di essere derisa dal gruppo di amici che qualche settimana prima aveva
                postato un filmato che la ritraeva ubriaca e in loro totale balìa («la
                    Repubblica», 25 maggio 2013). 


Genova, novembre 2015: 
Due ragazzini di 16 e 17 anni sono stati denunciati
                dalla polizia postale per avere ingiuriato, calunniato e molestato una compagna di
                scuola su una chat di una piattaforma digitale. Nel mirino un’amichetta presa in
                giro per settimane perché sovrappeso. Alla fine la vittima dei due cyberbulli non
                aveva più il coraggio di uscire di casa per paura di essere derisa dai compagni
                iscritti al social network («la Repubblica», 24
                novembre 2015). 


Quelli citati sono solo alcuni esempi
            arrivati all’attenzione dei media di come il mondo virtuale, pur rappresentando
            un’enorme opportunità di sviluppo e di crescita culturale e sociale, possa nascondere
            una serie di insidie e pericoli. Oggi è sempre più alto il livello di attenzione, sul
            piano nazionale e internazionale, rivolto all’uso delle nuove tecnologie (tra esse
            smartphone e internet). 
Da indagini recenti sappiamo che
            anche nel nostro paese c’è una forte disponibilità di tutte le nuove tecnologie, di cui
            adolescenti e preadolescenti fanno un uso massiccio. Secondo le agenzie di osservazione
            europea (Net Children Go Mobile 2014), il numero di bambini italiani che va online dal
            proprio telefono utilizzando piani di internet mobile è superiore alla media europea. Il
            fatto che i ragazzi utilizzino frequentemente le ICT (Information and
                Communication Technology), o altrimenti dette TIC in italiano
            (Tecnologie dell’informazione e della comunicazione), non ci
            deve far pensare che necessariamente essi siano consapevoli di tutti i rischi che questi
            ambienti possono comportare, né tantomeno che essi siano consapevoli delle migliori
            strategie da adottare per far sì che la loro «esperienza online» sia il più possibile
            sicura e positiva. 
A livello internazionale il
            cyberbullismo viene descritto come «un’azione aggressiva, intenzionale, agita da un
            individuo o da un gruppo di persone, usando mezzi elettronici, nei confronti di una
            vittima che non può difendersi facilmente» [Smith et al. 2008].
            Questa definizione riprende quella di «bullismo tradizionale» di Olweus [1993], dalla
            quale è possibile ricavare i tre criteri essenziali per definire un comportamento
            aggressivo come bullismo e distinguerlo da altri episodi di aggressione:
            l’intenzionalità, la ripetizione nel tempo e lo squilibrio di potere. La definizione di
            cyberbullismo amplia quella del bullismo tradizionale aggiungendo il riferimento alle
            nuove tecnologie come veicolo delle aggressioni. Mettere in atto le prepotenze nel mondo
            virtuale richiede modalità d’azione, proprie del cyberbullismo, che lo differenziano dal
            suo corrispettivo offline. Andando ad analizzare le caratteristiche tipiche del bullismo
            tradizionale, ad esempio, è facile rendersi conto come esse assumano nel contesto
            tecnologico delle nuove sfaccettature. La natura indiretta del cyberbullismo, ad
            esempio, rende difficile poter valutare l’intenzionalità o la natura reattiva
            dell’attacco. Il fatto che il rapporto tra vittima e perpetratore sia mediato da uno
            schermo, inoltre, può facilitare processi di deresponsabilizzazione nei cyberbulli. In
            riferimento alla ripetizione nel tempo degli atti aggressivi perpetrati dal bullo,
            invece, dobbiamo considerare come, nel contesto virtuale, l’invio anche di una sola foto
            o video imbarazzante abbia un impatto fortissimo: con un singolo click si può
            raggiungere un numero altissimo di persone che possono vedere, commentare e condividere
            le foto o i video, anche se fisicamente molto lontane e prive di relazioni con i
            protagonisti. La natura spesso pubblica dei comportamenti online caratterizza il
            cyberbullismo con conseguenze devastanti sul benessere delle persone coinvolte. Anche lo
            squilibrio di potere, un’altra caratteristica tipica del
            bullismo tradizionale, assume, nel contesto virtuale, una connotazione nuova. Il mezzo
            elettronico, infatti, non necessita di un potere mediato dalla forza fisica o dalla
            supremazia numerica o psicologica, ma questo non significa che la disparità di potere,
            in tale contesto, venga meno. Al contrario, l’asimmetria esiste e può derivare, ad
            esempio, dall’anonimato dietro cui si cela l’aggressore e quindi dall’impotenza e dalla
            difficoltà delle vittime a fermare le aggressioni. La possibilità di celarsi dietro un
            apparente anonimato è uno degli elementi di novità che più contraddistingue il contesto
            virtuale. Esso può innescare processi di deresponsabilizzazione, conducendo spesso a una
            più forte espressione dell’aggressività e a comportamenti inappropriati. Pur essendo uno
            dei tratti più caratteristici del fenomeno, bisogna precisare che l’anonimato non è
            sempre presente nel cyberbullismo. Nelle situazioni in cui il bullismo online si trova
            più in stretta continuità con il bullismo tradizionale, infatti, bulli e vittime si
            conoscono e si ritrovano a inscenare le medesime dinamiche dell’ambiente faccia a
            faccia. Un ultimo aspetto che connota il cyberbullismo è la forte pervasività del
            fenomeno: le prepotenze non si limitano più, ad esempio, solo alle ore scolastiche, ma
            continuano anche a casa e nel week-end, senza limiti temporali o spaziali. Riassumendo,
            le caratteristiche delle TIC che determinano le peculiarità del cyberbullismo si
            riferiscono a: 
	 il possibile anonimato del cyberbullo: la vittima può non conoscere
                    l’identità del suo persecutore; 
	 la distanza esistente tra il bullo e la vittima che ha come
                    importante conseguenza l’assenza di quel feedback espressivo tipico invece delle
                    interazioni faccia a faccia. Ad esempio, l’assenza di segnali visivi di feedback
                    combinata alla comunicazione scritta può alterare e rendere meno consapevoli di
                    ciò che si fa; 
	 l’essere senza
                        confini di spazio e di tempo – la vittima può infatti subire
                    l’attacco del cyberbullo in ogni luogo e in ogni momento della sua giornata –
                    delinea il carattere continuativo e invasivo del cyberbullismo: in esso la
                    vittima può essere perseguitata 24 ore su 24 anche nei
                    contesti più protetti, come la propria casa e la famiglia; 
	 la riproducibilità e la grande
                        diffusione pubblica delle informazioni: spesso si verifica il
                    coinvolgimento di un vasto pubblico e si constata l’estrema difficoltà a
                    rimuovere i contenuti dopo che questi sono stati condivisi online. 


Rispetto soprattutto all’ultimo
            punto ci si può chiedere proprio quale sia il ruolo giocato da questo «pubblico», sia
            nella sua accezione virtuale, senza apparenti confini, sia in quella facccia a faccia,
            magari circoscritta entro le mura della propria classe o scuola. 
Nella letteratura scientifica
            relativa al bullismo, negli ultimi vent’anni è stata rivolta un’attenzione crescente al
            fondamentale ruolo giocato dal gruppo dei pari in tali dinamiche e in anni più recenti
            tale aspetto è stato indagato anche relativamente al cyberbullismo. In classe la vittima
            non può facilmente sfuggire alla sua situazione, così come i suoi compagni non possono
            esimersi dall’assumere una posizione: fomentare, ignorare o contrastare le prepotenze. I
            compagni del bullo e della vittima vengono ormai considerati veri e propri partecipanti
            alle dinamiche del bullismo, con diversi gradi di coinvolgimento nel sostegno a una
            delle due parti. Salmivalli e colleghi [1996] a tal proposito hanno identificato quattro
            diversi ruoli che gli spettatori possono assumere nell’ambito delle dinamiche prepotenti
            in classe: 
	 gli aiutanti del
                        bullo sono quei ragazzi che partecipano materialmente agli
                    episodi di bullismo a fianco del bullo; 
	 i sostenitori del
                        bullo sono invece quei ragazzi che pur non intervenendo
                    direttamente nelle prevaricazioni, incoraggiano esplicitamente il bullo,
                    incitandolo; 
	 i difensori della
                        vittima sono quella piccola minoranza di ragazzi che interviene
                    attivamente in aiuto di chi subisce le prepotenze, consolando la vittima,
                    contrastando apertamente il bullo o chiedendo l’aiuto di un adulto; 
	 gli spettatori
                        passivi sono i ragazzi che costituiscono la cosiddetta
                    «maggioranza silenziosa». Questi, pur avendo
                    generalmente un atteggiamento a favore della vittima,
                    per varie ragioni non fanno niente di fronte agli episodi di bullismo: non si
                    schierano con una delle due parti, sebbene il loro silenzio venga spesso
                    interpretato dal bullo come un tacito assenso alle proprie azioni, e lo rinforzi
                    dunque nel portare avanti le prepotenze. 


Per quanto riguarda il contesto
            online, in una recente rassegna [Allison e Bussey 2016] è emerso come gli spettatori
            abbiano un ruolo ancora più cruciale nel fenomeno del cyberbullismo in virtù della loro
            più ampia presenza in tali contesti. Chi assiste può, ad esempio, difendere la vittima,
            sia in modo diretto, confrontandosi con il bullo o confortando chi ha subito la
            prepotenza, sia indirettamente, chiedendo l’aiuto di un adulto o segnalando foto,
            commenti o utenti sulla piattaforma. Gli spettatori possono anche schierarsi dalla parte
            del cyberbullo, incoraggiandolo o unendosi a lui nelle prepotenze con commenti,
            condivisioni dei contenuti, ma anche con semplici «like». 
Focalizzandoci sugli spettatori
            passivi, appare interessante indagare quali possano essere le motivazioni che
            impediscono loro di tradurre il proprio atteggiamento provittima in un comportamento di
            aiuto. Una prima spiegazione potrebbe essere ricercata nell’ambito della psicologia
            sociale e più nello specifico nel cosiddetto «effetto spettatore». Latané e Darley
            [1970] hanno proposto un modello che descrive il comportamento degli spettatori davanti
            a situazioni di emergenza attraverso una serie di passaggi che, se rispettati,
            dovrebbero portare a difendere la vittima: 
	 accorgersi della situazione; 
	 interpretarla come un’emergenza;
                
	 assumersi la responsabilità
                    dell’intervento; 
	 conoscere le strategie adeguate per
                    intervenire; 
	 implementare la decisione. 


Secondo tale modello, dunque, il
            fallimento in una di queste fasi potrebbe determinare la mancata messa in atto di
            comportamenti di difesa. 
        
Per quanto riguarda il primo
            passaggio, nonostante nella maggior parte dei casi il bullismo tradizionale avvenga in
            classe e quindi sia difficile che i compagni possano non accorgersi dell’episodio,
            questi potrebbero comunque avere difficoltà a definire la situazione come un’emergenza,
            soprattutto se essa risulta ambigua. Spesso i ragazzi sembrano sottovalutare alcuni
            episodi di prepotenza, ritenendo che si tratti di un gioco, ridefinendoli come «uno
            scherzo» o attribuendone la causa alla vittima. Spesso, la semplice presenza di altri
            spettatori passivi può inibire il comportamento di difesa per effetto dell’ignoranza
            pluralistica: in situazioni ambigue, si può fare riferimento al comportamento di coloro
            che ci circondano per trarre indicazioni su come agire, convinti che questi abbiano
            maggiori informazioni. Se gli altri rimangono inattivi, questo si traduce in un segnale
            di assenso e rinforzo e coloro che agiscono in maniera contraria rischiano l’imbarazzo
            sociale. Pensando al mondo virtuale, si può notare come gli episodi di cyberbullismo
            siano connotati da un maggiore livello di ambiguità rispetto a quelli di bullismo
            tradizionale, anche perché le reazioni della vittima non sono direttamente visibili, o
            sono talvolta autocensurate. Anche laddove gli spettatori riescano a riconoscere la
            situazione di emergenza e attribuiscano la colpa al bullo, potrebbero comunque non
            aiutare la vittima, in quanto potrebbe subentrare il fenomeno della diffusione della
            responsabilità: possono ritenere che l’episodio cui stanno assistendo non sia affare
            loro, che qualcun altro abbia la responsabilità di intervenire. Un altro motivo che
            blocca l’intervento può essere «il non sapere cosa fare». Anche nel cyberbullismo alcuni
            recenti studi hanno mostrato che coloro che hanno maggiore fiducia nella propria abilità
            di aiutare gli altri hanno anche maggiore probabilità di intervenire in difesa della
            vittima. 
Nei prossimi paragrafi, a partire
            dalle riflessioni teoriche fin qui delineate, verranno proposti alcuni percorsi di
            intervento rivolti agli adolescenti e ai preadolescenti: questi interventi mirano a
            promuovere una maggiore responsabilizzazione di tutti i partecipanti nel contrastare il
            bullismo e il cyberbullismo. L’obiettivo è quello di coinvolgere
            gli spettatori passivi e stimolare la messa in atto di comportamenti di difesa verso la
            vittima. Dopo la presentazione di alcuni strumenti utili per la valutazione e il
            monitoraggio dei fenomeni, saranno proposte attività sia per la prima fase di
            sensibilizzazione, sia per gli interventi più approfonditi e strutturati del percorso:
            laboratori sulle emozioni, sull’empatia e sulla promozione di strategie di
                coping positivo negli spettatori e di interventi basati su
            modelli di peer education e peer support.
        

2.
            Monitoraggio e valutazione in adolescenza e preadolescenza 



Il punto di partenza nella
            definizione di un intervento è capire l’effettiva presenza dei comportamenti di bullismo
            e cyberbullismo, monitorando l’andamento del fenomeno in classe anche nell’ottica della
            valutazione dell’efficacia dell’intervento stesso. Facendo riferimento alla fascia d’età
            preadolescenziale/adolescenziale è primariamente importante cogliere il punto di vista
            dei ragazzi: mentre perdono forza e affidabilità valutazioni ottenute tramite
            osservazione diretta o tramite resoconti degli insegnanti, le nomine dei pari e
            questionari self-report sembrano essere gli strumenti di elezione. Entrambi presentano
            chiari punti di forza e di debolezza: sarà lo psicologo o l’insegnante a decidere, in
            base ai propri obiettivi e alle caratteristiche dei ragazzi, quale dei due si adatti
            meglio a essere utilizzato in classe. 
In ogni caso, il somministratore
            dovrà rispettare le vigenti normative sulla privacy e le linee guide del proprio ordine
            professionale, assicurando sempre l’anonimato dei partecipanti e richiedendo specifica
            autorizzazione scritta da parte dei genitori dei minorenni e da parte del ragazzo stesso
            oltre che l’autorizzazione da parte della scuola (consiglio di istituto e di
            classe).
        
2.1. Le
                nomine dei pari 



Il bullismo è un fenomeno di
                gruppo e proprio per questo motivo le nomine dei pari possono essere un’utile fonte
                di informazione non solo sugli attori principali (bulli e vittima) ma, più in
                generale, su tutti i ruoli che i ragazzi possono assumere in una situazione di
                bullismo. L’esempio più utilizzato in letteratura è quello del Participant
                    Role Questionnaire (PRQ) [Salmivalli et al.
                1996] validato in Italia come Questionario dei ruoli dei
                    partecipanti (QRP) [Menesini e Gini 2000]. Il punto di forza di
                questo metodo di valutazione, oltre all’estrema validità (dato che tiene in
                considerazione il punto di vista di tutti i ragazzi simultaneamente), è legato alla
                possibilità di indagare la presenza dei diversi partecipanti: il bullo, la vittima,
                il sostenitore del bullo, l’aiutante del bullo, il difensore della vittima e
                l’osservatore esterno (spettatore passivo). Questo strumento permette quindi di
                avere un quadro completo della situazione, delle risorse presenti (per esempio i
                difensori) e dei possibili processi (per esempio alto numero di sostenitori del
                bullo) che favoriscono il persistere del fenomeno. 
In maniera anonima, viene
                richiesto ai ragazzi di nominare i compagni che mettono in atto il comportamento
                descritto in 21 item che definiscono i sei ruoli dei partecipanti. Possiamo definire
                un ruolo quando il ragazzo viene nominato per quel comportamento da almeno il 10%
                dei compagni [Goossens, Olthof e Dekker 2006]. Sebbene lo strumento sia una misura
                valida, la somministrazione di 21 nomine ai bambini e ai ragazzi risulta essere un
                po’ complessa e faticosa. Per questo viene proposta una versione semplificata del
                questionario in cui sono presenti solo sei domande, una per ogni ruolo (cfr. fig.
                4.1). 
In termini di età, la
                valutazione dei pari può essere utilizzata sia nella scuola primaria che in quella
                secondaria di primo grado nella versione semplificata (la versione completa invece
                non è adatta per la scuola primaria). Per quanto riguarda la scuola secondaria di
                secondo grado, a volte si possono trovare delle reticenze da parte degli
                studenti che hanno difficoltà a denunciare apertamente i
                problemi della classe. 
[image: FIG. 4.1. Versione ridotta del PRQ.]
FIG. 4.1. Versione
                        ridotta del PRQ.



2.2. I
                questionari self-report 



I questionari self-report, che
                presuppongono cioè una autovalutazione del proprio comportamento, sono il metodo di
                indagine più utilizzato, soprattutto per velocità e semplicità di
                somministrazione. Allo stesso tempo va evidenziato il loro
                forte limite: lasciarsi influenzare dalla desiderabilità sociale – è possibile che
                le risposte vengano date cercando di seguire quello che si pensa sia approvato e
                dunque desiderabile socialmente. In altri termini, il quadro che emergerà potrebbe
                sottovalutare l’effettiva presenza dei fenomeni in classe. Molti strumenti di
                autovalutazione del bullismo e della vittimizzazione derivano dalla definizione di
                Olweus [1993] e dal questionario anonimo sulle prepotenze dello stesso autore. Tale
                strumento si propone di ottenere una descrizione del bullismo in termini sia
                quantitativi sia qualitativi; suo obiettivo principale è quello di ricavare utili
                informazioni circa la presenza e la gravità del fenomeno, i luoghi dove si svolgono
                le prepotenze, le modalità secondo le quali sono agite e subite, i vissuti emotivi
                di coloro che subiscono, assistono e compiono prepotenze (per lo strumento, coperto
                da copyright, si rimanda ai riferimenti bibliografici). La valutazione della
                presenza dei fenomeni viene fatta offrendo una definizione di bullismo e poi
                chiedendo quante volte lo studente si è trovato a fare e/o a ricevere atti di
                bullismo in un determinato periodo di tempo. 
Per definire degli indici di
                presenza del fenomeno si possono usare le cosiddette «domande chiave sul bullismo e
                sulla vittimizzazione» (cfr. un adattamento dello strumento nella figura 4.2, in
                particolare le domande chiave evidenziate nel riquadro): in questo modo è possibile
                ricavare l’«indice di presenza» del fenomeno che rivela in quale percentuale esso,
                come bullismo e/o come vittimizzazione, è presente nella scuola. Per calcolarlo si
                sommano le percentuali di risposta affermativa della classe nelle ultime tre opzioni
                di risposta della domanda («da tre a sei volte», «circa una volta alla settimana» e
                «diverse volte alla settimana»). Sommando, invece, solamente le percentuali relative
                alle ultime due risposte («circa una volta alla settimana» e «diverse volte alla
                settimana») si ottiene l’«indice di gravità», in altre parole una stima percentuale
                dei comportamenti presenti con maggiore frequenza. Un limite di questo strumento,
                oltre alle problematiche legate alla desiderabilità sociale,
                è dovuto all’astrattezza delle definizioni che non prevedono esempi di
                comportamento. Questo potrebbe portare a sottostimare il fenomeno anche perché
                risulta chiaramente difficile per i rispondenti autoetichettarsi francamente come
                «bullo» o «vittima». 
[image: FIG. 4.2. Bullismo: domande chiave sul coinvolgimento e Florence Bullying and Victimization Scales.]
FIG. 4.2. Bullismo:
                        domande chiave sul coinvolgimento e Florence Bullying and
                            Victimization Scales.
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FIG. 4.2.
                            (segue).


