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EUROsociAL Educazione
è un progetto finanziato

dall’Unione Europea

uesta pubblicazione vuole essere un documento vivo e aperto, nel quale
desideriamo proporre una breve rassegna delle riflessioni e delle esperienze
che sono state oggetto di interscambio nel quadro delle azioni realizzate dal

progetto EUROsociAL Educazione e, specificamente, nell’ambito della
tematica dell’educazione in contesti di violenza. Pensiamo che la violenza,

come espressione di uno dei più acuti problemi che soffrono le società,
debba essere guardata da diversi punti di vista: dallo psicologico

all’antropologico, al sociologico e al politico. È ciò che cerchiamo di fare in
questo testo. Presentiamo qui riflessioni ed esperienze sorte in Europa, in

Italia in particolare, per rispondere alla violenza giovanile che si riproduce sia
nell’aula sia in strada. Le esperienze che presentiamo, e altre che non

abbiamo potuto includere, sono state valutate positivamente dai
rappresentanti dei numerosi paesi latinoamericani che hanno partecipato a
questo progetto e alcune delle buone pratiche con esse implementate sono

entrare a far parte delle politiche educative di quei paesi.
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Prefazione

I

Questa pubblicazione si inscrive nel quadro di EUROsociAL, un
programma di iniziativa della Commissione europea, il cui
obiettivo generale è aumentare il grado di coesione sociale in
America Latina, mediante interscambi di esperienze e di

conoscenze tra amministrazioni pubbliche europee e latinoamericane nei
settori della giustizia, dell’istruzione, della sanità, dei regimi fiscali e
dell’occupazione.
Un consorzio euro-latinoamericano, di cui fa parte il CISP, ha
implementato in tale ambito il Progetto EUROsociAL Educazione
(settembre 2005 – marzo 2010). Gli altri membri del consorzio sono il
CIEP (capofila), la Fundación Iberoamericana para la Educación, la
Ciencia y la Cultura della OEI*, il ministero dell’Istruzione della
Repubblica di El Salvador, la Segreteria per l‘Educazione Pubblica della
Repubblica del Messico, il Ministero dell’Educazione della Repubblica del
Brasile ed il ministero dell’Educazione della Repubblica del Perú.
Il progetto settoriale è stato suddiviso in diverse aree tematiche e il CISP è
stato incaricato della tematica della gestione dei centri educativi in contesti
di violenza: prevenzione, attenzione e risoluzione pacifica dei conflitti.
Per sostenere le azioni di interscambio in Italia e la realizzazione di prodotti
multimediali (banca di esperienze, audiovisivi, spot, pubblicazioni)
concernenti la tematica dell’educazione in contesti di violenza, il CISP ha
presentato una proposta alla Cooperazione italiana, nell’ambito della linea
di finanziamento destinata ai programmi di Educazione per lo Sviluppo.
Questa pubblicazione rientra quindi tra le attività del progetto “Educazione
per la coesione: azioni di interscambio e sensibilizzazione tra Italia e
America Latina sulle politiche per le nuove generazioni” (2008-2009),
cofinanziato dalla Direzione Generale per la Cooperazione allo Sviluppo

*Organización de Estados Iberoamericanos (OEI).



III

fatti nei decenni passati soprattutto per il miglioramento del sistema
educativo, in una prospettiva di inclusione sociale.
Un patrimonio culturale che ha contribuito in modo rilevante alla coesione
sociale e territoriale in Italia, che deve essere valorizzato e che bisogna
continuare a utilizzare, anche mediante l’introduzione di innovazioni,
magari proprio attraverso azioni d’interscambio con altri paesi, sia europeo
che latinoamericani.

CISP

II

Prefazione

del Ministero degli Affari Esteri italiano (MAE).
Il programma EUROsociAL è basato sull’espressione della domanda da parte
delle istituzioni latinoamericane interessate, e sulla costruzione dell’offerta
corrispondente. Per quanto concerne il settore Educazione, l’offerta è stata
individuata dai partner europei del Consorzio (CIEP, Fondazione OEI e
CISP), con la collaborazione di moltissimi altri organismi, sia
latinoamericani che europei, che hanno cooperato con il progetto, troppo
numerosi per essere citati in questa sede.
L’offerta è stata presentata nel quadro delle azioni di interscambio realizzate
in Europa per quanto concerne le esperienze educative europee e in America
Latina relativamente alle esperienze educative latinoamericane.
In tale ambito, con il termine "esperienza" si vuole indicare una politica, un
piano, un programma, un progetto, oppure, a livello più generale, un
complesso di processi e operazioni interconnessi e attuato da una
amministrazione pubblica o da altri organismi ad essa collegati, finalizzato
ad ampliare l’accesso all’educazione e migliorare la qualità e l’efficienza del
sistema educativo, integrando i settori che ne sono esclusi o prestando una
maggiore attenzione ai gruppi marginali al sistema, e pertanto suscettibile di
produrre un impatto (dimostrato o potenziale) sulla coesione sociale. Le
esperienze possono avere aspetti positivi (da replicare) o negativi (da evitare),
e possono essere valutate soltanto nel contesto sociopolitico e istituzionale in
cui vengono realizzate.
Questo libro prende in esame esclusivamente l’offerta europea e, in
particolare, italiana. Ciò non vuol dire che le tre esperienze qui riportate
siano le migliori in assoluto per questa tematica: in altri paesi
latinoamericani ed europei (e nella stessa Italia), esistono esperienze
altrettanto riuscite ed originali. Con questa pubblicazione però volevamo
contribuire alla documentazione e alla diffusione di esperienze che hanno
visto la luce nell’ambito di un sistema Italia che attualmente deve affrontare
numerosi problemi di diversa natura per riuscire a sostenere tutti gli sforzi