Sempre nella figura 4.2 viene
                presentata una modalità ulteriore per indagare il fenomeno tramite questionari
                self-report: chiedere agli studenti di indicare il numero di volte in cui hanno
                messo in atto o hanno subito specifici comportamenti riferibili al bullismo. Un
                esempio in tal senso, per studenti di scuola secondaria, sono le Florence
                    Bullying and Victimization Scales sviluppate da Menesini e colleghi
                [Palladino 2013], di cui sono riportati gli item dopo la
                presentazione delle domande chiave. Nello strumento viene
                sempre data una definizione di bullismo prima degli item sui comportamenti per
                evitare di misurare fenomeni relati, come la violenza o situazioni di scherzo. La
                concezione teorica sottostante si basa su un costrutto di bullismo definito dalla
                presenza, accanto ai tre criteri (cfr. squilibrio di potere, ripetizione nel tempo,
                intenzionalità), di tre possibili tipologie di
                comportamento: comportamenti fisici, come il picchiare (item
                    a, g, j,
                    m); comportamenti verbali, ad esempio
                insultare e prendere in giro (item b, c,
                    n); comportamenti indiretti, come
                escludere e mettere in giro voci (item d,
                    f, h). Ciascuna scala di bullismo e di
                vittimizzazione è composta da dieci item. Il somministratore, per avere una
                descrizione dell’incidenza del fenomeno, può calcolare la media dei punteggi
                ottenuti in ciascuna sottoscala e/o nel totale. 
[image: FIG. 4.3. Cyberbullismo: domande chiave sul coinvolgimento e versione ridotta delle Florence Cyberbullying and Cybervictimization Scales.]
FIG. 4.3. Cyberbullismo:
                    domande chiave sul coinvolgimento e versione ridotta delle
                    Florence Cyberbullying and Cybervictimization
                        Scales.


Tramite le Florence
                    Cyberbullying and Cybervictimization Scales [Palladino, Nocentini e
                Menesini 2015] che adottano una struttura simile alle scale
                omonime per il bullismo, si può valutare l’incidenza del cyberbullismo, fenomeno
                particolarmente presente nella fascia adolescenziale. Nella figura 4.3 riportiamo la
                versione breve del questionario in cui, dopo la presentazione della definizione di
                cyberbullismo e la riproposizione delle domande chiave per il cyberbullismo, viene
                richiesto di valutare un solo item per ognuna delle quattro sottoscale
                comportamentali (visivo; scritto-verbale; impersonificazione; esclusione). Anche in
                questo caso risulta importante, per avere una misura valida del fenomeno, fornire la
                definizione del cyberbullismo e del bullismo, di cui il primo è l’altra faccia della
                medaglia, prima degli item specifici. Per la valutazione dell’incidenza del fenomeno
                si calcolano i punteggi medi come per le Florence Bullying and
                    Victimization Scales. 
[image: FIG. 4.3. (segue).]
FIG.
                            4.3. (segue).




3. Il
            coinvolgimento degli spettatori: la sensibilizzazione del gruppo-classe come possibile
            step iniziale di un percorso antibullismo 



Nel lavorare per un’attivazione
            degli spettatori verso condotte meno passive e di difesa della vittima, si può
            immaginare un percorso che inizi stimolando nei ragazzi un’acquisizione di
            consapevolezza del problema, delle motivazioni a esso sottostanti e delle sue
            conseguenze. Questa fase preliminare si propone di «preparare il terreno» per
            l’attuazione di un intervento maggiormente focalizzato
                sull’empowerment di processi individuali e di gruppo, partendo
            dal fornire le conoscenze di base per una corretta definizione dei fenomeni del bullismo
            e del cyberbullismo. Capire cosa è uno scherzo e cosa non lo è; comprendere chi è la
            vittima, smontare la convinzione che «se l’è cercata»; stimolare l’acquisizione in
            ognuno di un senso di corresponsabilità nelle prepotenze del bullo tutte le volte che,
            invece di dire «è anche affar mio», ci si astiene dall’azione. Con
            gli adolescenti arrivare a una definizione condivisa, a partire da stimoli
            diversificati, può essere la carta vincente per stimolare gli step 1, 2 e
            3 del modello di Latané e Darley [1970]. Con la
            sensibilizzazione si può anche cercare di promuovere nei destinatari una maggiore
            consapevolezza delle potenzialità offerte dalla rete e dei rischi e pericoli a essa
            associati, di cui spesso i ragazzi sono poco consapevoli. 
Nella scheda 4.1 viene proposto lo
            schema di un possibile intervento di sensibilizzazione con ragazzi delle scuole
            secondarie. A partire dagli spunti forniti, sarà utile calare
            le attività e gli obiettivi specifici sulle caratteristiche della classe coinvolta e
            sulla pianificazione del percorso successivo. 
Scheda 4.1.
                     Incontro di sensibilizzazione:
                riflessione guidata sul bullismo e sul cyberbullismo 



Obiettivi: aumentare la consapevolezza dei ragazzi sui fenomeni del
                bullismo e del cyberbullismo, ponendo l’accento sul ruolo che può giocare il gruppo
                nelle situazioni di prepotenza tra pari. 
Materiale: LIM o un computer connesso a videoproiettore con casse
                per l’audio; filmati sui fenomeni, scelti preliminarmente. 
Indicazioni
                    per i conduttori: evitare di fare una classica «lezione frontale»;
                soprattutto con gli adolescenti è importante utilizzare altri canali e stimoli in
                modo da sollecitare la loro partecipazione. È quindi preferibile stimolare la
                discussione con domande e spunti di riflessione. Se si è in due, si possono
                riportare le parole chiave che emergono nel corso della discussione su di un
                cartellone in modo da tenere traccia del percorso fatto e poterle usare durante il
                momento conclusivo. 
Presentare alcuni video per
                introdurre il fenomeno del bullismo e del cyberbullismo. La scelta dello stimolo da
                utilizzare dovrà tenere conto dell’età dei partecipanti e cercare di calibrare
                contenuto e linguaggio utilizzati. È preferibile servirsi di video recenti, nei
                quali i ragazzi possano facilmente identificarsi (per esempio evitare contesti e
                situazioni troppo lontani dalla realtà italiana; accertarsi che l’età dei
                protagonisti sia vicina a quella degli studenti destinatari dell’intervento; per
                classi a maggioranza maschile evitare video che riprendano episodi di prepotenza
                tipicamente femminile e viceversa) e da cui emergano i punti salienti della
                riflessione sui fenomeni. È possibile utilizzare stimoli tratti da film, come ad
                esempio la scena negli spogliatoi de La solitudine dei numeri
                    primi o la scena del sexting nel film
                    Disconnect. Oppure, alcuni esempi possono essere tratti
                dalla web serie Se mi posti ti cancello, promossa nell’ambito
                del progetto Generazioni connesse, rivolta a ragazzi e ragazze
                dagli 11 ai 16 anni per promuovere un uso responsabile e positivo dei nuovi media e
                disponibile online (www.generazioniconnesse.it). 
Spunti di discussione da
                introdurre gradualmente. 
Bullismo
            
• Quali comportamenti? 
– Fisici: picchiare,
                    rubare o rompere oggetti altrui. 
– Verbali: prendere in
                    giro, minacciare, offendere. 
– Indiretti: parlare
                    alle spalle, diffondere voci false, rivelare segreti altrui, isolare.
            
• Quali caratteristiche? 
– Intenzionalità: «Se io faccio
                uno scherzo a un amico per ridere CON lui si tratta di bullismo?». 
– Ripetizione nel tempo: «Se dopo
                una prepotenza bullo e vittima si rincontrano a scuola cosa accadrà?». 
– Squilibrio di potere: «Se
                scoppia una rissa tra due tifoserie (o tra due ragazzi) si tratta di bullismo?». 
• Cosa prova la vittima:
                    paura, rabbia, impotenza, imbarazzo, vergogna, senso di
                    colpa...
            
• Solo una faccenda tra bullo e
                vittima? L’esistenza di altri ruoli nelle dinamiche di bullismo, oltre al bullo e
                alla vittima: 
– aiutanti e sostenitori del
                bullo; 
– difensori; 
– la maggioranza silenziosa e la
                sua «responsabilità» nel far cessare o continuare una situazione di bullismo. 
Il
                    cyberbullismo
            
• L’eventuale presenza anche nel
                cyberbullismo di: 
– intenzionalità: «Avere davanti
                uno schermo invece che una persona ha degli effetti?». «Mi fa percepire meno il
                danno che sto arrecando all’altro?»; 
– ripetizione: «È necessario
                ripetere nel tempo un’azione online?». «Condividere in tanti un contenuto offensivo
                può essere considerato “ripetizione”?»; 
– squilibrio di potere:
                «L’anonimato può essere considerato una forma di squilibrio di potere?». 
• Nuove caratteristiche collegate
                alle ICTs: anonimato, diffusione rapida a un pubblico ampio, essere raggiunti sempre
                e ovunque, permanenza nel tempo del materiale in rete… 
• Cosa fare per prevenire o
                affrontare i problemi online? 
• Privacy:
                aggiungere solo amici veri, impostazioni della privacy, dove sei, controllo del
                diario/tag. 
• Furto di
                    identità: password sicura, fare sempre il log-out, avviso accesso da
                altri dispositivi. 
• Contatti
                    molesti/contenuti offensivi: blocca o segnala (più siamo meglio è). 
Debriefing
                finale su quanto emerso durante l’incontro, aiutandosi con gli eventuali cartelloni.
            

È importante sottolineare come i percorsi sulla
            sensibilizzazione debbano essere considerati propedeutici per interventi centrati sul
                coping positivo e per interventi di tipo sociorelazionale, che
            stimolino il potenziamento delle abilità emotive ed empatiche funzionali a una
            rielaborazione più sistematica del problema (step 4 e 5 del modello di Latané e Darley;
            cfr. par. 4.3). Di per sé, come intervento spot, difficilmente la
            sola sensibilizzazione sarà in grado di modificare dinamiche di gruppo, norme di classe
            e comportamenti. 

4. Lavorare
            sui processi: alcune attività laboratoriali 



4.1. Le
                emozioni e l’empatia 



In un percorso antibullismo
                inserire un modulo specifico sulla consapevolezza emotiva dei ragazzi è
                fondamentale, sia direttamente, perché implica un lavoro su
                    skills trasversali dello sviluppo, sia indirettamente, per
                stimolare altri processi, come l’intervento in favore della vittima. Infatti, la
                conoscenza e la gestione dei vissuti emotivi sono determinanti per l’equilibrio e il
                benessere psicofisico e, allo stesso tempo, la riflessione sugli stati d’animo
                propri e altrui permette di sviluppare la capacità empatica che implica l’assunzione
                della prospettiva emotiva dell’altro, cioè la capacità di «mettersi nei panni
                dell’altro». 
L’empatia è stata definita in
                molti modi, ma si riferisce alle reazioni di un individuo alle esperienze emotive di
                un altro [Davis 1983]. È un costrutto complesso in cui possono essere distinte due
                dimensioni: una cognitiva e l’altra affettiva. La prima si riferisce alla capacità
                di mettersi nella prospettiva dell’altro e riguarda la
                    comprensione delle emozioni provate dall’altro, nonché il
                loro preventivo riconoscimento. La seconda consiste nella risposta emozionale del sé
                all’altro, cioè nel sentire le sue stesse emozioni,
                condividendole a livello personale. Questo tipo di risposta
                emotiva può essere identico a (o congruente con) quello della persona coinvolta. È
                proprio la responsività empatica che favorisce la manifestazione di comportamenti
                positivi e riduce la frequenza di condotte negative. Si ritiene che l’empatia
                raggiunga la sua massima fase di sviluppo durante la tarda adolescenza e le ricerche
                su questo costrutto hanno messo in evidenza il ruolo che essa svolge per
                l’acquisizione di competenze sociali a quest’età. L’empatia aiuta gli adolescenti a
                stabilire e mantenere le amicizie, aumenta il grado di soddisfazione nelle relazioni
                intime, migliora la qualità delle relazioni familiari, ed è positivamente associata
                con la coesione familiare, il sostegno dei genitori e la reattività comunicativa. 
Il potenziamento della
                consapevolezza emotiva dei ragazzi può essere messo in relazione ad effetti positivi
                su diversi attori nel fenomeno del bullismo. La ricerca evidenzia come, attraverso
                meccanismi di disimpegno morale, il bullo legittimi il proprio comportamento
                aggressivo autoassolvendosi da sentimenti di colpa e negando una sofferenza emotiva
                e affettiva nella vittima. I bulli, talvolta, hanno una buona teoria della mente e
                sono ben consapevoli delle emozioni altrui, ma non possono o non vogliono
                condividerle. Espandendo il nostro campo visivo anche agli altri ruoli, possiamo
                facilmente immaginare come un percorso sul potenziamento della risposta empatica
                possa stimolare nello spettatore un’assunzione di responsabilità in funzione di un
                intervento (step 3 del modello di Latané e Darley). Il gruppo dei pari ha un ruolo
                importante nel mantenere o ridurre il fenomeno e lo sviluppo della capacità empatica
                potrebbe «far sentire» agli spettatori la sofferenza della vittima, stimolando la
                manifestazione di comportamenti prosociali e di aiuto da parte della cosiddetta
                «maggioranza silenziosa». La letteratura scientifica sottolinea, infatti, come i
                ragazzi che mettono in atto maggiori condotte d’aiuto, i difensori, sono più
                empatici di quelli che restano passivi. 
Nella scheda 4.2 viene
                illustrata un’attività iniziale volta a stimolare una risposta empatica, a partire
                dall’approfondimento di alcune emozioni chiave vissute
                dalla (cyber)vittima. Si vuole cioè lavorare per favorire modalità di reazione
                affettiva orientate al vissuto dell’altro: il dispiacere, la preoccupazione,
                l’interesse per qualcuno generalmente implicano la necessità di agire in qualche
                modo per sostenere e aiutare la persona in difficoltà. Educare all’empatia può
                rendere la vita di gruppo e relazionale più armoniosa, smorzando le condotte
                aggressive e promuovendo quelle di aiuto. 
Scheda 4.2.
                         La mappa delle emozioni 



Obiettivi: analizzare alcune emozioni chiave legate al vissuto
                    delle vittime di bullismo e cyberbullismo (rabbia, paura, tristezza ecc.),
                    stimolare e predisporre un approfondimento sull’empatia. 
Materiale: cartelloni, pennarelli. 
Indicazioni per i conduttori: 
• introdurre la
                        Mappa delle emozioni ispirandosi all’esempio della
                    felicità (fig. 4.4). Soffermarsi sull’importanza di comprendere bene tutti gli
                    aspetti di una emozione per poterla capire appieno: quali situazioni ci portano
                    a provarla; quali cambiamenti avvertiamo nella nostra mimica facciale, nelle
                    nostre reazioni fisiologiche; cosa associamo a livello sensoriale, di immagini,
                    suoni, colori, film, musica; cosa facciamo quando proviamo quell’emozione; 
[image: FIG. 4.4. Mappa delle emozioni: felicità.]
FIG. 4.4.
                            Mappa delle emozioni: felicità.


• definire dei sottogruppi
                    (4-5 ragazzi per ogni gruppo); 
• far scegliere a ogni gruppo
                    l’emozione da «mappare» dando come consegna: 
Pensate a una delle emozioni
                    che può provare una vittima di bullismo e mappatela: fate capire di quale
                    emozione si tratta (per esempio con un titolo, con un’immagine ecc.) e definite: 
1. cosa è successo prima
                    (antecedenti); 
2. quali effetti ha
                    quell’emozione sul mio corpo (sul mio volto, reazioni fisiologiche); 
3. immagini sensoriali
                    (colori, musiche, film che lego a quell’emozione – arricchire la mappa con altri
                    elementi associati all’emozione scelta); 
4. cosa faccio (reazioni
                    comportamentali). 
Per facilitare la scelta e la
                    definizione di quale emozione approfondire, ci si può ricollegare alle attività
                    e ai video mostrati durante la fase di sensibilizzazione. 
• In ogni gruppo: dopo un
                        brainstorming sugli antecedenti situazionali generali e
                    specifici per il bullismo si lavora sull’emozione scelta, sulle conseguenze
                    comportamentali (Cosa faccio?) e su quelle fisiologiche (Come mi sento?), tutto
                    ciò che è emerso viene riportato su un cartellone. La mappa viene inoltre
                    arricchita con altri elementi associati all’emozione scelta (per esempio
                    immagini evocative o espressioni del volto, film, canzoni, libri, colori che
                    ricordano l’emozione ecc.). Obiettivo sarà creare dei cartelloni in cui i
                    ragazzi possano esprimere la loro creatività e il punto di vista di tutti. 
• Quando tutti avranno
                    terminato il loro cartellone, ogni gruppo esporrà agli altri il proprio
                    percorso. Alla fine, i cartelloni saranno appesi in classe. 
• Riflessione finale: il
                    conduttore deve commentare, far riflettere, trovare punti comuni tra diversi
                    cartelloni, chiedere a tutti se hanno qualcosa da aggiungere ecc. 
Spunti
                        di discussione da introdurre gradualmente a partire dal confronto
                        (differenze e similitudini tra le diverse emozioni approfondite)
                
• Esistono diversi modi di
                    vivere un’emozione? 
• Non ci sono emozioni giuste
                    o sbagliate ma reazioni comportamentali più funzionali di altre. Che ne pensate? 
• Qualche volta emozioni
                    diverse portano a conseguenze fisiologiche e comportamentali simili (per esempio
                    rabbia e paura)… 

Un’ulteriore attività in tal
                senso può essere quella proposta nella scheda 4.3 in cui si cerca di stimolare sia
                un’attivazione empatica sia una riflessione di gruppo verso una definizione
                condivisa di empatia. 
Scheda
                            4.3.  L’empatia 



Obiettivi: stimolare una risposta empatica e definire insieme
                    cosa è l’empatia allargando l’attività al contesto del (cyber)bullismo. 
Materiale: LIM o un computer connesso a videoproiettore con
                    casse per l’audio; video scelti preliminarmente. 
Indicazioni per i conduttori: 
• proporre un video stimolo
                    che possa suscitare un’attivazione emotiva dei ragazzi. Possiamo prendere uno
                    spezzone di film o di cartone animato che riteniamo più adatto all’età dei
                    ragazzi, cercando di dosare adeguatamente l’intensità emotiva suscitata, se
                    negativa. Alcuni esempi utili possono essere tratti da film come
                        Inside Out della Pixar. Nello specifico, lo spezzone in
                    cui Tristezza riesce a consolare Bing Bong sull’orlo del burrone, dopo i
                    ripetuti tentativi falliti di Gioia, si presta particolarmente bene
                    all’attività. Si può anche decidere di partire da un testo letterario, come ad
                    esempio Il piccolo principe di A. de Saint-Exupéry, anche
                    se potrebbe essere più difficile suscitare una reazione empatica; 
• discutere insieme cosa si è
                    provato, le emozioni e il perché si provano. Approfondire la ragione per cui
                    qualcuno non ha provato emozioni; 
• introdurre e discutere il
                    concetto di «empatia» cercando di costruire insieme ai ragazzi una definizione
                    condivisa. Alcuni elementi importanti possono essere: mettersi nei panni
                    dell’altro; capire, condividere, provare le emozioni dell’altro; essere
                    disponibili a fare propri i sentimenti e le emozioni altrui – l’empatia è la
                    capacità di capire e condividere ciò che gli altri provano. Si tratta di
                    «capire» (empatia cognitiva) e «sentire» emotivamente (empatia affettiva) ciò
                    che l’altro prova. 
• Per arrivarci si può
                    partire da un brainstorming, che stimoli le prime idee e i
                    pensieri sul concetto di empatia, e poi raccogliere su un cartellone tutto ciò
                    che viene detto dai ragazzi. 
• Riflessione finale. 
Spunti
                        di discussione
                
Per stimolare la discussione
                    si possono aiutare i ragazzi a riflettere ponendo domande di questo genere:
                    «Cosa avete provato guardando il video?», «Ho visto qualcuno di voi fare una
                    faccia triste»; «Come mai avete provato queste emozioni?»; «Come mai tu dici di
                    non aver provato nulla?»; «Avete provato questa emozione, vi siete in qualche
                    modo messi al suo posto?»; «Cosa vuol dire mettersi nei panni di un’altra
                    persona?». 


4.2.
                Contrastare il disimpegno morale e promuovere strategie di «coping» positivo negli
                spettatori 



Un dato importante da tenere
                sempre in considerazione è che, anche laddove i ragazzi riconoscano la situazione
                come bullismo e abbiano un atteggiamento provittima, spesso non intervengono perché
                non sanno cosa fare [Gini et al. 2008]. Come si può supportare
                gli spettatori nella riflessione sulle strategie di coping
                efficaci per contrastare i fenomeni? 
Bisogna avere chiaro che non
                esiste una strategia unica valida in tutte le situazioni di prepotenza, ma che,
                ragionando in maniera sistematica sul problema, sulle risorse della persona che
                abbiamo davanti, si può trovare la soluzione più utile per quello specifico episodio
                o situazione. Sicuramente, come step preliminare, è importante discutere su quali
                siano i ragionamenti, gli atteggiamenti che si nascondono nella mente dello
                spettatore passivo: perché non interviene? 
I motivi che i ragazzi possono
                addurre per spiegare perché non intervengono in aiuto della vittima possono
                riferirsi a diverse aree: non assumersi la
                    responsabilità (per esempio: «non mi riguarda, non è un mio
                problema»); temere le conseguenze (per esempio: «ho paura,
                verrei poi isolato da tutti, verrei poi picchiato, diventerei io quello preso di
                mira»); valutazione del proprio intervento come inefficace (per
                esempio: «tanto non serve a niente, non penso che il mio intervento possa essere
                utile, come posso, io, fermare il bullo?»); essere un probullo
                (per esempio: «mi diverto a guardare, rido, se lo merita»). 
A causa di questi pensieri
                solitamente i ragazzi faticano a trovare possibili azioni da mettere in atto per
                intervenire in supporto della vittima. Una discussione in tal senso può aiutare a
                capire cosa «si può fare» in base alle proprie caratteristiche personali e in base
                alla situazione specifica: spesso anche piccoli comportamenti possono avere un forte
                impatto senza mettere troppo a repentaglio la propria sicurezza. A un primissimo
                livello possiamo trovare il prendersi cura della vittima:
                ascoltarla; darle un sostegno emotivo; consolarla con parole confortanti per farle
                sentire di non essere sola e di essere capita; cercare di difenderla come meglio si
                può fare. Si possono anche adottare comportamenti provittima:
                ad esempio dire al bullo in modo assertivo di smetterla o coinvolgere la vittima
                nella propria rete sociale. Specularmente l’adottare comportamenti
                    antibullo ha un forte impatto sulla situazione: non diventare
                complici del bullo; non restare a guardare senza fare niente; non ridere, mostrare
                disapprovazione per quello che sta accadendo, non condividere, non mettere «mi
                piace», contrastarlo in modo assertivo. In maniera trasversale il cercare
                    aiuto può essere sempre visto come la strategia da adottare nelle situazioni di
                    emergenza: chiedere agli amici; chiedere a un adulto (genitori,
                insegnanti, allenatore ecc.); segnalare. 
Nella scheda 4.4 viene proposta
                un’attività che ha l’obiettivo di lavorare con i ragazzi per individuare tutte le
                possibili strategie da mettere in atto quando ci si trova a essere spettatori in una
                situazione di (cyber)bullismo. 
Scheda
                            4.4.  L’impatto delle prepotenze
                    sugli spettatori: cosa possono fare? 



Obiettivi: approfondire il ruolo degli spettatori, capire le
                    loro responsabilità morali e individuare delle strategie «sicure» per
                    intervenire in difesa della vittima. 
Materiale: cartoncini con diverse carte di ruolo. 
Indicazioni per i conduttori: 
• ripercorrendo le precedenti
                    attività, fare un piccolo ripasso sui ruoli che si possono assumere durante un
                    episodio di bullismo/cyberbullismo: cosa fanno quando vedono una situazione di
                    bullismo/cyberbullismo? Ridono (per esempio: online scrivono commenti su un
                    post)? Incitano (per esempio: online mettono «mi piace»)? Si uniscono alle
                    prepotenze (per esempio: online condividono il contenuto)? Aiutano la vittima
                    (per esempio: online scrivono di non essere d’accordo, segnalano)? Guardano? Far
                    emergere i seguenti ruoli: aiutante del bullo, difensore della vittima e
                    spettatori; 
• invitare i ragazzi a fare
                    un brainstorming su: «Chi sono gli spettatori? Come si
                    comportano e cosa fanno durante episodi di bullismo e/o di cyberbullismo? Perché
                    non intervengono durante queste situazioni?». Raccogliere le idee che emergono
                    scrivendole sulla lavagna o su un cartellone; 
• aiutare i ragazzi a fare
                    una sintesi dei pensieri raccolti. Sottolineare come essere uno spettatore
                    voglia dire guardare uno «spettacolo» senza fare nulla. Riflettere su come
                    questo comportamento in qualche modo rinforzi il bullo che si sente
                    incontrastato e potente perché al centro dell’attenzione. Riflettere anche su
                    cosa prova lo spettatore, su come si sente e quali dilemmi vive; 
• suddividere i partecipanti
                    in gruppi di 4/5 ragazzi e consegnare a ciascun gruppo una carta di situazione.
                    I componenti del gruppo devono drammatizzare la scena descritta nella carta di
                    situazione. Per le carte di ruolo si può prendere spunto dalle seguenti: 
Uno dei tuoi compagni di
                    classe è stato preso di mira da un gruppetto di compagni. Nei momenti in cui non
                    c’è il prof. lo prendono in giro e si appropriano dei suoi oggetti: il diario,
                    il giubbotto ecc. Inoltre a volte lo costringono a fare diverse cose, quali:
                    prendere la merenda agli altri, comprare e portar loro le sigarette, passare i
                    compiti ecc. Lui non ne può più e ha cominciato a non venire a scuola.


Nel cortile tre ragazzi
                    aspettano al cancello, quando arrivano i ragazzi più piccoli ne afferrano uno,
                    lo minacciano di picchiarlo e lo costringono a dar loro dei soldi. Questi
                    ragazzi sono «famosi» nella scuola per le loro cattiverie e sono temuti da
                    tutti.


Valeria è una ragazza
                    ripetente che insieme ad altre ragazze come lei si diverte a dare noia, a
                    prendere in giro le ragazze del primo anno. Ultimamente ha preso di mira Lucia,
                    una sua compagna di classe che si è messa con un ragazzo di un’altra scuola che
                    piace a Valeria. La aspettano sempre all’uscita di scuola, la prendono a
                    spintoni e la offendono.


Marco è andato a Londra in
                    vacanza con i suoi genitori. Quando torna a casa, si connette su Facebook e si
                    accorge di avere tra i suoi amici tanta gente che non conosce e che lui non ha
                    aggiunto. Guardando i suoi messaggi trova diverse conversazioni oscene e
                    imbarazzanti con queste persone che sicuramente lui non ha fatto. Andando a
                    vedere sulla sua bacheca si accorge che ci sono numerosi SUOI commenti pieni di
                    insulti e offese pesanti sulle bacheche dei suoi amici.


• Ciascun piccolo gruppo
                    presenta la propria drammatizzazione a tutta la classe. Successivamente i membri
                    del pubblico hanno il ruolo di spettatori (definirli prima di ogni
                    rappresentazione) e possono intervenire nella scena facendo quello che credono
                    più opportuno per cambiare la situazione. Si va avanti finché non si trova un
                    intervento che possa essere utile per aiutare la vittima. Dopo ogni
                    rappresentazione si discute insieme sulle diverse strategie messe in atto dagli
                    spettatori, se hanno funzionato o meno e perché. 
Spunti
                        di riflessione
                
• In che modo gli spettatori
                    possono intervenire durante le prepotenze? 
• C’è un modo giusto o
                    sbagliato di intervenire in una situazione di prepotenza? 
• Quali sono i dubbi che può
                    avere un ragazzo nel momento in cui osserva un episodio di violenza tra ragazzi? 
• Gli osservatori che non
                    intervengono hanno la stessa responsabilità di coloro che fanno le prepotenze? 
Una volta approfondito il
                    percorso con il focus sullo spettatore si può proporre uno step successivo: «mettiamoci nei panni della vittima». Per far
                    ciò possono essere utili i seguenti spunti di riflessione che si possono
                    introdurre anche tramite role-playing nelle
                    rappresentazioni già provate: «In che modo il
                    protagonista avrebbe potuto reagire alla situazione? Ci sono altre soluzioni o
                    altri modi che voi vedete? Provate a metterli in atto e ad analizzare gli
                    sviluppi della situazione». 



5. La
                peer education e il peer support come
            metodi per promuovere il contributo attivo degli adolescenti 



Fornire una definizione univoca e
            totalmente condivisa di peer education e peer
                support non è facile. Queste espressioni infatti possono essere
            considerate come «ombrelli» che racchiudono al loro interno tutti quegli approcci in cui
            coloro che educano e coloro che sono educati condividono qualcosa che crea tra essi
            un’affinità. L’affinità può quindi riguardare aspetti legati all’età, allo status
            sociale, al background di provenienza, ma anche specifici problemi di salute o interessi
            comuni. Nella maggior parte dei casi l’espressione «pari» viene usata come sinonimo di
            «coetanei», come si può evincere, ad esempio, dalla definizione di peer
                education formulata da Boda [2001]: «la peer education è un metodo
            educativo in base al quale alcuni membri di un gruppo vengono responsabilizzati, formati
            e reinseriti nel proprio gruppo di appartenenza per realizzare specifiche attività con i
            propri coetanei». 
Nonostante interventi di tutoraggio
            fossero presenti già in epoca greca, a livello storico le esperienze più strutturate di
            insegnamento tra coetanei sono iniziate negli Stati Uniti intorno agli anni Sessanta. A
            partire dagli anni Novanta del secolo scorso la peer education è
            stata adottata in maniera sostanziale, e con successo soprattutto in età adolescenziale,
            in vari ambiti legati alla prevenzione della salute, soprattutto legati all’educazione
            sessuale, alla prevenzione di comportamenti a rischio connessi all’infezione da HIV e
            alla dipendenza da sostanze. 
A livello operativo, analizzando le
            diverse esperienze, risulta evidente come la peer education si
            configuri in approcci e attività molto differenti tra loro, rendendo difficile agli
            studiosi trovare per essa una definizione univoca. Fra i vari modelli specifici, oltre a
            quelli relativi alla prevenzione di comportamenti a rischio, possiamo ricordare i
            seguenti. 
	 Il peer tutoring:
                    pratica educativa in base alla quale persone provenienti da gruppi sociali
                    simili, che non sono docenti professionisti, si aiutano
                    a vicenda, insegnando e imparando in modo condiviso. Nel peer
                        tutoring un ragazzo ha il ruolo di esperto (tutor) e gli altri di
                    discepoli (tutee). 
	 La peer
                        collaboration: metodo di apprendimento nel quale gli allievi
                    devono apprendere un contenuto o risolvere un problema aiutandosi tra pari,
                    poiché nessuno dispone di maggiori conoscenze o abilità per conseguire
                    l’obiettivo o eseguire il compito condiviso. 
	 Il peer counselling:
                    si tratta di un particolare tipo di relazione d’aiuto offerta da pari, non
                    professionisti del campo, a quanti si sentano in uno stato di disagio e di
                    bisogno. Sono previsti incontri sia individuali che di gruppo con l’obiettivo
                    non tanto di risolvere i problemi altrui, quanto di sostenere i compagni nella
                    ricerca di autonome soluzioni, aiutandoli a «chiarire i propri pensieri e i
                    propri sentimenti e a esplorare differenti scelte e soluzioni» [D’Andrea e
                    Salovey 1996]. Tale intervento viene in genere realizzato attraverso la
                    creazione di specifici sportelli di ascolto a scuola, o per mezzo di una linea
                    telefonica d’aiuto, o, più di recente, attraverso specifiche piattaforme online
                    (per esempio www.notrap.it).
                
	 La mediazione tra
                        pari: Menesini [2003] la definisce «un metodo strutturato di
                    gestione e risoluzione delle difficoltà interpersonali a partire dall’aiuto di
                    un team di compagni mediatori, che in genere operano in coppia». Durante la
                    mediazione le parti in conflitto vengono aiutate ad ascoltare il punto di vista
                    dell’altro, a identificare gli interessi comuni, a creare opzioni che possano
                    soddisfarli, a valutare tali opzioni in base a criteri oggettivi e a realizzare
                    un accordo. Mentre i mediatori sono responsabili dello svolgimento del processo,
                    le parti mantengono il controllo rispetto ai risultati, in quanto la mediazione
                    è volontaria e il mediatore in nessun modo può imporre una decisione o forzare
                    una soluzione. 
	 Il modello dell’operatore
                        amico: si tratta di un modello particolarmente adatto alla scuola
                    secondaria di primo grado. Prevede l’attivazione di una «figura di supporto
                    flessibile e polivalente che agisce come sostegno ai compagni nel corso della
                    normale vita di classe» [ibidem].
                    L’operatore amico si relaziona in maniera amichevole e competente ai compagni
                    che necessitano di un aiuto e un sostegno. I compiti tipici di tale figura
                    possono essere: mostrarsi disponibile ad aiutare i compagni che manifestano un
                    problema; organizzare giochi e altre attività socializzanti per i compagni più
                    isolati durante le pause dell’attività didattica; aiutare i ragazzi con maggiori
                    difficoltà di apprendimento a studiare o a fare i compiti; stare vicino ai
                    compagni isolati e rifiutati. 


Tutti i diversi approcci proposti
            possono essere raggruppati in maniera convenzionale in due macrocategorie [Cowie e
            Wallace 2001]: i modelli di supporto – per esempio il peer
                counselling o il modello dell’operatore amico –, il
            cui chiaro obiettivo è quello di fornire un supporto, un aiuto; e i modelli di tipo
            educativo – per esempio il peer tutoring, i modelli di
                peer education per la prevenzione dell’HIV ecc. – che
            propongono un focus sulla trasmissione di conoscenze e informazioni da pari a pari. A
            ogni modo, nonostante le differenze in termini operativi, tutti questi interventi
            condividono uno stesso modello di base: alcuni membri di un gruppo più ampio sono
            formati per diventare agenti di cambiamento nel gruppo di riferimento. Le diverse
            etichette date ai vari modelli sembrano essere funzionali soprattutto a descrivere cosa
            viene richiesto ai ragazzi, mentre in termini psicologici le competenze e i processi
            sottostanti sono per molti aspetti simili. 
Ma perché la peer
                education viene proposta con tanta forza quando si lavora con gli
            adolescenti? I potenziali punti di forza di questi modelli sono molteplici. Turner e
            Shepherd [1999] ne hanno sintetizzato i vantaggi in dieci punti fondamentali: 
	 la peer education e
                    il supporto tra pari sono i più convenienti in termini di bilancio
                    costi/benefici rispetto ad altri metodi; 
	 i pari sono una fonte di informazione
                        credibile; 
	 l’educazione tra pari configura un
                    processo di empowerment per coloro che ne sono coinvolti;
                
	 la peer education si
                    serve di un processo di condivisione di informazioni e consigli già esistente
                    tra gli adolescenti;
                
	 i peers hanno un
                    maggiore successo rispetto ai professionisti nella trasmissione delle
                    informazioni, perché è più facile identificarsi con i propri coetanei;
                
	 i peer educators
                    fungono da modelli positivi; 
	 l’educazione e il supporto tra pari
                    comportano dei vantaggi anche per coloro che sono coinvolti nel ruolo di
                        peer educator/supporter; 
	 questo tipo di formazione può avere
                    maggiori probabilità di essere ben accolto dal gruppo di riferimento, laddove
                    altri tipi di educazione non sono facilmente accettati; 
	 la peer education
                    può essere utilizzata per educare coloro che sono difficili da raggiungere
                    attraverso i metodi convenzionali; 
	 i pari possono migliorare l’apprendimento
                    attraverso il reciproco contatto. 


Proprio a partire da tutte queste
            potenzialità, la peer education e il supporto tra pari sono stati
            proposti come modello di intervento anche nella prevenzione del bullismo e del
            cyberbullismo (cfr., per esempio, il programma NoTrap! citato nel
            cap. 2). Dalla letteratura scientifica emerge come i sistemi di supporto tra pari con un
            focus sul bullismo siano in grado di fornire benefici non solo ai destinatari
            dell’intervento, ma anche ai peer supporters stessi e alle scuole
            in generale. Nonostante alcuni dubbi sollevati rispetto a possibili effetti iatrogeni
            dovuti alle caratteristiche dei peer educators coinvolti e al
            modello adottato [Ttofi e Farrington 2011], una recente metanalisi [Lee, Kim e Kim 2015]
            ha evidenziato come la componente peer counseling/peer
                support negli interventi antibullismo a scuola sia associata a una loro
            maggiore efficacia nel contrastare il fenomeno. 
Un peer
                educator è un membro di un gruppo più ampio di pari, viene selezionato e
            riceve una specifica formazione per facilitare un cambiamento positivo nei comportamenti
            del proprio gruppo di riferimento. I diversi interventi antibullismo che fanno uso della
                peer education differiscono per molteplici aspetti, dalla
            durata del training dei peer educators (per esempio: intensivo di
            una giornata vs diverse giornate di
            training) al materiale e/o alle attività utilizzate per potenziare le social
                skills dei peer educators (per esempio: l’uso di
            video, tecniche come il role-playing ecc.); differiscono inoltre
            per i compiti affidati ai peer educators (per esempio: servizi di
            supporto, mentoring, counselling, interventi
            di sensibilizzazione sul bullismo da condurre in altre classi) e per il livello di
            autonomia concesso ai peer educators in queste attività. 
La maggior parte degli autori
            concorda sulla tipologia di abilità che dovrebbero essere potenziate nell’ambito degli
            specifici training destinati a tali ragazzi. Si tratta di tutte quelle abilità su cui si
            fonda la competenza sociale, cioè la capacità di organizzare il proprio comportamento
            sociale in modo da ottenere risposte positive dagli altri, in una varietà di contesti
            diversi e in modo coerente con le convenzioni e i principi morali prevalenti. La
            formazione dei ragazzi, dunque, avviene attraverso il potenziamento delle abilità
            comunicative, tramite l’insegnamento della tecnica dell’ascolto attivo, la promozione
            dell’accettazione e dell’empatia, la stimolazione del
                problem-solving e delle life skills in
            generale, con conseguente sviluppo dell’autostima, dell’autoefficacia e con incremento
            delle capacità relazionali e della gestione delle emozioni. 
Nelle seguenti schede (4.5 e 4.6)
            sono forniti alcuni spunti per la realizzazione di un percorso di prevenzione del
            bullismo e del cyberbullismo fondato su un modello di peer
                education [per ulteriori approfondimenti cfr. anche Menesini 2003]. Le
            attività del training potranno prendere spunto anche dal percorso sulla promozione
            dell’empatia della scheda 4.2 (La mappa delle emozioni) e 4.3 (L’empatia) o da quello
            sul coping degli spettatori della scheda 4.4 (L’impatto delle
            prepotenze sugli spettatori). Prima di attivare la fase del training è importante
            definire quali attività i peer educators saranno chiamati ad
            attuare in base al modello di peer education scelto. Oltre a
            lavorare attivamente sulle skills (per esempio le abilità di
            ascolto, le strategie di coping per affrontare questi fenomeni, ma
            anche le conoscenze sul bullismo e il cyberbullismo e i modi nei quali trasmetterle,
            insegnarle agli altri ecc.) sarà opportuno dedicare una parte
            del training alla spiegazione e alla progettazione con i ragazzi delle attività che
            svolgeranno come peer educators, accogliendo dubbi e richieste di
            approfondimento sul loro ruolo. Successivamente, se necessario, si può prevedere un
            ulteriore momento preparatorio per condividere le proposte dei ragazzi e fornire loro il
            supporto di cui abbisognano. 
Come per tutte le attività portate
            avanti da un esterno, il coinvolgimento dei docenti in ogni fase del progetto risulta
            ovviamente fondamentale per la buona riuscita delle attività dei ragazzi. 
Scheda 4.5.
                     Spunti per la definizione del
                training dei peer educators
            



ATTIVITÀ DI ICE
                        BREAKING
            
Obiettivo: conoscersi e creare un senso di appartenenza, dare l’idea
                ai ragazzi di far parte di un gruppo. 
Materiale: cartoncini con le immagini, pennarelli, spille da balia. 
Indicazioni
                    per i conduttori: i ragazzi scelgono un’immagine che li rappresenta
                da una serie proposta. Ciascuno, a turno si presenta e spiega perché ha scelto
                quell’immagine (per esempio, «ho scelto un gatto perché amo dormire come il mio
                gatto»). I conduttori saranno i primi a presentarsi. 
Alla fine della presentazione
                tutti scrivono il proprio nome e si appuntano il cartoncino sulla maglia. Il
                conduttore cercherà di sottolineare gli aspetti positivi della presentazione di ogni
                partecipante cercando di evidenziare punti in comune, caratteristiche simili. 
CONTRASTARE LA SFIDUCIA NELLE PROPRIE CAPACITÀ E
                        POTENZIARE IL SENSO DI AUTOEFFICACIA
            
Obiettivo: conoscersi meglio ed evidenziare che, come gruppo,
                possono contare sulle risorse messe a disposizione dagli altri. 
Materiale: fogli di carta, penne. 
Ogni ragazzo prende carta e
                matita e risponde per conto proprio alle seguenti affermazioni: 
• «Questo mi riesce bene»,
                «Questi sono i miei pregi»; 
• «Questo non mi riesce tanto bene», «Questi sono i miei
                    difetti»; 
• «Questo mi piace di me»; 
• «Questo non mi piace di me». 
Le autodescrizioni vengono poi
                messe a confronto. I ragazzi verificheranno che tutti hanno qualcosa di positivo,
                delle risorse e alcuni limiti. Sarà importante creare dei link tra le risorse di
                alcuni e gli aspetti di difficoltà di altri (per esempio il «sono bravo a scuola»
                con il «non mi riesce matematica»). 
Spunti per
                    la riflessione: «Vorreste rimanere come siete o cambiare qualche cosa
                di voi stessi? Come potreste aiutarvi a vicenda per migliorarvi? Cosa potete fare
                insieme, per migliorarvi come gruppo?». 
BRAINSTORMING SULLE CARATTERISTICHE DELLA PERSONA A CUI CHIEDI
                        AIUTO
            