Introduzione

1. Il problema analizzato: la violenza nelle scuole e la coesione socia-
le nell’Unione europea

La violenza come fenomeno sociale suscita dibattiti di ogni genere
nel settore delle scienze sociali. In questo senso, qualora decidessi-
mo di situare la nostra prospettiva concettuale principalmente nel
contesto della scienza psicologica, l’ambito della discussione ne ri-

sulterebbe ridotto, dal momento che l’aggressività e i comportamenti vio-
lenti – sotto il profilo comportamentale – costituiscono concetti ben de-
finiti per la scienza psicologica. Ma non è questo il nostro intento. Noi ri-
teniamo che la violenza, quale espressione di alcuni dei problemi più gra-
vi che affliggono le società, debba essere analizzata da diversi punti di vi-
sta: da quello psicologico a quello antropologico oltre che, naturalmente,
da quello sociologico e politico. È ciò che ci prefiggiamo di fare nel pre-
sente volume che, tuttavia, si fonda in gran parte sugli studi psicologici,
senza però trascurare gli approcci antropologici, sociologici, politici e edu-
cativi. Il fatto stesso che questo capitolo introduttivo sia presentato da due
coautori, ciascuno dei quali ha una diversa formazione ed una diversa tra-
iettoria professionale, ciascuno dei quali ha avuto un ruolo specifico al-
l’interno di EUROsociAL Educazione, vuole essere un’espressione dell’ap-
proccio interdisciplinare e internazionale del lavoro fin qui realizzato.
Non vi è dubbio che nell’esaminare la natura della violenza alla quale i
giovani sono attualmente esposti, e che spesso li coinvolge, esistano pro-
blemi di carattere terminologico e concettuale. È appunto questo il primo
problema di ordine concettuale e metodologico, giacché la definizione di
violenza nelle scuole e di violenza giovanile a cui intendiamo riferirci do-
vrà essere quantomeno atta a consentirci di analizzare le esperienze che si
realizzano non soltanto in Europa ma anche in America Latina.
Tale definizione dovrà consentire un’analisi delle politiche sociali median-
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sunzione dei doveri e dei diritti che sostengono una cittadinanza comple-
ta, l’obiettivo ultimo dei principi democratici e di equità sociale.
Sotto il profilo economico-sociale ciò è la conseguenza di anni di cultura
politica basata sulla libera partecipazione dei cittadini, ma anche della
qualità dei sistemi di amministrazione pubblica e, in modo particolare, del
ruolo che lo Stato attribuisce all’istruzione. In tali sistemi i principi e i va-
lori fondanti delle democrazie europee contemporanee sono inclusi e pro-
mossi come parte del programma di base che viene seguito nelle scuole.
Ciò ha consolidato nel tempo una tendenza generale del pensiero sociale
degli europei verso la partecipazione sociopolitica, l’esercizio dei propri di-
ritti e doveri, la manifestazione dell’esigenza di ottenere protezione da par-
te dello Stato. E la protezione dello Stato non può certo venir meno in
momenti di crisi come quello che stiamo attualmente vivendo. In simili
situazioni lo Stato è tenuto ad estendere la sua protezione al fine di rag-
giungere realmente le fasce maggiormente vulnerabili della popolazione e
di difendere da tutte le conseguenze della crisi economica un investimen-
to importante per il futuro di ogni paese come l’istruzione pubblica di
qualità. Tuttavia in Europa, esistono situazioni geografiche e contesti so-
ciali alquanto asimmetrici e diversi nell’ambito di uno stesso paese e per-
sino di una stessa metropoli: ad esempio, realtà come quelle di alcuni
quartieri della città di Napoli e dei paesi circostanti, dove vigono norme e
codici di comportamento paralleli a quelli stabiliti dallo stato di diritto e
basati sull’esercizio della violenza. E Napoli non rappresenta l’unico esem-
pio del genere.
Eppure, malgrado i gravi problemi da risolvere, possiamo dire che in Eu-
ropa l’attuale livello di coesione sociale sia accettabile, in buona misura
grazie all’evoluzione e alla qualità dei sistemi educativi dei diversi paesi e
Stati, nonché all’indipendenza con cui gli attori dell’istruzione possono
esercitare le proprie funzioni. Per quanto concerne la qualità del sistema
educativo europeo, è molto importante segnalare l’immane valore progres-
sivamente attribuito alla qualità della formazione riservata ai docenti. Nel-
la maggior parte dei paesi europei, la formazione dei docenti è di livello
universitario o equipollente: tale formazione prosegue, avvalendosi del so-