Obiettivo: iniziare a ragionare sulle caratteristiche di un buon
                ascoltatore. 
Materiale: un cartellone, pennarelli. 
Indicazioni
                    per i conduttori: 
il conduttore invita i ragazzi a
                chiudere gli occhi e pensare a un problema personale; chiede dunque di pensare alla
                persona a cui ciascuno di loro vorrebbe rivolgersi per parlare di questo problema e
                cercare conforto. Chiaramente nessuno deve esplicitare al resto del gruppo il
                problema o la persona a cui ha pensato. A questo punto chiede ai ragazzi perché
                hanno pensato proprio a quella persona, quali sono le caratteristiche che ha o che
                dovrebbe avere la persona a cui chiediamo aiuto. 
Il conduttore prepara un
                cartellone in cui si scrivono gli attributi e le caratteristiche della persona che è
                più disponibile a dare aiuto agli altri. Per esempio: è
                    affidabile, non giudica, mi conosce
                    bene, sa ascoltarmi ecc. 
Spunti per
                    la riflessione: «Quando parlate con
                qualcuno vi capita di sentirvi capiti? Quando qualcuno vi chiede aiuto, come vi
                    sentite?». 
ABILITÀ DI COMUNICAZIONE:
                    L’ASCOLTO
            
Obiettivo: lavorare sulle caratteristiche del «buon» ascolto. 
Materiale: carte di ruolo (su ogni cartoncino sarà stampata la
                descrizione di una scenetta in cui sono evidenziate diverse tipologie di ascolto –
                non ascolto, ascolto direttivo, ascolto attivo – a partire da una stessa
                situazione); cartellone su cui annotare le caratteristiche delle tre tipologie di
                ascolto; pennarelli. 
Indicazioni
                    per i conduttori: si scelgono tre coppie, una per tipologia di
                ascolto. Ogni coppia mette in scena un role-play a partire
                dalla carta di ruolo che le è stata assegnata. 
Esempi di carte di ruolo. 
1.
                Non ascolto. 
Ramesh: studente; Piero:
                educatore. 
Ramesh sta raccontando a Piero
                che tre compagni di classe da qualche tempo gli stanno facendo scherzi di cattivo
                gusto e lo offendono a causa della sua origine indiana. Piero, che sta preparando la
                lista delle merende, ogni tanto lo ascolta distrattamente e con scarsa
                partecipazione, confabula con altri e con se stesso sui diversi panini da prendere e
                sul totale da pagare. Poi si alza per chiedere una calcolatrice. 
2.
                Ascolto direttivo. 
Ramesh: studente; Piero:
                educatore. 
Ramesh sta raccontando a Piero
                che tre compagni di classe da qualche tempo gli stanno facendo scherzi di cattivo
                gusto e lo offendono a causa della sua origine indiana. Piero lo interrompe
                continuamente durante il racconto, chiedendo chi sono e che cosa hanno fatto o detto
                di preciso in modo molto investigativo. Quando Ramesh prova a spiegarsi meglio,
                Piero sorride e gli dice che sbaglia a prendersela perché sono solo sciocchezze
                senza importanza. Dà una pacca sulle spalle e va via. 
3.
                Ascolto attivo. 
Ramesh: studente; Piero:
                educatore. 
Ramesh sta raccontando a Piero
                che tre compagni di classe da qualche tempo gli stanno facendo scherzi di cattivo
                gusto e lo offendono a causa della sua origine indiana. Piero, che stava preparando
                la lista delle merende quando è arrivato Ramesh, smette e dice a Ramesh di mettersi
                a sedere di raccontargli per bene cosa è successo. Mentre Ramesh parla Piero lo
                ascolta in modo empatico e partecipe. 
Lasciare qualche minuto di tempo
                per definire il role-play in ogni coppia e iniziare le
                rappresentazioni (seguire l’ordine). Alla fine di ogni scenetta fare una breve
                discussione sulla tipologia di ascolto rappresentata, partendo dalla semplice
                domanda: «Cosa avete visto? Piero lo ascoltava secondo voi?». Trascrivere di volta
                in volta su un cartellone tutti quei comportamenti, quegli indici che ci permettono
                di definire una situazione come «non ascolto», «ascolto direttivo» e «buon ascolto –
                attivo» (per esempio: distrarsi, non guardare negli occhi, fare più cose,
                interrompere, sminuire il problema ecc.). 
Insieme ai ragazzi cercare
                un’etichetta per definire le diverse tipologie di ascolto presentate che
                corrispondano alle tre del non ascolto, ascolto direttivo e attivo. Definire e
                approfondire gli aspetti chiave del «buon ascolto», dal linguaggio non verbale
                (occhi, apertura ecc.) all’importanza di fare domande, alla tolleranza (evitare che
                i propri pregiudizi e credenze influenzino l’ascolto, sostenere l’altro anche se non
                siamo d’accordo con lui o se non lo troviamo simpatico, essere pazienti), alla
                riservatezza. Per aiutare i partecipanti a ricordarsi tutti gli aspetti evidenziati
                insieme si possono proporre degli acronimi (per esempio: Facilitazione; Apertura;
                Rilassato; guardare negli Occhi – FARO). 
Spunti per
                    la riflessione: «Quanto spesso vi
                capita di ascoltare qualcuno? Che differenza c’è tra “ascoltare” e “sentire” quello
                che qualcuno ci dice? Come ci si sente quando il nostro ascoltatore non ci ascolta?
                E quando ci ascolta in maniera direttiva? Cosa si prova in queste situazioni? Come
                si fa ad ascoltare bene? Vi riesce facilmente?». È anche possibile immaginare e
                proporre carte di ruolo relative al contesto online approfondendo le caratteristiche
                della comunicazione mediata dalle TIC (per esempio asincronicità, possibile uso
                delle «emoticon» per sopperire alla mancanza del piano non verbale, tempi di
                risposta e impatto sull’altra persona ecc.). 
ABILITÀ DI COMUNICAZIONE: DOMANDE APERTE
                    VS
                        CHIUSE
            
Obiettivo: lavorare sulle capacità di ascolto. 
Materiale: schede con esempi di domande chiuse, penne. 
Indicazioni
                    per i conduttori: nel corso di una conversazione, le domande aperte
                incoraggiano la persona a esplorare i propri sentimenti e i propri pensieri. Le
                domande chiuse, al contrario, forzano una data risposta, perché inducono la persona
                a scegliere ad esempio fra un «Sì» e un «No». Le domande aperte solitamente iniziano
                con «descrivi», «racconta», «perché», «come» ecc. per facilitare il racconto e
                l’approfondimento. 
Fornire ai ragazzi una serie di
                esempi di domande chiuse e farli lavorare in gruppetti di 2/3 sulla riformulazione
                delle stesse in domande aperte (per esempio: «Ti prendono in giro in classe?» →
                «Raccontami come va in classe, cosa succede...»; «La colpa è di tuo fratello?» →
                «Perché secondo te tuo fratello si comporta così?»; «Il tuo amico non ti è di molto
                aiuto, vero?» → «Come potresti coinvolgere il tuo amico per farti aiutare?»). 
Spunti per
                    la riflessione: «Quanto spesso ti
                capita di usare domande aperte? In quali occasioni? Come mai in certe situazioni
                siamo più portati a usarle e viceversa in altre usiamo maggiormente le
                    chiuse?» (per esempio quando vogliamo
                approfondire una situazione vs quando abbiamo già un’idea di
                come sia andata e cerchiamo conferma). 

Scheda 4.6.
                     Le attività dei peer
                    educators
            



Di seguito vengono descritte due
                esperienze realizzate all’interno di un progetto di prevenzione del bullismo e del
                cyberbullismo. Questi spunti possono essere la base per la progettazione di altre
                attività che seguano un approccio più orientato al peer
                    education (esempio 1) o al peer support (esempio
                2). 
SENSIBILIZZARE I RAGAZZI DELLE CLASSI PRIME: LA PROPOSTA
                        ATTUATA DA UN GRUPPO DI PEER EDUCATORS
                        DI ALCUNE CLASSI TERZE DELLA
                        SECONDARIA DI SECONDO GRADO
            
Obiettivo: sensibilizzare i propri pari sulle tematiche del bullismo
                e del cyberbullismo. 
Materiale: PC, chiavetta USB contenente dei video stimolo o link;
                documentazione sul bullismo, sul cyberbullismo (definizione, prevalenza ecc.). 
Resoconto
                    delle attività
            
Nell’incontro preparatorio (post
                training, 2 ore) con i 12 peer educators della scuola la
                discussione è stata centrata sull’organizzazione della loro attività da svolgee con
                le classi prime. 
Sono stati formati tre gruppi,
                costituiti ciascuno da quattro ragazzi, per lavorare in parallelo. È stata decisa
                insieme la scaletta della sensibilizzazione: presentazione personale (nomi e ruolo
                di peer educators) e spiegazione del progetto; discussione sul
                bullismo e discussione sul cyberbullismo (due ore). È stato quindi definito il piano
                dettagliato delle attività a partire dal materiale stimolo che è stato fornito nella
                chiavetta USB e successivamente rielaborato dai peer educators
                in una presentazione PowerPoint, integrata con alcuni video trovati dai ragazzi su
                internet. I peer educators hanno proposto di inserire una
                attività fatta durante il training dopo aver parlato del bullismo e del
                cyberbullismo: il Gioco delle 5 parole. Ogni ragazzo scrive su
                un proprio foglio le cinque strategie (parole o frasi) che ritiene più valide per
                affrontare il cyberbullismo: «Cosa faresti se per esempio qualcuno ti insultasse
                pesantemente sui social network? Oppure se vedi che c’è una tua foto privata su
                Instagram?». I peer educators danno la consegna e chiedono poi
                di mettersi a coppie per confrontare il proprio elenco di parole con quello del
                compagno, selezionando solo 5 parole, eliminando, sintetizzando e riformulando il
                resto. Si continua riunendosi a gruppi di 4 e rifacendo il confronto. I
                    peer educators invitano ogni gruppo a riportare le parole
                scelte che vengono scritte in un cartellone. Quando tutte le parole prodotte vengono
                scritte nel cartellone si scelgono le cinque finali. 
REALIZZAZIONE DELLO «SPORTELLO
                    AMICO»
                    DA PARTE DI UN GRUPPO DI PEER EDUCATORS DI ALCUNE CLASSI QUARTE DI UN LICEO DELLE SCIENZE
                    UMANE
            
Obiettivo: dare a tutti i ragazzi della scuola, la possibilità di
                avere uno spazio di ascolto. 
Materiale: diario per riportare gli incontri a cura dei
                    peer educators, una stanza della scuola. 
Resoconto
                    delle attività
            
Lo sportello amico ha avuto la
                durata di sei settimane (dal 1o aprile al 13 maggio),
                tutti i venerdì, per un’ora circa. Ogni settimana allo sportello si sono presentati,
                a rotazione, due peer educators (ogni studente ha quindi
                partecipato all’attività per due ore) affiancati dallo psicologo, che si è occupato
                della supervisione, del supporto e del monitoraggio. Prima dell’inizio dello
                sportello, in accordo con il dirigente scolastico e insieme ai peer
                    educators, l’attività è stata promossa creando dei volantini appesi
                nel plesso e spiegando in ogni classe della scuola le modalità di attuazione e gli
                obiettivi. Durante i sei incontri che sono stati tenuti si sono presentati 16
                studenti (15 femmine e 1 maschio) delle classi prime, in piccoli gruppi di 2/3
                persone a volta. Alla fine di ogni incontro lo psicologo ha definito un momento di
                    debrifing e riflessione finale con i peer
                    educators coinvolti. 
Considerazioni conclusive dello psicologo
            
Le ragazze peer
                    educators hanno dimostrato partecipazione e ascolto mantenendo
                serietà ed esprimendo empatia nei confronti dei coetanei, cercando di trovare alcune
                soluzioni condivise. I ragazzi che si sono presentati allo sportello sono sembrati
                soddisfatti delle soluzioni che, insieme ai peer educators,
                sono riusciti a trovare. I peer educators hanno mostrato di
                fronte alle problematiche presentate, partecipazione, coinvolgimento, comprensione e
                responsabilità. Spesso l’esperienza personale che ognuno dei peer
                    educators ha riportato di fronte alle problematiche presentate non ha
                fatto altro che far sentire compresi e accolti gli adolescenti che chiedevano aiuto.
                Dagli incontri è emerso un problema particolarmente rilevante nella scuola: molti di
                coloro che si sono rivolti allo sportello hanno raccontato della presenza di
                soggetti dominanti nella classe che impediscono lo sviluppo di rapporti di amicizia
                e che spesso hanno atteggiamenti di prevaricazione sugli altri. Sono emersi
                frequentemente problemi relativi allo studio, all’apprendimento e alla concreta
                possibilità di interrompere gli studi. 





Capitolo quinto
            

L’approccio indicato



1. Cosa vuol
            dire intervenire sull’emergenza e perché è importante 



In accordo con un approccio
            multilivello come quello definito nel capitolo 2, non possiamo pensare che la
            prevenzione universale del fenomeno del bullismo risulti essere efficace in ugual modo
            con tutti i ragazzi. La risposta a questo tipo di intervento può variare infatti in
            funzione di caratteristiche individuali (per esempio: caratteristiche temperamentali) o
            ambientali (per esempio: ambienti a maggior rischio), risultando essere più efficace per
            alcuni e meno o per niente per altri. In quest’ultimo caso possono quindi manifestarsi
            episodi di bullismo e vittimizzazione di diversa entità e gravità che sollecitano la
            scuola a intervenire. 
Tali emergenze devono essere prese in
            carico dall’istituto scolastico e, sebbene non tutti i casi possano essere gestiti
            esclusivamente con le risorse interne, il coinvolgimento della scuola nelle diverse fasi
            è necessario e fondamentale. Sicuramente la prima fase, quella della presa in carico,
            dovrebbe partire dalla scuola. 
La gestione dei casi che già si sono
            manifestati rientra nella categoria della prevenzione indicata (cfr. cap. 2), ossia
            quelle azioni che sono rivolte specificamente alle persone che sono già coinvolte
            direttamente nel fenomeno come il/i bullo/i e come la/le vittima/e,
            oltre a tutte le persone indirettamente coinvolte, come ad
            esempio i compagni, la famiglia, gli insegnanti. 
Una volta stabilito che si tratta di
            un caso di bullismo e vittimizzazione, ci sono due approcci fondamentali all’intervento
            [Pepler e Craig 2014]: a) dare supporto diretto e individuale per
            promuovere lo sviluppo e il potenziamento di quelle capacità di cui i ragazzi bulli e le
            vittime sono carenti (per esempio: capacità di comprensione, social
                skills, responsabilizzazione e consapevolezza delle conseguenze,
            attitudini contro la violenza), promuovendo i loro punti di forza;
                b) fornire supporto e aiuto affinché le relazioni con i pari,
            con gli insegnanti, con la famiglia e con la comunità siano positive e capaci di
            facilitare lo sviluppo di appropriati comportamenti e attitudini. 
Il grafico riportato nella figura 5.1
            riassume la procedura da seguire qualora si sia verificato un caso di presunto bullismo
            e vittimizzazione a scuola. Il modello che proponiamo è stato elaborato a partire dal
            progetto sperimentale PEBUC (Protocollo di emergenza per i casi di bullismo e
                cyberbullismo: azioni scolastiche e nazionali) finanziato dal MIUR
            all’interno del Piano di azioni e iniziative per la prevenzione dei fenomeni
                di cyberbullismo del 2015[1] e a partire dalle linee guida utilizzate nelle scuole dell’Ontario
            relativamente alla promozione dei comportamenti positivi degli studenti. 
La procedura da seguire una volta che
            sia avvenuto un presunto episodio di bullismo e vittimizzazione prevede quattro fasi
            fondamentali. 
	 La fase di prima
                        segnalazione ha lo scopo di accogliere la segnalazione di un caso
                    presunto di bullismo e prendere in carico la situazione. 
	 La fase di
                        valutazione e dei colloqui di approfondimento ha lo scopo di
                    capire se si tratta di un caso di bullismo sistematico
                    oppure di altro e di capire il livello di gravità e di
                    rischio della situazione. 
	 La fase di scelta
                        dell’intervento e della gestione del caso: in base alle
                    informazioni raccolte nella fase 2, il team per le azioni indicate (cfr. tab.
                    5.1) o lo staff scolastico (dirigente, insegnanti referenti, altri insegnanti)
                    e/o altre figure professionali coinvolte nella scuola, come ad esempio lo
                    psicologo scolastico, potranno decidere quale o quali interventi siano necessari
                    e funzionali alla risoluzione del caso. Tra questi ci sono: 
	l’approccio educativo con la classe;
	gli interventi individuali da condurre con il bullo e con la
                            vittima;
	gli interventi volti al recupero e al mantenimento della
                            relazione;
	gli interventi volti al coinvolgimento delle
                            famiglie;
	gli interventi intensivi e a lungo termine che necessitano
                            l’attivazione di una rete di servizi sul territorio.



	 Il monitoraggio del
                        caso: questa fase ha lo scopo di seguire il cambiamento attivato
                    e valutare l’efficacia dell’azione. 


[image: FIG. 5.1. Schema della procedura da seguire una volta che sia avvenuto un presunto episodio di bullismo e vittimizzazione.]
FIG. 5.1. Schema della
                    procedura da seguire una volta che sia avvenuto un presunto episodio di bullismo
                    e vittimizzazione.


Nei paragrafi seguenti verranno
            prese in esame queste quattro fasi nel dettaglio. Prima però di passare alla loro
            analisi è opportuno descrivere meglio chi sono gli attori di questo processo. 
1.1. Chi
                interviene nelle situazioni di emergenza? 



Come abbiamo già accennato, la
                scuola non può essere in grado da sola di gestire e risolvere tutti i casi di
                bullismo e vittimizzazione che avvengono al suo interno. Ad esempio ci sono casi in
                cui l’episodio è molto grave oppure ha risvolti penali e quindi la scuola si deve
                rivolgere alle autorità; oppure ci sono casi per i quali la sofferenza della vittima
                o il livello di gravità dei comportamenti del bullo necessitano di un supporto
                specialistico territoriale in grado di fornire un intervento più intensivo e a lungo
                termine, ossia un trattamento come indicato nel modello IOM del capitolo 2 (cfr.
                fig. 2.1). Ci sono altri casi in cui gli insegnanti non sono formati e dunque non
                hanno le competenze per attivare un intervento che non sia prettamente educativo (ad
                esempio non sempre gli insegnanti possono effettuare un intervento di promozione
                delle social skills). Per questo è necessario che la scuola
                abbia un protocollo chiaro di azioni, che definisca bene chi sono le persone
                coinvolte nel team di emergenza. In particolare, la nostra esperienza nelle scuole
                rispetto alle azioni indicate ci suggerisce che all’interno della scuola è utile la
                presenza di un gruppo o team specializzato per la gestione di questi casi, formato
                preferibilmente da insegnanti che abbiano anche competenze trasversali e integrato
                da figure professionali diverse che lavorano nella scuola (ad esempio lo psicologo
                e/o lo psicopedagogista). Il team dovrebbe essere composto da circa 2/3 persone per
                plesso, ha la responsabilità della presa in carico e poi
                della decisione relativa alla tipologia di intervento da attuare. Il team può non
                condurre gli interventi, ma condurrà la fase di valutazione e avrà la responsabilità
                di decidere l’intervento più adeguato, oltre che di monitorare l’andamento del caso
                nel tempo. 
TAB.
                        5.1. Il team per le azioni indicate per la gestione dei casi di
                    bullismo e vittimizzazione
	Da chi
                                    è formato 	Azioni
                                    e responsabilità  	Tempi
                                    e luoghi  di azione  
	2/3 persone specificamente
                                    formate sul tema delle azioni indicate contro il bullismo tra
                                    cui: 
• insegnanti con competenze
                                    trasversali 
• figure professionali che lavorano
                                    nella scuola (psicologo o psicopedagogista)
	• Responsabile della
                                    presa in carico 
• Responsabile della decisione
                                    relativa alla tipologia di intervento da attuare in prima
                                    istanza 
• Implementazione di alcuni
                                    interventi: interventi individuali, interventi per il recupero
                                    della relazione e/o interventi indiretti nella
                                classe
	Durante l’orario scolastico ed
                                    extrascolastico 
A scuola




Questo team dovrà avere una
                stretta connessione con i servizi del territorio (Servizio sanitario, sociale,
                Polizia) al fine di sapere a chi chiedere un supporto quando necessario. 


2.
            Segnalazione, valutazione iniziale e monitoraggio 



La prima fase in questo percorso è
            quella di accogliere la segnalazione di un caso presunto di bullismo. Il caso può essere
            riferito da qualsiasi persona interna o esterna alla scuola. Tra le persone interne alla
            scuola troviamo la vittima, i compagni, un testimone che non conosce la vittima,
            insegnanti della classe, insegnanti di altre classi, personale ATA, dirigente
            scolastico. Segnalazioni possono anche essere fatte dai familiari della vittima, dai
            compagni, dai testimoni, o dalle famiglie dei bulli. 
La prima segnalazione ha lo scopo di
            attivare un processo di attenzione e di successive valutazioni relative a un presunto
            caso di bullismo. Serve dunque a fare in modo che ogni caso di
            sofferenza venga considerato e non sottovalutato o ritenuto poco importante. Non è detto
            che la prima segnalazione sia necessariamente un vero e proprio caso di bullismo, ha
            solo lo scopo di attivare un processo di presa in carico di una situazione che deve
            essere valutata in modo approfondito. 
Proprio per riuscire ad assolvere a
            questo fine, la prima segnalazione dovrebbe essere accolta da tutto il personale
            scolastico (insegnanti delle diverse classi, dirigente scolastico, personale ATA) e per
            questo motivo la procedura di segnalazione dovrebbe essere il più semplice e agevole
            possibile. Le informazioni necessarie da riportare nella prima segnalazione sono dunque
            poche e inerenti principalmente a chi ha fatto la segnalazione
            e a chi l’ha ricevuta, agli attori coinvolti (bulli e vittime), al tipo di comportamento
            rilevato e alla sua durata. 
[image: FIG. 5.2. Scheda di prima segnalazione dei casi di presunto bullismo e vittimizzazione.]
FIG. 5.2. Scheda di prima
                    segnalazione dei casi di presunto bullismo e
                vittimizzazione.


Un esempio di prima segnalazione è
            riportato nella figura 5.2 elaborata per il progetto PEBUC. 
Il passaggio successivo è quello di
            fare una valutazione più approfondita dell’accaduto attraverso colloqui. Lo scopo è
            quello di valutare esattamente la tipologia e la gravità dei fatti per poter definire il
            tipo di intervento (per esempio: chi lo conduce, cosa fare, dove farlo). Questa
            valutazione più approfondita dovrebbe essere condotta da un team specializzato della
            scuola (cfr. tab. 5.1). La valutazione potrebbe essere fatta potenzialmente con tutti
            gli attori direttamente e indirettamente coinvolti: chi ha fatto la prima segnalazione,
            vittima, compagni testimoni, insegnanti di classe, genitori, bullo/i. Più fonti di
            informazione vengono ascoltate, migliore e più accurata sarà la valutazione. Rispetto ai
            tempi, ricordando che si tratta di un intervento di emergenza, la valutazione dovrebbe
            essere fatta in modo tempestivo, possibilmente entro due giorni da quando c’è stata la
            prima segnalazione. La tecnica da utilizzare per condurre tale valutazione è il
            colloquio. 
Le aree di approfondimento della
            valutazione riguardano: l’evento, le persone coinvolte nei diversi ruoli (attori,
            vittime, testimoni passivi, potenziali difensori), la tipologia di comportamento e la
            sua durata, il livello di sofferenza della vittima, il livello di gravità e di
            pericolosità del comportamento del bullo, l’eventuale precedente intervento di
            insegnanti e/o genitori. In base alle informazioni raccolte,
            alla fine della valutazione si deciderà quale livello di rischio la situazione manifesti
            e dunque quale sia la tipologia di intervento più appropriata. 
TAB. 5.2.
                Caratteristiche principali della valutazione approfondita
	Scopo 	Da chi viene
                                fatta 	Con chi viene
                                fatta 	Quando 
	Valutare esattamente la tipologia
                                e la gravità dei fatti per poter definire un intervento (chi lo fa,
                                cosa, dove)
	Da un team
                            specializzato
	Con chi ha fatto la prima
                                segnalazione, spesso vittima, compagni testimoni, insegnanti di
                                classe, genitori
	Entro 2 giorni da quando è stata
                                presentata la prima segnalazione 




A partire dalla scheda di
            segnalazione (cfr. fig. 5.2), il team per le azioni indicate dovrebbe approfondire e
            valutare che tipo di bullismo è accaduto e con quale frequenza. A tal fine è possibile
            fare riferimento alle scale presentate nel capitolo 4, le Florence Bullying
                and Victimization Scales.
        
TAB. 5.3.
                Livello di rischio della vittima
	La vittima
                                presenta… 	1  Non
                                 vero 	2  In
                                parte/qualche volta vero  	3  Molto
                                vero/ spesso vero 
	…cambiamenti rispetto a come era
                                prima
	□
	□
	□

	…ferite o dolori fisici non
                                spiegabili
	□
	□
	□

	…paura di andare a scuola (non ci
                                va volentieri) 
	□
	□
	□

	…paura di prendere l’autobus,
                                richiesta di essere accompagnata, richiesta di fare una strada
                                diversa
	□
	□
	□

	…difficoltà relazionali con i
                                compagni 
	□
	□
	□

	…isolamento/rifiuto
	□
	□
	□

	…bassa autostima
                            
	□
	□
	□

	…cambiamento nell’umore generale
                                (è più triste, depressa, sola/ritirata)
	□
	□
	□

	…manifestazioni di disagio
                                fisico-comportamentale (mal di testa, mal di pancia, non mangia, non
                                dorme…)
	□
	□
	□

	…cambiamenti notati dalla
                                famiglia
	□
	□
	□

	…impotenza e difficoltà a reagire
                            
	□
	□
	□




TAB. 5.4.
                Livello di rischio del bullo
	Il bullo
                                presenta… 	1  Non
                                 vero 	2  In
                                parte/qualche volta vero  	3  Molto
                                vero/ spesso vero 
	…comportamenti di dominanza verso
                                i pari
	□
	□
	□

	…comportamenti che prendono di
                                mira i compagni più deboli
	□
	□
	□

	…uno status per cui gli altri
                                hanno paura di lui/lei 
	□
	□
	□

	…mancanza di paura/preoccupazione
                                per le conseguenze delle proprie azioni
	□
	□
	□

	…assenza di sensi di colpa (se è
                                rimproverato non dimostra sensi di colpa)
	□
	□
	□

	…comportamenti che creano pericolo
                                per gli altri
	□
	□
	□

	…cambiamenti notati dalla
                                famiglia
	□
	□
	□




È poi necessario fare una valutazione del livello
            di sofferenza della vittima (e quindi di rischio di sviluppo di sintomatologia
            internalizzata) e delle caratteristiche di rischio del bullo al fine di decidere come
            intervenire. Le tabelle 5.3 e 5.4, elaborate per il progetto PEBUC, forniscono un
            esempio su come procedere. 
Dopo questa valutazione di gravità
            è importante approfondire alcuni dati contestuali: ad esempio come hanno reagito la
            famiglia, il resto della classe, gli insegnanti, anche ai fini della decisione su come
            intervenire. 
Infine, sulla base delle
            informazioni acquisite nelle diverse sezioni (gravità della sintomatologia della
            vittima, gravità della sintomatologia del bullo, caratteristiche del quadro contestuale
            del gruppo-classe e della famiglia), si delinea il livello di priorità dell’intervento,
            che va da un livello meno grave di rischio (verde), a un livello sistematico più grave
            (giallo) fino a un livello molto grave di emergenza (rosso) (cfr. tab. 5.5). Su questa
            base verranno poi definite le azioni da intraprendere per la gestione del caso.
            
        
TAB. 5.5.
                Decisione sul livello di gravità dell’episodio e sulla scelta dell’intervento da
                attuare
	Livello di rischio di
                                bullismo e di vittimizzazione  	Livello sistematico di
                                bullismo e vittimizzazione  	Livello di emergenza
                                 di bullismo e vittimizzazione
                             
	Codice verde 	Codice giallo 	Codice rosso 
	Situazione da monitorare con
                                interventi preventivi nella classe 
	Interventi indicati e strutturati
                                a scuola e, in sequenza, coinvolgimento della rete se non ci sono
                                risultati
	Interventi di emergenza con
                                supporto della rete




Una volta assunta la decisione su
            come intervenire occorre predisporre sia le azioni di intervento sia le azioni di
            monitoraggio. 
Il monitoraggio a breve e a lungo
            termine si pone l’obiettivo generale di valutare l’eventuale cambiamento a seguito
            dell’intervento. In particolare, il monitoraggio a breve termine dovrebbe essere fatto
            entro una settimana. In questo caso l’obiettivo è quello di capire se qualcosa è
            cambiato, ossia se la vittima ha percepito di non essere più vittima durante l’ultima
            settimana oppure se il bullo o i bulli hanno effettivamente fatto quanto concordato
            durante i colloqui con il team o con gli insegnanti. Un monitoraggio più a lungo termine
            potrebbe essere fatto dopo 1/2 mesi per verificare che la situazione si mantenga nel
            tempo. Il monitoraggio dovrebbe essere condotto dallo stesso team che si è occupato
            della valutazione, utilizzando gli stessi indicatori proprio al fine di comparare le
            risposte date dalla vittima e/o dal/dai bullo/i. 

3. Gestione
            del caso con la classe: gli approcci educativi 



Qualora il team abbia valutato il
            caso come un episodio di bullismo sistematico e ritenuto opportuno un intervento con i
            compagni, alcuni insegnanti di classe dovranno essere coinvolti dal team per realizzare
            e collaborare all’intervento con l’intera classe. 
        
Ma quando è utile e opportuno fare
            un intervento con la classe? Sebbene sia sempre importante affrontare con la classe
            l’accaduto per evitare una distorta percezione del gruppo relativa al fatto che non ci
            sia stato alcun intervento, non sempre è opportuno farlo apertamente, discutendo quanto
            accaduto direttamente. In alcuni casi un approccio più indiretto, teso a sensibilizzare
            la classe rispetto al fenomeno in generale, può essere più appropriato. 
Ci sono alcune situazioni in cui
            l’intervento educativo con la classe è raccomandabile, in particolare: 
	 quando tutto il gruppo-classe è stato
                    coinvolto nell’accaduto (direttamente, perché faceva parte di un gruppo WhatsApp
                    in cui si attaccava qualcuno, o indirettamente perché è venuto a saperlo da
                    altri); 
	 quando il livello di sofferenza della
                    vittima e di gravità del problema non è molto elevato; 
	 quando nel gruppo-classe ci sono persone
                    di cui la vittima si fida e che possono essere attivate e responsabilizzate
                    verso un’azione di supporto e di difesa della vittima stessa. 


Lo scopo dell’intervento con la
            classe è quello di rispondere all’accaduto attraverso la responsabilizzazione del
            gruppo-classe e attraverso la sua sensibilizzazione rispetto alla tematica del bullismo
            e della sofferenza della vittima. In funzione delle caratteristiche dell’evento e
            dell’età dei ragazzi può essere progettato un intervento che vari in funzione del
            livello di intensità, di durata e di strutturazione. 
Alcuni esempi di interventi di
            classe sono quelli trattati nel capitolo 3 per quanto riguarda la scuola primaria e nel
            capitolo 4 per quanto riguarda la scuola secondaria. 
        

4. Gestione
            del caso con le persone direttamente coinvolte 



Quando il team ha valutato il caso
            come bullismo sistematico e crede sia opportuna un’azione individuale di sostegno per il
            bullo e per la vittima, allora è necessario attivare un intervento indicato con le
            persone direttamente coinvolte nell’episodio, siano esse i bulli o le vittime. 
I ragazzi che sono coinvolti come
            attori di prepotenza richiedono un supporto per potenziare competenze sociali e
            comprensione dell’altro; detto supporto deve promuovere relazioni positive, ma anche
            responsabilizzare i ragazzi rispetto a quanto fatto e guidarli in comportamenti più
            positivi e prosociali nel futuro. 
I ragazzi che hanno subito
            prepotenze necessitano di supporto per la sofferenza provata, per trovare strategie di
            risoluzione efficaci, per essere protetti da future forme di prevaricazione. 
A questo scopo possono essere
            attivati percorsi più mirati e individualizzati a seconda delle specifiche necessità e
            dei bisogni dei bulli e delle vittime. Tali bisogni dovrebbero essere emersi dalla fase
            di valutazione approfondita. Il colloquio condotto con la vittima, con il bullo e con
            gli altri attori dovrebbe aver descritto il profilo della vittima e del bullo,
            evidenziandone i punti di forza e di debolezza. 
4.1.
                Interventi individualizzati con il bullo 



In particolare, interventi
                individualizzati verso il bullo possono comprendere: il potenziamento di specifiche
                competenze e abilità, colloqui di responsabilizzazione e di riparazione del danno
                fatto, approcci disciplinari. I primi due interventi possono essere condotti da
                insegnanti formati o da figure all’interno della scuola che hanno un curricolo più
                psicologico (per esempio: psicologi scolastici, psicopedagogisti). Nel caso invece
                dell’intervento disciplinare, è lo staff scolastico con il dirigente a condurre le
                azioni. 
            
Potenziamento di specifiche competenze e abilità. I ragazzi che
                hanno fatto prepotenze necessitano di supporto per comprendere che il bullismo è
                sbagliato. Inoltre, dalla valutazione specifica condotta nella fase precedente
                saranno emerse le aree di forza e di debolezza proprie del ragazzo. Generalmente gli
                obiettivi da raggiungere attraverso un intervento indicato con il bullo sono i
                seguenti: 
	 comprendere le conseguenze del
                        proprio comportamento; 
	 comprendere l’importanza di
                        relazionarsi positivamente con gli altri; 
	 potenziare modalità positive per
                        affermarsi nel gruppo. 


A tal fine, il potenziamento di
                specifiche competenze e abilità nel bullo può comprendere le seguenti componenti: 
	 lavorare sull’empatia, al fine di
                        capire e sentire la sofferenza della vittima; 
	 regolare le emozioni e i
                        comportamenti negativi; 
	 modificare le credenze e le
                        attitudini relative all’aggressività e il ragionamento morale che giustifica
                        le azioni trasgressive: i ragazzi possono aver bisogno di supporto per
                        imparare a distinguere tra ciò che è accettabile e ciò che non lo è;
                    
	 incrementare le social
                            skills e le competenze comunicative; 
	 diventare leader positivi. Gli
                        insegnanti possono offrire opportunità per favorire nei ragazzi la capacità
                        di leadership positiva (per esempio: insegnare ai più giovani uno sport;
                        dare loro responsabilità positive nella classe; promuovere competenze);
                        
                    
	 potenziare le capacità di risoluzione
                        dei problemi e di resistenza alla pressione dei pari. 


TAB.
                        5.6. Interventi individuali verso il bullo
	Gli studenti
                                    che fanno prepotenze potrebbero aver bisogno di supporto
                                    per

	1. Mettersi
                                    nei panni dell’altro e provare empatia verso le
                                    vittime

	2. Rispettare
                                    i diritti dell’altro

	3.
                                    Preoccuparsi delle conseguenze negative dei propri comportamenti
                                    e delle proprie azioni

	4. Controllare
                                    la propria impulsività e la propria rabbia 

	5. Trovare
                                    modi positivi per avere l’attenzione dei pari e affermarsi nel
                                    gruppo




Colloqui
                    di responsabilizzazione e colloquio riparativo. Per motivare i bulli
                al cambiamento è importante coinvolgerli positivamente nella relazione e nel
                processo di cambiamento, favorendo in generale un senso di consapevolezza riguardo
                all’accaduto e a come superare il problema. Attraverso un approccio non accusatorio
                volto a valorizzare i punti di forza e i possibili cambiamenti positivi, questi
                ragazzi non si sentiranno attaccati e saranno progressivamente stimolati a trovare
                modi positivi e alternativi per essere leader e stare con i compagni. 
Una tecnica da utilizzare può
                essere quella del colloquio individuale, così come previsto anche dall’approccio
                riparativo: il colloquio viene definito cioè come ascolto attivo non giudicante, che
                consente a colui che ascolta di capire il punto di vista di colui che parla,
                comprendendone i pensieri, i sentimenti, i bisogni alla base di ogni suo
                comportamento. Lo scopo in questo caso è proprio quello di stabilire e mantenere la
                relazione. 
La fase successiva è la
                    restorative enquiry [Hopkins 2003] o colloquio
                    riparativo: la motivazione che sta dietro questa tecnica è riflettere
                sul passato, sulla situazione presente e infine su quello che dovrebbe accadere nel
                futuro. L’obiettivo finale è quello di responsabilizzare il bullo verso il proprio
                comportamento futuro, di individuare strategie e comportamenti alternativi e di
                motivarlo a prendersi un impegno a riguardo. 
Per una guida relativa a come
                porre le domande nel colloquio cfr. la tabella 5.7. 
Approccio
                    disciplinare. Tale approccio contempla un sistema di regole condiviso
                e specifiche sanzioni per chiunque lo violi. I presupposti su cui si basa
                l’approccio disciplinare prevedono che siano comunicate chiaramente le regole
                sull’accettabilità o meno di un comportamento e le conseguenze della violazione di
                tali regole. Solitamente tali conseguenze implicano una
                sanzione per lo studente responsabile. Questo approccio manda un chiaro messaggio a
                tutti gli studenti sull’inaccettabilità del comportamento e dimostra al bullo che
                qualcuno deve essere punito per l’accaduto. 
TAB.
                        5.7. Colloquio riparativo
	Colloquio riparativo: focus sul
                                    passato 
	Domande
	Focus

	Puoi spiegare
                                    quello che è successo?
	Pensiero e
                                    comportamenti

	A cosa pensavi
                                    in quel momento?
	Pensiero

	Come ti
                                    sentivi? Cosa provavi?
	Emozioni

	Pensi che
                                    qualcun altro sia stato influenzato da quanto
                                    accaduto?
	Emozioni,
                                    pensieri, comportamenti dell’altro

	Colloquio riparativo: focus sul presente e
                                    sul futuro

	Domande
	Focus

	Quali sono
                                    stati i tuoi pensieri da allora? Quali sono
                                ora?
	Pensiero

	Cosa provi
                                    ora?
	Emozioni

	Cosa dovresti
                                    fare ora per 
• far andare meglio le cose
                                    
• rimediare a quello che hai fatto
                                    (offesa…) 
• andare avanti (es.: «Puoi prenderti
                                    un impegno al riguardo? Proviamo insieme a fare un elenco di
                                    cosa vuoi veramente cambiare» – questa domanda può essere
                                    adattata in funzione del contesto)
	Bisogni/azioni




L’applicazione del metodo, che
                presuppone un regolamento condiviso nella scuola e che può incidere sulla politica
                scolastica contro il bullismo e il cyberbullismo (cfr. cap. 3 per un approfondimento
                sul tema), prevede i seguenti passaggi: 
	 definizione e comunicazione degli
                        standard di comportamento e delle conseguenze per i comportamenti non
                        accettabili; 
	 discussioni di classe sulle regole
                        per una convivenza positiva;
                    
	 disposizione dei criteri che
                        giustifichino il ricorso alle sanzioni, ad esempio: casi molto gravi di
                        bullismo, casi in cui le persone coinvolte non sono motivate al cambiamento,
                        casi in cui approcci alternativi non hanno avuto successo; 
	 condivisione con l’intera comunità
                        scolastica e con i genitori dell’esistenza e dell’applicazione rigorosa di
                        questo sistema di regole e di sanzioni; 
	 accompagnamento dell’azione
                        disciplinare a colloqui con lo studente e, quando possibile, con i genitori,
                        per spiegare le ragioni delle decisioni prese; 
	 monitoraggio del comportamento futuro
                        dello studente al fine di poter rinforzare il cambiamento e i comportamenti
                        positivi messi in atto. 



4.2.
                Interventi individualizzati con la vittima 



Gli interventi individualizzati
                con la vittima possono comprendere interventi di supporto e di rielaborazione
                dell’esperienza e, in un secondo momento, di potenziamento delle abilità sociali. 
Le vittime di bullismo
                necessitano in primo luogo di essere accolte ed essere protette dal rischio di
                future vittimizzazioni. In secondo luogo necessitano di supporto per poter
                affrontare le esperienze nel gruppo dei pari. Dalla valutazione iniziale dovrebbero
                essere emersi i punti di forza e di debolezza di questi/e ragazzi/e e, a partire da
                queste informazioni, è possibile pensare di attivare un intervento di supporto
                mirato ad apprendere: 
	 la consapevolezza del proprio diritto
                        a essere protetti contro il bullismo; 
	 le strategie efficaci per affrontare
                        il problema: la sottomissione e la reazione aggressiva non sono efficaci;
                    
	 la fiducia negli altri e la sicurezza
                        in sé stesso e nelle proprie capacità di costruire relazioni positive;
                    
	 le strategie per sviluppare le
                        proprie potenzialità. 
                    


TAB.
                        5.8. Interventi individuali verso la vittima
	Studenti che
                                    subiscono prepotenze potrebbero necessitare di supporto
                                    per

	1. Essere più
                                    assertivi ed esercitare il diritto personale a essere
                                    rispettati

	2. Regolare le
                                    emozioni negative 

	3. Sviluppare
                                    fiducia nei confronti di sé e nelle proprie
                                    potenzialità

	4. Sviluppare
                                    una competenza sociale 

	5. Comunicare
                                    in modo positivo con gli altri 

	6. Credere che
                                    il bullismo possa essere risolto




I ragazzi vittima di bullismo
                spesso hanno difficoltà perché si sentono soli e diversi dagli altri. Gli insegnanti
                e i professionisti potrebbero aiutarli attraverso il role-play
                e attraverso il modellamento dell’assertività. I ragazzi vittima di bullismo possono
                avere una bassa stima di sé. Incoraggiarli a partecipare ad attività che a loro
                piacciono può aiutarli a sentirsi bene e capaci di agire bene. Evidenziare in gruppo
                le loro qualità positive incrementerà la percezione positiva degli altri e,
                conseguentemente, le aspettative positive della vittima verso i compagni. 


5. Gestione
            della relazione 



Un obiettivo diverso rispetto ai
            percorsi di potenziamento e di supporto individuale e rispetto all’intervento più
            educativo con il gruppo-classe può riguardare proprio l’agire al fine di recuperare la
            relazione con entrambe le parti, i bulli e le vittime e non solo. 
Questo obiettivo può essere
            perseguito attraverso diversi metodi e approcci che possono essere definiti approcci
            umanistici (mediazione, metodo del supporto di gruppo, approccio riparativo), in cui
            cioè esiste il desiderio di capire il bullo e la vittima in quanto persone. Questo
            implica la capacità di ascoltare e di stabilire una genuina comunicazione a due vie, di
            apportare dei cambiamenti non solo nel comportamento, ma anche nel pensiero e nei
            sentimenti del bambino in difficoltà. Inoltre, in questi ultimi approcci,
            è fondamentale il contributo del gruppo dei pari, in quanto
            possibile fonte di supporto per la vittima. 
TAB. 5.9.
                I metodi per gestire la relazione
	Mediazione
                             	Supporto di
                                gruppo 	Approccio
                                riparativo 
	Ha come obiettivo quello di creare
                                un clima collaborativo e di ascolto con l’avvicinamento delle parti
                                attraverso un processo di riorganizzazione che coinvolge oltre alle
                                parti anche la scuola come sistema. Consiste in un metodo
                                strutturato di gestione e risoluzione delle difficoltà
                                interpersonali a partire dall’aiuto di uno o due
                            mediatori
	Ha come obiettivo quello di
                                fornire aiuto, rispetto e sostegno reciproco a partire dal gruppo
                                dei pari. Ne è un esempio il modello italiano dell’operatore amico,
                                in cui alcuni ragazzi formati fungono da sostegno ad altri compagni
                                più isolati attraverso attività socializzanti e di
                            ascolto
	Prevede il coinvolgimento di tutte
                                le parti, la riparazione del danno, l’impegno al cambiamento, la
                                ristrutturazione dei rapporti e la promozione di una cultura del
                                rispetto e della responsabilità




Al di là delle differenze, ogni
            metodo può essere più o meno appropriato in funzione dei casi specifici da affrontare. 
Di seguito viene presentato ogni
            metodo nel dettaglio mentre una scheda sintetica viene riportata nella tabella 5.9. 
5.1.
                L’approccio della mediazione 



Sebbene l’approccio della
                mediazione possa rientrare nella più ampia classe degli approcci riparativi,
                riteniamo importante presentarlo in modo distinto vista l’ampia diffusione. Questo
                approccio prevede di invitare gli studenti che sono in conflitto, ad esempio i bulli
                e le vittime, a prendere parte a un colloquio con uno o due mediatori che ha il fine
                di aiutarli a trovare una soluzione al conflitto [Torrego 2000]. I mediatori possono
                essere sia adulti che studenti [per un approfondimento sulla mediazione tra pari
                cfr. Menesini 2003]. La mediazione facilita la risoluzione costruttiva del problema,
                l’esplorazione delle dinamiche conflittuali e permette di
                chiarire le responsabilità reciproche, raggiungendo un compromesso valido per
                entrambe le parti ed elaborando soluzioni più sostenibili poiché provenienti dai
                partecipanti. In termini di applicazione, è possibile seguire i seguenti passi. 
	 Se, dopo la valutazione del caso e i
                        colloqui individuali, il team valuta come opportuno un incontro congiunto
                        delle parti e la ricerca di una soluzione condivisa, può proporre la
                        mediazione e invitare gli studenti a usarla se ne hanno bisogno. 
	 La mediazione può essere fatta nel
                        momento in cui sta avvenendo il conflitto, oppure in un momento successivo.
                        Se la questione è complessa allora si deve trovare un luogo e un tempo
                        adatto. 
	 Devono essere definiti l’obiettivo e
                        le regole della mediazione. 
	 Entrambe le parti devono poter
                        raccontare la loro versione della storia senza essere interrotte. 
	 Si chiarisce in cosa consiste il
                        problema e ciascuno propone soluzioni. 
	 Attraverso la discussione si
                        raggiunge una soluzione di mutua soddisfazione, senza accusare nessuno per
                        l’accaduto. 
	 Viene deciso un accordo tra le parti,
                        che viene scritto e monitorato nel tempo. 
	 Durante il processo di mediazione
                        entrambe le parti possono andarsene se percepiscono che il colloquio non è
                        costruttivo. I mediatori possono interrompere la seduta se capiscono che il
                        processo non è costruttivo. 


Il maggiore limite di questo
                metodo consiste nella motivazione che entrambe le parti devono avere per trovare una
                soluzione congiunta al conflitto: generalmente infatti il bullo non è motivato a
                partecipare. La mediazione tra pari non è considerata appropriata per i casi più
                gravi di bullismo. 

5.2.
                Metodo del supporto di gruppo 



In questo procedimento gli
                studenti bulli incontrano altri studenti che supportano la vittima: lo scopo
                dell’incontro è far empatizzare il bullo con la sofferenza
                della vittima, fargli provare rimorso e farlo agire in modo costruttivo e positivo
                verso questa persona [Robinson e Maines 2008]. Tale approccio pone una forte enfasi
                sul ruolo del gruppo nella risoluzione del problema. Accanto a colloqui individuali
                con la vittima e il bullo, si prevede un processo di responsabilizzazione e
                coinvolgimento della cosiddetta maggioranza silenziosa, cioè di quei bambini esterni
                al fenomeno che possono però fare molto per fermare le prepotenze e aiutare la
                vittima. 
Le fasi di applicazione
                prevedono i seguenti passi: 
	 si contatta la vittima chiedendole un
                        incontro privato in cui essa racconti cosa è successo e come si sente.
                        Specificando che il bullo o i bulli non saranno puniti, se ne chiedono i
                        nomi; 
	 si invitano i bulli a un incontro
                        alla presenza anche di altri studenti che supportano la vittima; durante il
                        colloquio si chiarisce la sofferenza della vittima e che ognuno ha la
                        responsabilità di aiutarla, oltre al fatto che il bullo non sarà punito;
                    
	 a ogni partecipante viene chiesto di
                        impegnarsi pubblicamente in comportamenti e azioni per migliorare la
                        situazione; 
	 incontri di follow-up monitoreranno
                        l’evoluzione della situazione. 



5.3.
                Approccio riparativo 



L’approccio riparativo
                comprende al suo interno una serie di interventi diversi e di diversa complessità
                che possono condurre a una migliore risoluzione dei conflitti, educare alla
                convivenza, alla responsabilità, all’ascolto empatico e alla comunicazione. 
L’approccio riparativo è teso
                al recupero della relazione. È una strategia che cerca di «riparare relazioni
                problematiche» come quelle tra il bullo e la vittima: si chiede al bullo di
                empatizzare con la sofferenza della vittima e alla vittima di perdonare l’accaduto.
                Le pratiche riparative si focalizzano sulla riparazione del danno fatto alla vittima
                e sul recupero della relazione, piuttosto che sulla
                punizione del bullo. Il processo coinvolge tutte le parti
                in causa e chiunque ne possa essere influenzato: tutti possono dire qualcosa. 
Il modello riparativo si basa
                sull’idea che le persone reagiscano in modo diverso per diversi motivi e che la
                risoluzione di un conflitto possa avvenire dal riconoscimento delle differenze e
                dalla scoperta di bisogni comuni. Tutti devono avere la possibilità di parlare,
                esprimere i propri sentimenti e rimediare in modo costruttivo. I valori fondanti
                dell’approccio riparativo sono: il rispetto reciproco, l’accettazione delle
                diversità, il credere nelle capacità delle persone di risolvere i propri problemi
                qualora si diano loro tempo, supporto e un’occasione per raccontare la propria
                storia ed essere ascoltate. 
Il processo riparativo
                comprende vari approcci al suo interno [Hopkins 2003] tra cui: 
	
                        Colloquio individuale: ascolto attivo non
                        giudicante capace di far emergere emozioni pensieri e bisogni dell’altro.
                    
	
                        Discussione riparativa: è un modo di
                        comunicazione non violenta in situazioni di squilibrio di potere con lo
                        scopo di dar voce a entrambe le parti e raggiungere risultati reciprocamente
                        accettabili (per un approfondimento cfr. il par. Colloqui di
                            responsabilizzazione e riparativo). 
	
                        Mediazione: è un processo che coinvolge una
                        terza parte neutrale tra due persone in conflitto. 
	
                        Mediazione vittima-aggressore: è un
                        processo di mediazione tra chi ha provocato un disagio/danno e chi lo ha
                        ricevuto. Un esempio può essere tra il bullo e la vittima (per un
                        approfondimento cfr. il par. L’approccio della
                            mediazione). 
	
                        Conferenza di comunità: il problema viene
                        affrontato in gruppo con un facilitatore. 
	
                        Conferenza riparativa: è un processo di
                        mediazione che coinvolge più di due persone tra cui vittima, trasgressore e
                        altri attori, per avere anche punti di vista diversi e favorire un impegno
                        collettivo. 
	
                        Conferenza di famiglia: è un processo di
                            decision-making effettuato con la famiglia e un
                        facilitatore che contribuisce a creare
                        responsabilità condivisa tra i membri della
                        famiglia e motiva i coinvolti a intraprendere le azioni decise (per un
                        approfondimento cfr. il par. La relazione e il coinvolgimento
                            delle famiglie). 


Quando usate in modo
                appropriato da personale formato, le pratiche riparative possono produrre risultati
                eccellenti, specialmente se il loro uso è condiviso dalla comunità scolastica.
                Risultano essere di particolare efficacia quando il bullo viene portato senza
                pressione a esperire un genuino rimorso e senso di colpa. 


6. Gestione
            del caso attraverso l’intervento in rete con il territorio 



Il team per le azioni indicate,
            durante la fase di valutazione approfondita, dovrebbe aver valutato il livello di
            rischio e di compromissione psicologica delle singole persone coinvolte, siano esse i
            bulli o le vittime e anche la gravità dei fatti accaduti. Nel caso in cui gli atti
            subiti siano di notevole gravità, oppure la sofferenza della vittima sia molto elevata,
            oppure la compromissione in termini di comportamenti aggressivi e a rischio dei bulli
            sia considerevole, allora potrebbe essere opportuno richiedere un supporto esterno alla
            scuola così da attuare un intervento specialistico, a lungo termine, intensivo e
            integrato. 
Sebbene ci siano molti esempi di
            buone prassi anche in Italia, in singole realtà, a oggi esiste molto poco di strutturato
            e documentato nel nostro paese in grado di rispondere a queste esigenze specifiche. 
A livello di letteratura
            internazionale, accanto a una crescente attenzione e consapevolezza del fenomeno del
            bullismo e della vittimizzazione, si sottolinea un maggior numero di invii di minori da
            parte delle scuole e delle famiglie verso i servizi di emergenza, prevalentemente
            ospedalieri [Waseem et al. 2013]. 
I protocolli seguiti nei reparti di
            emergenza ospedalieri per la gestione di casi di bullismo e vittimizzazione prevedono le
            seguenti fasi.
        
	
                    Screening dei sintomi. 
	
                    Valutazione medica e neuropsichiatrica approfondita:
                    valutazione medica del bambino e del suo comportamento che, qualora venga
                    considerato un pericolo per sé stesso o per gli altri, sarà sottoposto a una
                    valutazione psichiatrica. 
	
                    Valutazione del rischio di sviluppare condizioni
                        psichiatriche: con particolare riferimento alla depressione e
                    alla tendenza al suicidio. Qualora lo screening per la tendenza suicida
                    risultasse positivo, il minore dovrà essere tenuto sotto osservazione costante.
                
	
                    Piano d’azione. Il bambino sarà trattato tramite un
                    approccio multidisciplinare, che coinvolge i servizi sociali e gli operatori
                    della salute mentale. L’intera famiglia sarà presa in carico. L’intento è quello
                    di aiutare la vittima a sviluppare strategie di coping per
                    fronteggiare le situazioni stressanti e aumentare nel bullo la consapevolezza
                    dei propri comportamenti. 
	
                    Follow-up. Il monitoraggio ambulatoriale è l’ultimo
                    passaggio. Potranno seguire eventuali terapie individuali e familiari.
                


Anche in Italia sono nati nel corso
            degli ultimi anni dei servizi di emergenza e ambulatoriali che sono dedicati alle
            problematiche giovanili adolescenziali, tra le quali bullismo e cyberbullismo. Tra
            questi citiamo la Casa pediatrica dell’Ospedale Fatebenefratelli di Milano e
            l’Ambulatorio del Policlinico universitario Agostino Gemelli di Roma dedicato
            all’ascolto e alla cura delle cybervittime e alla riabilitazione di adolescenti
            aggressivi con disturbi comportamentali e tendenze antisociali. Attualmente, in molti
            altri ospedali pediatrici e servizi di salute in Italia si stanno attivando protocolli e
            linee guida per la presa in carico di casi specifici di bullismo e vittimizzazione. 
In generale sembra dunque
            diffondersi sempre più anche nel nostro territorio la richiesta di servizi specializzati
            in grado di prendersi in carico ragazzi coinvolti in episodi di prepotenza, sia come
            vittime che come bulli, al fine di fronteggiare l’emergenza e di prevenire possibili
            conseguenze psicopatologiche. Inoltre, una presa in carico integrata che veda la
            collaborazione di una équipe multidisciplinare è sicuramente
            auspicabile al fine di assicurare a questi ragazzi più gravemente coinvolti un supporto
            integrato (sociale, psicologico ecc.), più strutturato e a lungo termine. 

7. La
            relazione con le (e il coinvolgimento delle) famiglie 



L’ultimo paragrafo del capitolo
            riguarda il coinvolgimento delle famiglie in questo processo. La famiglia del minore,
            che è parte del processo di valutazione, quando, come e con quale obiettivo dovrebbe
            essere coinvolta? 
Non c’è dubbio sulla necessità che
            la famiglia debba essere coinvolta, o quanto meno informata, dei fatti accaduti e del
            procedimento che la scuola ha avviato per la presa in carico della situazione. Rimane
            però da capire quando va avvisata, in che modo e con quale obiettivo. Purtroppo non
            esiste una risposta certa e generalizzabile alla domanda che ci siamo posti, perché essa
            dipende dalla gravità dell’accaduto e dalla valutazione che il team ha fatto della
            situazione. 
In primo luogo, è possibile (ma non
            necessario) che i genitori siano coinvolti nella fase di valutazione stessa (e quindi
            chiamati a colloquio dal team della scuola) o, ancor prima, che siano stati loro stessi
            a segnalare il caso. 
Una seconda possibilità è che dopo
            la valutazione e la decisione sull’intervento da adottare, il team e/o il dirigente
            chiami le famiglie al fine di condividere un percorso e gli obiettivi prefissati. 
Una terza possibilità è quella di
            coinvolgere la famiglia nella definizione di strategie da mettere in campo per
            migliorare il benessere del minore. Questo modello si avvicina al modello delle
                family conferences o riunioni di famiglia,
            in cui vengono valorizzate le potenzialità e le responsabilità della famiglia nel far
            fronte alle difficoltà, confrontandosi e individuando strategie da mettere in campo per
            migliorare la situazione familiare e il benessere del minore. In
            questo processo più figure vengono coinvolte: oltre alla
            famiglia, composta dal nucleo familiare e da tutte quelle persone che il minore e i
            genitori sentono come presenze significative e supportive, il processo prevede la figura
            del facilitatore e quella del portavoce, le quali favoriscono le condizioni affinché la
            partecipazione alla conferenza sia un’esperienza positiva e soddisfacente per tutti. 
Se la scuola ritiene di poter
            gestire il caso da sola, perché prevalentemente educativo/scolastico, un’ultima
            possibilità è decidere di coinvolgere le famiglie dopo che è avvenuto tutto il processo,
            anche dopo il monitoraggio. In questo caso l’obiettivo è informare le famiglie
            dell’intero processo svolto, dalla presa in carico ai risultati, del problema che c’è
            stato, dell’intervento attuato e delle soluzioni e dei cambiamenti ottenuti. 
Ciascuna di queste soluzioni mostra
            potenziali vantaggi e svantaggi, che abbiamo riassunto nella tabella 5.10. In funzione
            delle caratteristiche dell’episodio occorso, degli obiettivi che ci si pone e
            dell’accordo con il regolamento della scuola è possibile decidere quale soluzione sia
            più funzionale per il coinvolgimento della famiglia. 
Sicuramente alcuni suggerimenti
            possono riguardare le modalità e i tempi con cui informare le famiglie dell’intero
            processo e del protocollo che la scuola ha adottato relativamente al bullismo e alla
            vittimizzazione. Questo può essere fatto in molti modi, alcuni dei quali più diretti
            (per esempio: incontri, assemblee…) e altri più indiretti (per esempio: predisporre
            documenti online da consultare). Al fine però di assicurarsi che ogni famiglia sappia
            cosa fa la scuola per gestire episodi di bullismo e vittimizzazione, sarebbe auspicabile
            che le famiglie fossero raggiunte con modalità integrate di comunicazione e di
            condivisione. Sicuramente un ruolo molto importante potrebbe essere svolto dall’utilizzo
            dei nuovi media come mezzo di facilitazione comunicativa tra scuola e famiglia. Inoltre,
            sarebbe auspicabile anche che tale protocollo fosse inserito all’interno del Patto di
            corresponsabilità scuola-famiglia o del Regolamento di Istituto.
            
TAB.
                    5.10. Possibile coinvolgimento della famiglia nel processo di presa
                in carico del caso di bullismo e vittimizzazione
	Fase in cui
                                 viene coinvolta  la
                                famiglia 	Descrizione
                             	Vantaggi
                             	Svantaggi 
	Prima 
segnalazione
	È la famiglia a segnalare alla
                                scuola 
	Se esiste un clima di
                                collaborazione scuola-famiglia, la famiglia dimostra fiducia nelle
                                capacità della scuola di intervenire
	Se non esiste un clima di
                                collaborazione scuola-famiglia, la famiglia avrà un approccio
                                accusatorio nei confronti della scuola

	Valutazione 
approfondita
	Il team chiede alla famiglia un
                                colloquio per approfondire la situazione 
	Valutare una fonte importante di
                                informazioni e capire se sono possibili alleanze
	Attivare la famiglia ancor prima
                                di finire la valutazione; possibili effetti di influenza sull’intero
                                processo

	Definizione 
di strategie
                                
e interventi 
da fare
	Il team chiede alla famiglia di
                                partecipare alla definizione dell’intervento da
                            attuare
	Coprogettazione; rendere parte
                                attiva la famiglia e costruire insieme il percorso
	Per il figlio, il coinvolgimento
                                della famiglia potrebbe essere percepito come
                                un’intrusione

	Monitoraggio 
dell’intervento
                            
	Il team chiede alla famiglia di
                                monitorare i cambiamenti nei figli dopo l’intervento
                            
	Valutare una fonte importante di
                                informazioni e attivare sinergie
	Potrebbe costituire una delega
                                della scuola alla famiglia 

	Fine 
dell’intervento
                            
	La famiglia viene informata
                                rispetto all’intero processo 
	Escludere la possibilità di
                                intrusioni e di invalidazioni dell’intero processo da parte della
                                famiglia 
	La famiglia può sentirsi esclusa
                                dal processo e può accusare la scuola di non aver condiviso
                                informazioni rispetto al figlio/a minorenne







[1]  Progetto presentato a valere sull’AVVISO
                    «Piano di azioni e iniziative per la prevenzione dei fenomeni di cyberbullismo»
                    MIUR – D.D. n. 1135 del 30 ottobre 2015. Le scuole coinvolte sono state l’ISI
                    Pertini di Lucca e l’IC Rossella Casini di Scandicci.





Conclusioni



Il modello di prevenzione a tre livelli costituisce un valore aggiunto rispetto alle proposte presenti in letteratura o finora sperimentate nella pratica educativa, perché favorisce un intervento che può raccordarsi ad altre aree della prevenzione e della salute mentale nei bambini e negli adolescenti, favorisce l’attivazione e la collaborazione di risorse interne ed esterne alla scuola e poggia le sue radici su modelli di comprovata efficacia. Anche nel nostro gruppo questa proposta è stata il frutto di un percorso di riflessione derivato dalla pratica operativa nelle scuole del territorio. Abbiamo infatti cercato di rispondere alla domanda di prevenzione ma anche alla necessità di avere strumenti più mirati quando dirigenti e insegnanti si trovano a gestire un problema. Il modello integra l’approccio ecologico rivolto alla scuola come sistema con un’articolazione di interventi a più livelli. 
Applicare questo modello nella scuola italiana può presentare però alcuni rischi che è utile discutere al fine di individuare possibili soluzioni.  
In primo luogo è importante considerare le risorse che la scuola ha per mettere in atto questi tre livelli integrati di azioni. Ad esempio, la mancanza dello psicologo o la sua presenza saltuaria nella scuola può creare i presupposti per interventi parziali o a spot che non generano effetti significativi. In questo quadro, è importante tener conto della complessità del fenomeno del bullismo e del cyberbullismo e puntare su azioni che possano avere un impatto sulla scuola nel lungo periodo. Ad esempio piccoli percorsi condotti da esperti esterni sono spesso inutili e poco funzionali a generare un cambiamento. Meglio utilizzare le ore per formare gli insegnanti a una prevenzione universale o indicata o per attivare un team di emergenza-bullismo che possa agire da presidio per la valutazione del problema.  
Un’altra criticità è costituita dal difficile rapporto tra la scuola, le famiglie, le aziende della salute e i servizi del territorio. Spesso per la scuola non è facile costituire alleanze e attivare canali di collaborazione con le strutture del territorio, i servizi sociali, le forze dell’ordine ecc. Nei casi più gravi però è fondamentale questa rete di soggetti al fine di dare supporto ai ragazzi e alle famiglie coinvolte direttamente nel fenomeno e prevenire conseguenze psicologiche a breve e a lungo termine. La scuola non può risolvere alcuni casi da sola. All’interno di una politica scolastica rivolta a contrastare il bullismo e il cyberbullismo uno dei primi passi è proprio quello di attivare protocolli di collaborazione con le agenzie esterne.  
Inoltre il modello, come sarà risultato chiaro al lettore, prevede un approccio indiretto ed ecologico volto a formare gli insegnanti e a dar loro strumenti funzionali all’intervento preventivo. È quindi fondamentale progettare percorsi di qualità e avere un presidio di docenti referenti in ogni scuola. Laddove gli psicologi ci sono è importante coinvolgerli e creare un team integrato per la prevenzione e il contrasto del bullismo e del cyberbullismo.  
Un limite significativo nella scuola italiana è anche la mancanza di un sistema di monitoraggio nazionale che aiuti le scuole a capire l’entità dei problemi. Sarebbe auspicabile che la dimensione valutativa del bullismo e del cyberbullismo potesse essere introdotta anche nel nostro paese come in altre realtà del Nord Europa, perché un sistema di monitoraggio aiuta a prendere consapevolezza della gravità del problema, a differenziare i livelli di gravità, e quindi di intervento necessario, e ad affrontarlo. Occorrono quindi metodi innovativi che, attraverso le nuove tecnologie e il web, consentano alle scuole di capire lo stato e la qualità delle relazioni tra ragazzi a scuola in analogia con quanto accade per le competenze negli apprendimenti. Un tale strumento sarebbe di ausilio per creare una scuola attenta al rispetto di tutti e vera culla di formazione della cittadinanza del futuro.  
Queste sono le sfide principali che l’applicazione del modello multilivello alla prevenzione del bullismo e del cyberbullismo deve riuscire ad affrontare. Crediamo che i vantaggi di una cornice capace di individuare, valutare e intervenire a tutti i livelli di manifestazione del problema siano la strada per ottenere una risposta più efficace in termini di riduzione del fenomeno e della sofferenza a esso associata. L’integrazione dei diversi attori e delle diverse azioni, interni ed esterni alla scuola, costituisce sicuramente l’aspetto fondamentale di questo modello, su cui investire.  
Ci auguriamo che i percorsi qui presentati siano di aiuto a chi si accinge a lavorare su questi temi e possano facilitare una presa in carico delle difficoltà dei ragazzi, capace di sradicare questa piaga sociale e promuovere una scuola in grado di generare rispetto, convivenza e cura reciproca tra gli studenti e tra adulti e ragazzi.



Postfazione



La legge n. 71/2017: disposizioni a tutela dei minori  per la prevenzione e il contrasto del fenomeno  del cyberbullismo 



L’esperienza parlamentare in Senato inizia nel solco della sofferenza per la scomparsa di Carolina Picchio, la mia ex alunna quattordicenne che il 5 gennaio 2013 si è tolta la vita non prima di aver scritto le motivazioni. «Perché questo? Beh il bullismo tutto qui. Le parole fanno più male delle botte. Cavolo se fanno male, ma a voi non fanno male? Siete così insensibili? … Grazie per il vostro bullismo ragazzi. Ottimo lavoro». 
Da quel momento, parallelamente alle indagini che hanno portato alla celebrazione del primo processo per cyberbullismo presso il Tribunale dei minori di Torino, l’imperativo è stato quello di capire gli utilizzi distorti della rete, in particolare nelle piazze digitali dei social media da parte dei giovanissimi. L’obiettivo non era necessariamente una proposta di legge, ma la verifica dell’utilità di una definizione del fenomeno e di eventuali misure utili alla protezione rafforzata del diritto di riservatezza del minore nel rispetto della sua vulnerabilità. 
Nominata referente dal presidente Luigi Manconi in Commissione straordinaria per la promozione dei diritti umani, propongo, un’indagine conoscitiva per affrontare un tema di rilevante complessità e interdisciplinarità e ciò permette l’interlocuzione tra soggetti competenti: dalla Polizia postale e delle telecomunicazioni al ministero dell’Istruzione, università e ricerca, dalle associazioni impegnate in progetti nazionali e internazionali al Garante per la protezione dei dati personali e l’AGCOM, fino al Garante per l’infanzia e l’adolescenza ai servizi minorili di giustizia. Ma indubitabilmente la nostra indagine valica i confini nazionali sia in relazione al tema «media e minori» in Europa, sia nel confronto con i colossi del web. Ineludibile appare, infatti, la necessità di approfondire i temi relativi all’utilizzo della rete, interloquendo con il lavoro della Commissione istituita dalla presidente Boldrini alla Camera dei deputati che andava disegnando la Carta dei diritti e doveri in internet.  
Nei mesi impiegati in questo percorso, purtroppo, si verificano anche altri episodi di bullismo informatico che vedono coinvolte persone di minore età e appare sempre più evidente il pericolo della rete a fronte di un disagio crescente di una fascia di soggetti in età evolutiva coinvolti sempre più precocemente nell’uso degli smartphone. Di fatto emerge che la tecnologia dei nuovi media necessita di una specifica educazione da parte della famiglia e della scuola dal momento che la rete, se usata in modo distorto, iperbolizza istanze identitarie e di autoaffermazione amplificando dinamiche relazionali prevaricatorie. D’altro canto si evidenzia l’inadeguatezza delle agenzie educative nell’offrire percorsi formativi di educazione all’uso consapevole della rete, nonostante, e questo va assolutamente evidenziato, siano presenti in Italia esperienze virtuose in vari contesti scolastici come in quelli di cura dove si affrontano le crescenti evidenze di disagio e i disturbi patologici negli adolescenti. 
La domanda sulla necessità di una legge di prevenzione e contrasto al fenomeno di cyberbullismo trova così risposta positiva in quanto, proprio dallo stretto confronto con i molteplici soggetti coinvolti dentro e fuori le istituzioni, si delineano le prime definizioni e misure di segnalazione e le norme di diritto messe a tutela dei minori in internet. 
Dal 14 febbraio 2014, data della prima presentazione del disegno di legge a Novara, città dove si era consumata la tragedia di Carolina, ho iniziato un percorso di ulteriore condivisione dei contenuti in esso previsti proprio a cominciare dall’industria digitale, che peraltro dialogava con diversi ministeri anche in funzione di una coregolamentazione per la sicurezza dei minori. In questi quattro anni ho partecipato a circa 200 incontri con studenti di scuole di ogni ordine e grado nonché a convegni che mi hanno messo a confronto con migliaia di studenti, ma anche con genitori, personale della scuola, educatori, avvocati, giudici minorili, pedagogisti, psicologi, psicoterapeuti e con tutto il mondo dei servizi e del terzo settore che ha competenze in tema di minori e famiglie.  
In sede referente in Commissione affari costituzionali il d.d.l. n. 1261 viene approvato all’unanimità il 20 maggio 2015 in prima lettura dal Senato, con relatore sen. Francesco Palermo. In seconda lettura dalla Camera dei deputati viene approvato a maggioranza il 20 settembre 2016 dopo una importante attività emendativa. Viene approvato dal Senato in terza lettura il 31 gennaio 2017 e definitivamente alla Camera il 17 maggio 2017. La navetta parlamentare risponde a una diversità di approccio da parte dei due rami del parlamento. Le letture in Senato (la terza lettura ha inteso tornare alla originaria impostazione, ripristinando alcune disposizioni del testo approvate in prima lettura) mirano a introdurre una disciplina del solo fenomeno del cyberbullismo e non intendono incidere su disposizioni di natura penalistica. Se la seconda lettura alla Camera dei deputati ha optato per un ampliamento della disciplina al fenomeno del bullismo incidendo su disposizioni del codice penale con la previsione di un’aggravante, la quarta lettura alla Camera conferma l’orientamento del Senato convenendo sulla necessità di approvare la norma come era stata concepita in origine.  
La l. n. 71/2017 prospetta infatti un insieme di interventi volti a contrastare il cyberbullismo con azioni a carattere preventivo anziché repressivo, con estraneità, dunque, rispetto al diritto penale. 

La definizione di cyberbullismo e di gestore del sito internet 



Premesso quindi che l’obiettivo della norma è quello di individuare misure di tutela nei confronti dei minori, siano essi le vittime o gli artefici di episodi di cyberbullismo, attivando strategie di attenzione, tutela ed educazione e assicurando gli interventi nell’ambito delle istituzioni scolastiche, viene prevista una definizione che include condotte anche riferibili a fattispecie di reato previste dal codice penale e dal codice della privacy. In particolare si definisce il fenomeno come: «qualunque forma di pressione, aggressione, molestia, ricatto, ingiuria, denigrazione, diffamazione, furto d’identità, alterazione, acquisizione illecita, manipolazione, trattamento illecito di dati personali in danno di minorenni, realizzata per via telematica, nonché la diffusione di contenuti on line aventi a oggetto anche uno o più componenti della famiglia del minore il cui scopo intenzionale e predominante sia quello di isolare un minore o un gruppo di minori ponendo in atto un serio abuso, un attacco dannoso, o la loro messa in ridicolo».  
Vale la pena di ricordare come il riferimento all’uso di strumenti informatici è già ricorrente nel codice penale in relazione a più reati. In particolare, riguardo al reato di stalking (articolo 612-bis c.p., Atti persecutori), è attualmente previsto un aumento di pena quando il fatto è commesso «attraverso strumenti informatici o telematici».  
L’articolo 1 introduce inoltre una definizione normativa, concernente il «gestore del sito internet». Tale è inteso «il prestatore di servizi della società d’informazione, diverso da quello degli articoli 14, 15 e 16 del decreto legislativo n. 70/2003, che sulla rete internet cura la gestione dei contenuti di un sito». Richiamato è qui il d.lgs. n. 70/2003 (che ha recepito nell’ordinamento italiano la direttiva 2000/31/CE). Rientrano nella definizione di «gestori» tutti i fornitori di contenuti su internet e i responsabili della gestione dei contenuti. Nel sottolineare che si tratta di una materia in divenire giurisprudenziale si ricorda a questo riguardo la sentenza della Corte di giustizia dell’Unione Europea del maggio 2014 nella causa C131/12 (c.d. «causa Google Spain»), la quale ha affermato che il gestore di un motore di ricerca è responsabile, ai sensi della normativa europea in materia di tutela della privacy, del trattamento da esso effettuato dei dati personali che appaiono su pagine web pubblicate da terzi. Rimane, a ogni modo, che la previsione del disegno di legge debba risultare conforme alla normativa europea. 

La segnalazione del contenuto ritenuto lesivo  della dignità da parte di ultraquattordicenni 



Questa misura è a sostegno delle vittime che, come evidenzia la letteratura a riguardo, nella stragrande maggioranza dei casi non hanno il coraggio di rivolgersi al genitore o ad altra figura adulta. L’articolo 2, infatti, dispone che ciascun minore ultraquattordicenne, nonché ciascun genitore o soggetto esercente la responsabilità genitoriale possano inoltrare al titolare del trattamento o al gestore del sito internet o del social network un’istanza per l’oscuramento, la rimozione o il blocco di qualsiasi dato del minore vittima di cyberbullismo, previa conservazione dei dati originali da identificare espressamente tramite relativo URL (Uniform Resource Locator). I dispositivi per la segnalazione devono essere naturalmente ben evidenti sulle piattaforme perché possano essere attivati da soggetti che non hanno la possibilità, senza rivolgersi a un adulto, di denunciare le condotte di cui sono vittima. Qualora, entro le ventiquattro ore successive all’istanza, non vi sia stata alcuna comunicazione da parte del responsabile ed entro le quarantotto ore egli non abbia provveduto all’oscuramento o non sia proprio stato possibile individuare il titolare del trattamento o il gestore del sito internet o del social network, l’interessato può fare istanza al Garante per la protezione dei dati personali, il quale provvede entro quarantotto ore dal ricevimento della richiesta ai sensi degli articoli 143 e 144 del codice della privacy. 
La tutela è attivabile anche quando la diffusione non evidenzi un «trattamento illecito di dati» previsto dall’art. 167 del codice della privacy (d.lgs. n. 196/2003) o da altre norme incriminatrici. La richiesta al Garante può essere quindi proposta sia quando non sia possibile identificare il titolare del trattamento, sia quando quest’ultimo, richiesto dall’interessato, non abbia accolto la segnalazione del minore.  

L’istituzione di un tavolo tecnico permanente e il piano di azione integrato 



L’articolo 3 prevede l’istituzione presso la presidenza del Consiglio dei ministri (con decreto del suo presidente) di un tavolo tecnico per la prevenzione e il contrasto del cyberbullismo. Al tavolo, istituito con decreto entro trenta giorni dall’entrata in vigore della legge, partecipano rappresentanti dei ministeri dell’Interno, dell’Istruzione, delle Politiche sociali, della Giustizia, dello Sviluppo economico, della Salute; della Conferenza unificata e dell’ANCI; dell’Autorità per le garanzie nelle comunicazioni, del Garante per l’infanzia e l’adolescenza, del Comitato di applicazione del codice di autoregolamentazione media e minori, del Garante per la protezione dei dati personali. Partecipano inoltre i rappresentanti di associazioni con comprovata esperienza nella promozione dei diritti dei minori e degli adolescenti e nelle tematiche di genere, e una rappresentanza sia delle associazioni studentesche e dei genitori sia delle associazioni attive nel contrasto del cyberbullismo. Molto importante è la partecipazione degli operatori di social network e della rete internet e altrettanto significativo è che il coordinamento del tavolo tecnico sia affidato al MIUR. Il tavolo è chiamato a redigere, entro sessanta giorni dal suo insediamento, un piano di azione integrato per il contrasto e la prevenzione del cyberbullismo (nel rispetto delle disposizioni dell’Unione Europea in materia e nell’ambito del programma pluriennale UE: cfr. decisione 1351/2008/CE del parlamento europeo e del Consiglio, del 16 dicembre 2008, relativa a un programma comunitario pluriennale per la protezione dei bambini che usano internet e altre tecnologie di comunicazione) nonché un sistema di raccolta di dati a fini di monitoraggio del fenomeno. I commi 3 e 4 disciplinano i contenuti del predetto piano di azione. Il piano è integrato con il codice di coregolamentazione per la prevenzione e il contrasto del cyberbullismo, rivolto sia agli operatori che forniscono servizi di social networking, sia agli altri operatori della rete internet. Il codice deve prevedere l’istituzione di un Comitato di monitoraggio al quale è assegnato il compito di identificare procedure e formati standard per l’oscuramento, la rimozione o il blocco di qualsiasi dato personale del minore diffuso in internet e di adottare un marchio di qualità da attribuire ai fornitori di servizi di comunicazione elettronica e, in ogni caso, ai produttori di dispositivi elettronici che aderiscono ai progetti elaborati dal tavolo tecnico.  
Il piano di azione integrato deve inoltre stabilire le iniziative di informazione e di prevenzione del fenomeno del cyberbullismo rivolte ai cittadini, con il coinvolgimento delle scuole. Il MIUR annualmente trasmette alle Camere una relazione sugli esiti delle attività intraprese. Una particolare attenzione viene rivolta a una più vasta sensibilizzazione sociale. Infatti alla presidenza del Consiglio è affidato il compito di attivare sui principali media campagne informative periodiche di prevenzione e sensibilizzazione con la collaborazione dell’AGCOM. 

Un referente per ogni scuola e linee guida  del ministero dell’Istruzione  



L’articolo 4 prevede l’adozione da parte del MIUR di linee di orientamento per la prevenzione e il contrasto del cyberbullismo nelle scuole (sentito il Dipartimento della giustizia minorile del ministero della Giustizia e avvalendosi della collaborazione della Polizia postale), da aggiornare con cadenza biennale. Le linee di orientamento – per il triennio 2017-19 – devono includere, tra gli obiettivi: la formazione del personale scolastico; la promozione di un ruolo attivo degli studenti (nonché di ex studenti che già abbiano operato entro l’istituto scolastico in attività di peer education) nella prevenzione e nel contrasto dei fenomeni nelle scuole; la previsione di misure di sostegno e rieducazione dei minori coinvolti, un sistema di governance efficace, diretto dal MIUR. Si prevede l’individuazione in ogni scuola di un docente con funzioni di referente per le iniziative contro il cyberbullismo. Il referente coordina le diverse iniziative di prevenzione e contrasto dei fenomeni, anche collaborando con le Forze di polizia e le associazioni giovanili (o i «centri di aggregazione giovanile») presenti sul territorio. Si demanda agli uffici scolastici regionali la promozione della pubblicazione di bandi per il finanziamento di progetti di particolare interesse elaborati da reti scolastiche per azioni integrate di contrasto al cyberbullismo e di educazione alla legalità, con il coinvolgimento di una rete di istituzioni pubbliche così come di associative private.  
Alle scuole di ogni ordine e grado è demandata la promozione dell’educazione all’uso consapevole della rete internet e ai diritti e doveri derivanti dal suo utilizzo, quale elemento trasversale alle diverse discipline curricolari e dando a esso continuità tra i diversi gradi di istruzione. Progetti di sostegno dei minori vittime di cyberbullismo nonché iniziative rieducative – anche attraverso attività riparatorie o di utilità sociale – dei minori autori degli atti sono adottati dai servizi territoriali.  
L’articolo 5 affida al dirigente scolastico il compito di informare tempestivamente i soggetti esercenti la responsabilità genitoriale sui minori coinvolti in atti di cyberbullismo (salvo che il fatto costituisca reato) e attiva adeguate azioni di carattere educativo. 
Inoltre i regolamenti delle istituzioni scolastiche e il Patto educativo di corresponsabilità devono essere integrati con specifici riferimenti a condotte di cyberbullismo e relative sanzioni disciplinari. 

La formazione a cura della Polizia postale 



L’articolo 6 prevede misure di sostegno all’attività della Polizia postale, cui sono inoltre assegnati obblighi annuali di relazione al tavolo tecnico di cui all’articolo 3 sui risultati dell’attività di contrasto al cyberbullismo. In particolare, per le attività di formazione dei docenti referenti, è previsto un finanziamento triennale a favore del Fondo per il contrasto alla pedopornografia su internet, istituito dalla l. n. 48/2008 nello stato di previsione del ministero dell’Interno. 

La procedura di ammonimento 



La procedura dell’ammonimento è uno strumento di prevenzione nei confronti dei responsabili di condotte riferibili al cyberbullismo; essa è mutuata dalla disciplina dello stalking e prevede che fino a quando non sia stata sporta querela o denuncia per i reati di diffamazione, minaccia o trattamento illecito di dati, commessi mediante l’utilizzo della rete internet da minorenni di età superiore ai quattordici anni in danno di altri minorenni, il questore convochi il minore, unitamente a un genitore o ad altro soggetto esercente la potestà genitoriale, ammonendo il medesimo, invitandolo a tenere una condotta conforme alla legge anche attivando attività riparative. Gli effetti della predetta procedura cessano al compimento del diciottesimo anno di età. 

Conclusioni 



La legge è stata approvata il 17 maggio 2017 a larghissima maggioranza alla Camera; sono ora prioritarie, nei tempi previsti dalla norma, l’emanazione del decreto contemplato all’articolo 3 con l’istituzione del tavolo permanente nonché l’emanazione delle linee di orientamento previste all’articolo 4 per poter partire dal prossimo anno scolastico con le misure pianificate. 
Solo con una buona sinergia tra i servizi, sia a livello centrale con il piano d’azione integrato, sia a livello territoriale, sarà possibile dare risposta ai diritti di tutela dei minori in internet. In tal senso il coinvolgimento delle aziende digitali, attivato in questi anni, rappresenta un notevole punto di forza.  
I temi della sicurezza in rete e dell’uso consapevole dei social media sono oggi particolarmente sentiti. Proprio a fronte di un fenomeno in crescita, che può assumere i contorni di un allarme sociale, il tema del bullismo è oggetto di attenzione a cominciare da papa Francesco e dal presidente della Repubblica Sergio Mattarella per proseguire con le molte realtà impegnate nel contrastarlo; ma dobbiamo essere molto più capillari ed efficaci nel prevenirlo e dobbiamo agire sinergicamente in Italia come in Europa. Anche il nuovo Regolamento europeo in materia di protezione dei dati personali (UE 2016/679)﻿ prevede che ogni paese membro adotti, a breve, misure specifiche sul tema «media-minori». I lati positivi della società dell’informazione sono certo superiori a quelli negativi anche in un’ottica di crescita e di educazione delle giovani generazioni. Come sottolineato, soprattutto per i minori, devono essere attivate misure rafforzate di tutela della riservatezza ed è evidente il ruolo strategico della media education nell’ambito della formazione alla cittadinanza digitale. L’ambiente digitale ha peculiarità proprie, ma in esso devono vigere e trovare continuità i valori e i disvalori del vivere civile: la sfida che stiamo affrontando è anche una buona occasione per riaffermarli, ritenendo ormai sdoganata l’idea di considerare «ragazzate» quelli che sono veri e propri reati. 
Nella consapevolezza che bambini e adolescenti non possano essere lasciati soli, e paradossalmente in una società sempre più interconnessa, l’alleanza educativa deve coinvolgere le famiglie e i servizi affinché sin dai primi anni di vita prevengano logiche prevaricatorie e discriminatorie e promuovano, anche con l’esempio, comportamenti e stili di vita volti al rispetto di sé e degli altri.  
«Spero che da oggi siate più sensibili con le parole» scrive in un passaggio Carolina e la presidente della Camera Laura Boldrini, vicina alla sua famiglia in questi anni, ha voluto dedicare la l. n. 71/2017 proprio a lei. Una norma che, prima in Europa, propone un approccio equilibrato di diritto ed educazione volto alla responsabilizzazione di tutti i soggetti coinvolti, un primo importante passo verso quell’uso consapevole che permetterà alle nuove generazioni di vivere il web con maggior sicurezza e civiltà. 
ELENA FERRARA




Appendice 

Combattere il bullismo  e il cyberbullismo



Il bullismo, che fino a qualche anno fa era considerato un fenomeno caratterizzato prevalentemente da comportamenti aggressivi e attacchi verbali lesivi, oggi, con la facilità e l’economicità dell’accesso alla tecnologia informatica, è diventato un fenomeno ancora più allarmante e sempre più ingestibile, perché in molti casi i bulli sono diventati anche invisibili alle loro vittime.  
Le dimensioni assunte dal fenomeno sono infatti tali che sgomentano per l’anonimato, la violenza, la crudeltà, la frequenza degli atti e, cosa ancora più inquietante, per la giovanissima età dei bulli rispetto al passato. Se consideriamo gli effetti drammatici che gli atti di bullismo hanno provocato e rischiano di provocare ancora, si può ben dichiarare uno stato di allerta educativa che richiede misure d’intervento urgenti. 
Il cyberbullismo, infatti, è la nuova modalità con cui i bulli compensano più facilmente la loro frustrante incapacità di vivere con serenità le relazioni e lo scambio con i pari. Le manifestazioni e gli atti di bullismo non sono certo prove di forza! Indebolire la vittima per sentirsi superiore è un atto di altrettanta debolezza e di viltà.  
Tra il bullismo diretto e quello indiretto ciò che fa la differenza è l’anonimato, o il presunto tale (ciò che i ragazzi spesso ignorano è che ogni azione informatica lascia una traccia che può consentire di identificarne l’autore).  
L’attacco diretto richiede un aspetto minaccioso, un branco che rafforza la potenza del bullo facendolo sentire superiore e, quindi, forte. Però, al contempo rende riconoscibile il bullo e il suo branco. E questo richiede una particolare strategia di azione per non essere visibili e sanzionati. 
L’attacco informatico è invece indiretto. Questa forma subdola facilita gli atti di bullismo e la crescita numerica dei bulli nonché la diminuzione della loro età. Il web è una sorta di mantello magico tecnologico che, rendendo facile l’attacco, nasconde chiunque voglia essere bullo oltrepassando i limiti che l’attacco diretto non consentirebbe.  
Una partnership per condividere i piani d’azione  



Il problema del bullismo e del cyberbullismo riguarda tutta la società ma, prevalentemente, chiama in causa, perché si attivino nella lotta al bullismo le agenzie formali e informali dell’educazione – istituzioni scolastiche, famiglie, centri giovanili ricreativi e sportivi – e chiama in causa anche coloro che, con l’informazione, fanno, sì, conoscere il fenomeno ma, assai spesso, ne distorcono la comprensione e, di conseguenza, le misure di intervento, erodendo gli spazi della riflessione critica e della creazione di partnership tra le forze sociali, dalle quali dipende l’efficacia delle azioni. L’effetto dell’informazione «selvaggia», infatti, è il proliferare di proposte che colgono la superfice del fenomeno e non le sue radici.  
Affinché la questione non diventi una vexata quaestio è necessario fermare la nostra attenzione sui modi in cui si affermano le proposte prima di accettarle o rifiutarle. Condividere un progetto vuol dire mediare tra soluzioni, ovvero fare un’analisi ponderata per misurare il rapporto costi/benefici. In altre parole, è doverosa una valutazione dell’effettiva fattibilità delle proposte rispetto ai risultati attesi, onde evitare di cavalcare l’onda dell’emotività che tale fenomeno per sua natura genera, inducendo ad avviare azioni in mille direzioni, giustificabili singolarmente ma con scarsa efficacia sinergica. 
Il problema è così complesso che richiede uno sforzo congiunto di tutte le forze sociali. Se si disperdono le risorse sarà difficile arginare questo dilagante fenomeno che, agevolato dalla facilità d’uso delle tecnologie della comunicazione, rischia una irreversibile ingovernabilità.  

L’impegno del MIUR 



Il ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, da oltre un decennio, ha sentito la responsabilità di emanare linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale per la prevenzione e la lotta al bullismo per orientare le scuole nel difficile compito di combatterlo.  
Si riporta un excursus delle macrotappe che hanno segnato il crescente impegno del MIUR, in questi ultimi dieci anni, nella lotta al bullismo. 
Già con l’entrata in vigore dello Statuto delle studentesse e degli studenti, il d.p.r. 24 giugno 1998, n. 249, è stato superato il modello meramente punitivo e/o repressivo delineato dal regio decreto n. 653 del 1925.  
Con l’adozione dello statuto, infatti, il contrasto e la lotta al bullismo si ispira al principio educativo in base al quale il provvedimento disciplinare deve prevedere, oltre alle sanzioni, anche comportamenti riparatori e di risarcimento. In altre parole, la sanzione non deve isolare né allontanare dalla scuola il bullo ma deve tendere a responsabilizzarlo e a promuoverne il reinserimento sociale nella comunità scolastica. 
Possiamo affermare che questa prospettiva rappresenta una svolta storica di grande spessore in quanto coincide con la valorizzazione della persona la cui dignità, pur se compromessa dai comportamenti, deve tuttavia essere possibilmente recuperata.  
La dignità è un valore e, i valori non sopportano un più e un meno ma vanno sempre e comunque rispettati. Oggi, più che mai, l’umanità in crisi ha il bisogno di recuperare i valori della sua humanitas per promuovere il suo sviluppo e rilanciare la sua storia.  
All’inizio degli anni Duemila, quando il fenomeno del bullismo assunse dimensioni più diffuse ed eclatanti, il MIUR pubblicò le Linee di indirizzo generali ed azioni a livello nazionale per la prevenzione e la lotta al bullismo[1], in cui si affermava che «la prevenzione e il contrasto al bullismo sono azioni «di sistema» da ricondurre nel quadro complessivo di interventi e di attività generali, nel cui ambito assume un ruolo fondamentale la proposta educativa della scuola verso i giovani».  
Le scuole non vengono dunque lasciate sole ad affrontare il problema. Il MIUR ha infatti messo a disposizione «delle autonomie scolastiche un insieme di opportunità, risorse e strumenti ulteriori di supporto per lo svolgimento del loro compito, in un rapporto di collaborazione con le altre istituzioni territoriali e agenzie educative in un’ottica di sviluppo di azioni inter-istituzionali e di sinergia che convergano dentro la scuola».  
La lotta al bullismo ha rappresentato per il MIUR un impegno che ha richiesto azioni in molte direzioni. In primis, l’esigenza di comprendere a fondo per agire con efficacia ha indotto il MIUR a istituire un tavolo di lavoro di esperti con il compito di affrontare la questione.  
Al fine di quantificare i casi e le tipologie di bullismo, nonché i modi nei quali le scuole li contrastano, il MIUR ha affidato al Laboratorio di educazione alla salute e all’ambiente del Dipartimento di scienze dell’educazione dell’Università degli studi «Roma Tre» un «Monitoraggio nazionale delle attività di lotta del bullismo nelle scuole» e, successivamente il «Monitoraggio nelle venti Regioni». I risultati hanno reso possibile la comparazione dei dati essendo i monitoraggi prodotti con una metodologia comune di ricerca e di analisi.  
Inoltre, presso ciascun ufficio scolastico regionale furono istituiti degli Osservatori regionali permanenti sul fenomeno del bullismo. Ogni osservatorio era un centro polifunzionale al servizio delle istituzioni scolastiche che operavano, anche in rete, sul territorio. 
Per le vittime e le loro famiglie, presso la sede del ministero della Pubblica Istruzione fu istituito il numero verde nazionale dove si potevano segnalare casi, chiedere informazioni generali sul fenomeno e su come comportarsi in situazioni «critiche», nonché ricevere sostegno. 
Con l’emanazione della legge 13 luglio 2015, n. 107 (c.d. La Buona scuola), la lotta al bullismo trova un terreno più favorevole, che consente alle scuole di avviare iniziative più efficaci. In particolare, il legislatore ha previsto che l’organico dell’autonomia sia utilizzato anche per lo «sviluppo delle competenze digitali degli studenti, con particolare riguardo al pensiero computazionale, all’utilizzo critico e consapevole dei social network e dei media». 
L’impegno nella lotta al bullismo, che le scuole si sono da tempo assunte, è sostenuto dal MIUR avviando molte iniziative che hanno dato un segnale forte della ripresa della lotta per fronteggiare le nuove forme di bullismo e di cyberbullismo e che ha condotto, nel 2015, all’emanazione di un secondo documento di indirizzo per le scuole, contemplando, in questo caso, anche i casi di cyberbullismo oltre che del bullismo classico[2]. Da allora, molte altre azioni sono state avviate; quelle riportate di seguito rappresentano un ventaglio ampio ed eterogeneo. 
	 Un Nodo blu contro il bullismo: campagna nazionale per la prevenzione del bullismo a scuola. 
	 Giornata nazionale contro il bullismo a scuola, che ricorre il 7 febbraio di ogni anno, in occasione del Safer Internet Day, la giornata mondiale per la sicurezza in rete istituita dalla Commissione Europea. 
	 Il progetto europeo: Generazioni connesse, www.generazioniconnesse.it. 
	 Il piano nazionale per la formazione dei docenti. 
	 Gli accordi interistituzionali e la collaborazione con la Polizia di Stato. 
	 L’iniziativa SoS – Telefono Azzurro e il centro nazionale di segnalazione dei casi (1.96.96). 
	 Una trasmissione televisiva dal titolo Mai più bullismo. 
	 L’iniziativa nazionale in collaborazione con l’UNICEF-Italia Verso una scuola amica. 
	 L’accordo con l’Alleanza parlamentare contro l’intolleranza e il razzismo del Consiglio d’Europa e la campagna No Hate Speech. 
	 Il progetto di educazione visiva e il tour nelle scuole d’Italia del film Un Bacio, di Ivan Cotroneo. 
	 E molto altro… 


Non è questo il contesto per entrare nello specifico delle suddette azioni; rinvio quindi il lettore al testo integrale del Piano Nazionale per la prevenzione del bullismo e del cyberbullismo a scuola, emanato dal MIUR – Direzione generale per lo studente, l’integrazione e la partecipazione. 
Un’attenzione particolare e un approfondimento, merita però l’iniziativa europea sul tema del contrasto del bullismo e del cyberbullismo. Il MIUR dal 2012 ha infatti aderito al programma comunitario Safer Internet, un progetto cofinanziato dalla Commissione Europea e portato avanti da una rete presente in tutta Europa (saferinternet.org). 
Il programma prevede: 
	 la definizione di una serie di azioni strategiche per la promozione di un uso consapevole, sicuro e responsabile di internet tra i più giovani; 
	 il finanziamento di interventi a livello europeo e nazionale attraverso la creazione di poli di riferimento nazionali sul tema (Safer Internet Center, Centri nazionali per la sicurezza in Rete, SIC). 


Il progetto Generazioni connesse (www.generazioniconnesse.it), guidato da un consorzio di cui il MIUR è capofila con il coordinamento scientifico dell’Università di Firenze, sotto l’abile guida della prof.ssa Ersilia Menesini e del suo staff, agisce su tre ambiti specifici: la realizzazione di programmi di educazione e sensibilizzazione sull’utilizzo sicuro di internet (rivolti a bambini e adolescenti, genitori, insegnanti, educatori); la helpline, per supportare gli utenti su problematiche legate alla rete e due hotlines per segnalare la presenza in rete di materiale pedopornografico. 
Nei due anni trascorsi, attraverso le attività del SIC, migliaia di bambini, bambine, ragazzi e ragazze hanno avuto la possibilità di riflettere e sperimentarsi in un utilizzo positivo e sicuro dei nuovi media e partecipare a laboratori e percorsi di «peer education» consentendo loro di essere i veri protagonisti del progetto. 
Gli interventi del SIC hanno coinvolto anche gli insegnanti e le famiglie, formandoli e stimolandoli a rapportarsi con la quotidianità «virtuale» dei propri studenti e/o figli. Nella nuova progettualità, il SIC prevede il coinvolgimento di 160.000 studenti e 7.000 insegnanti con l’obiettivo di rendere gli studenti non solo più responsabili della propria sicurezza in rete ma di far acquisire loro le competenze necessarie all’esercizio di una cittadinanza digitale consapevole. 
La lotta al bullismo e al cyberbullismo non è certo semplice e costringe tutti a tenere alta la guardia per intervenire tempestivamente onde prevenire gli atti di bullismo, assistere le vittime e promuovere il reinserimento dei bulli nella vita sociale della scuola, nello spirito dell’accettazione dell’altro e dell’aiuto reciproco.  

È ancora possibile recuperare la nostra humanitas? 



Il SIC è stato, senza dubbio, un efficace strumento per educare i ragazzi all’autotutela in rete e per indurre un uso consapevole della tecnologia informatica. Tuttavia, non è sufficiente a fermare i bulli. 
Va premesso che l’efficacia degli interventi di lotta al bullismo è una variabile dipendente dalla definizione del problema e, per meglio dire, dei termini in cui lo si definisce. 
Di fronte all’uso scellerato dei social network, molti rilevano il bisogno di educare all’uso consapevole dei mezzi tecnologici informatici. 
È giusto pensare che se un mezzo di comunicazione è usato male bisogna imparare ad usarlo.  
Proviamo però a vedere la questione da un’altra prospettiva. I giovani e i giovanissimi o, per meglio dire gli adolescenti e i preadolescenti, in realtà, hanno competenze e padronanza della tecnologia informatica. Allora vuol dire che l’utilizzo consapevole dei mezzi non dipende dalla capacità d’uso, bensì dalla debolezza di quell’insieme di norme e valori che regolano il comportamento sociale permettendo la convivenza civile. 
In sintesi, il fenomeno del bullismo, nelle sue varie forme, denuncia un preoccupante vuoto morale indotto da un’imperante etica svuotata del valore del bene comune.  
Sembra che dopo circa milleottocento anni, l’antico ideale del Circolo degli Scipioni, che ha avviato la missione morale di Roma, e dato fondamento allo sviluppo civile dell’Occidente, sia finito in un vicolo cieco.  
Nella società che ha smarrito i suoi valori, gli ideali che un tempo sostenevano il modo d’essere e la dignità dell’individuo in termini di responsabilità delle proprie azioni, di lealtà verso la società, di giustizia e libertà come diritto di tutti, si sono spenti o, quantomeno, molto affievoliti. 
La mancanza degli ideali ha privato il comportamento dei meccanismi di autoregolazione. Tutto o quasi diventa lecito. Se consideriamo anche l’indebolimento del senso della storia, non possiamo sottostimare la grave perdita del senso dei valori della tradizione, quei valori che hanno traghettato l’umanità fino a noi. 
Il valore principe che ha consentito all’uomo di costruire la società civile è l’humanitas, ovvero la comprensione dell’altro, il reciproco aiuto e, in particolare, la condivisone di una legge di giustizia condivisa. È questo, infatti, quell’universale ideale che unisce tutti i popoli che in essa si riconoscono. Ed solo questo ideale ciò che può abbattere le frontiere unendo i popoli e facendoli diventare realmente cittadini del mondo. 
Il bullismo, che ha ben oltrepassato il limite dello scherno e dello scherzo pesante di una volta, è una vistosa denuncia della perdita dell’ideale di giustizia. 
La lotta a questo drammatico fenomeno deve quindi fare leva sia sulle competenze dei linguaggi informatici, per un uso consapevole dei mezzi, sia sul recupero dell’humanitas per poter debellare questa che è diventata una vera e propria piaga.  
Il MIUR proseguirà il suo impegno di lotta al bullismo promuovendo azioni rivolte anche alla formazione del cittadino partecipe e responsabile. 
GIUSEPPE PIERRO 



[1]  Linee di indirizzo generali e azioni a livello nazionale per la prevenzione e la lotta al bullismo, prot. n. 16 del 5 febbraio 2007.

[2]  Linee di orientamento per azioni di prevenzione e contrasto al bullismo e al cyberbullismo, 13 aprile 2015.
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Prima segnalazione dei casi di (presunto) bullismo e vittimizzazione

Nome di chi compila la segnalazione:
Data:
Scuola:

La persona che ha segnalato il caso di presunto bullismo era
La vittima
Un compagno della vittima, nome
Madre/Padre/Tutore della vittima, nome
Insegnante, nome.
Altriz

N DoooOo-

Vittima Class
Altre vittime Classt
Altre vittime Classe:

3. Bullo o i bulli (o presunti)

Nome Classe
Nome Classe
Nome Classe

4. Descrizione breve del problema presentato. Dare esempi concreti degli episodi di prepo-
tenza.

5. Quante volte sono successi gli episodi?
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ha chiesto di uscire

Che colori?
Verde come
la speranza

Che film?
Il favoloso
mondo di Amélie

Come sento? Cosa sento? Cosa faccio?

Reazioni fisiologiche Reazioni

Esempio: comportamentali

= sorrido Esempio:

= ho gli occhi spalancati = lo dico a tutti
coinvolgente, = mi batte forte il cuore = s0no attivo

= mi sudano le mani = grido di gioia

non riesco a stare fermo

Che suoni?
La campanella,
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Hai mai preso parte ad episodi di cyberbullismo verso altri
ragazzi/e NEGLI ULTIMI 2-3 MESI?
Q Mai

Q solo una volta o due

Q 2-3 volte al mese

Q una volta a settimana

Q diverse volte a settimana

NEGLI ULTIMI 2-3 MESI (DALLINIZIO DELLA SCUOLA FINO AD OGGI) QUANTE
VOLTE Ti E CAPITATO DI...

a) Inviare minacce e insulti su internet 9 Appropriarti di informazioni o
(social networks, chat, blog etc.) materiale personale (es. password,

(m foto) per poi riutilizzarli

b) Inviare foto o video di situazioni d) Escludere o lasciare fuori da gruppi
imbarazzanti o intime su internet on-line (social networks, chat, blog
(su social networks, chat blog etc.) etc)

e @@ Coeee
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Intervento dopo
il trattamento
(include la riabilitazione)

+——————————— Interventi ——————————————»
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Qui di seguito troverai alcune domande che riguardano una nuova forma di bullismo: il
cyberbullismo. I cyberbullismo & un comportamento aggressivo e di prevaricazione,
come il bullismo, messo in atto tramite uno strumento elettronico come il PC o lo
smartphone e a rete: social network come Facebook, Instagram, WhatsApp, SMS, blog
ecc.

Le domande riguardano la tua vita NEGLI ULTIMI 2-3 MESI (dall'inizio della scuola fino
ad oggi). Quando rispondi cerca di pensare a tutto questo periodo e non soltanto ad ora.

Quante volte hai subito episodi di cyberbullismo NEGLI ULTIMI
2-3 MESP?

Q Mai

2 solo una volta o due

2 2-3 volte al mese

2 una volta a settimana

Q diverse volte a settimana

NEGLI ULTIMI 2-3 MESI (DALL'INIZIO DELLA SCUOLA FINO AD OGGI) QUANTE
VOLTE TI E CAPITATO DI...

a) Di ricevere minacce e insulti su internet o Che qualcuno si sia impadronito di
(social network, chat, blog ecc.) informazioni o materiale personale

(es. password, foto ecc.) per poi
0000 i 00

b) Di trovare o ricevere foto o video d) Di essere escluso o lasciato fuori
imbarazzanti o intime che ti riguardano da gruppi online (social network, chat,
(su social network, chat, blog ecc.) blog ecc.)

Ceee @ ceee