stegno e del controllo dei poteri pubblici, allorché i docenti esercitano le
proprie funzioni e viene gratificata sia economicamente che socialmente.
È dunque possibile affermare che le condizioni storico-culturali e, in mo-
do del tutto particolare, quelle socioeconomiche, hanno fatto dell’Europa
un continente che, nonostante la sua complessità (attualmente l’Unione
europea comprende 27 Stati membri) rappresenta una serie di tendenze
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te le quali si vuole rafforzare l’educazione per prevenire la violenza e/o at-
tenuare i suoi effetti, che permetta di individuarne il grado di pertinenza
e rilevanza per la coesione sociale. Ciò richiede una chiara identificazione
del tipo di problema da analizzare, nonché delle esigenze da soddisfare.
In realtà, uno dei problemi che tale approccio comporta è la possibilità
di confrontare il contesto sociale, politico, economico e culturale con il
contesto europeo, sempre che sia possibile parlare dell’Europa, con tutte
le sue diversità, come di un patrimonio di esperienze omogenee che cor-
rispondano a problematiche comuni. D’altro canto è evidente che, seb-
bene non si possa parlare di una completa omogeneità, il contesto socio-
culturale, politico ed educativo europeo presenta caratteristiche comuni
perfettamente visibili. Eccettuati alcuni paesi dell’area dell’ex Unione So-
vietica (nei quali gravi conflitti etnici e politici si sono, malauguratamen-
te, protratti fino a pochi anni orsono) e altri paesi quali l’Irlanda del
Nord e i Paesi Baschi in Spagna (nei quali i gruppi armati violenti han-
no continuato ad agire fino a poco tempo fa), la maggior parte della po-
polazione europea vive in pace, in paesi nei quali la democrazia è solida.
Ciò è rilevante, dal momento che incide direttamente sulla natura dei si-
stemi educativi europei.
Sembrerebbe dunque che esista un denominatore comune tra i paesi eu-
ropei, che coincide con uno stato di relativa convivenza pacifica dei loro
cittadini, protetti dallo stato di diritto. In conseguenza di ciò, esiste un al-
tro denominatore comune: l’attenzione dei sistemi educativi europei, pro-
prio a motivo di tale stato di relativa convivenza pacifica e del primato del-
lo stato di diritto, si concentra sulla violenza nei contesti educativi, vale a
dire sul bullismo, o violenza nelle scuole.
I sistemi educativi europei sono sistemi alquanto strutturati di istruzione
pubblica, obbligatoria e gratuita, quasi sempre non confessionale. Sono si-
stemi educativi che accolgono, educano e proteggono ragazzi e ragazze,
senza discriminazioni, dall’età prescolare sino all’adolescenza. Si tratta di
sistemi basati su curricoli tra loro omologabili, che attuano processi perio-
dici di valutazione e di controllo della qualità, che si prefiggono grandi
obiettivi e finalità formative in ordine all’integrazione socio-lavorativa de-
gli studenti, articolando i propri elementi evolutivi in modo tale che i gio-
vani cittadini possano avere, qualora lo desiderino, una carriera professio-
nale come aspettativa vitale. Ciò non vuol dire che il percorso formativo
sia facile per tutti i giovani, né che non si possano prevedere un certo nu-
mero di difficoltà e conflitti, alcuni dei quali verranno trattati nella pre-
sente pubblicazione, che rendono ardua la loro integrazione sociale e l’as-
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si partner dell’America Latina, è tuttavia innegabile che, in taluni contesti
geografici e sociali, nelle scuole non venga particolarmente percepito un
eventuale clima di violenza, a motivo di uno stato di conflitto generale e
permanente nell’ambito di tali società. A volte, la gravità del problema del-
la violenza e delle sue cause ci ha indotti a riflettere, insieme ai nostri par-
tner latinoamericani, sul contributo concreto – per quanto limitato – che
noi possiamo apportare dalla nostra posizione. In tal modo è stato possi-
bile appurare con chiarezza la presenza di due posizioni generali nella mag-
gior parte dei paesi latinoamericani: una volta a reagire alla violenza nelle
scuole e nell’ambiente circostante e l’altra maggiormente indirizzata verso
una strategia di prevenzione.
Si dà per scontato che tale dicotomia sia motivata dalle diverse situazioni
sociali e politiche che si determinano nei vari paesi. Nel contempo, nella
maggior parte dei paesi con i quali abbiamo cooperato e cooperiamo su
questa tematica, si è progressivamente sviluppata una forte preoccupazione
riguardo al bullismo e alla violenza nelle scuole, un fenomeno che in Ame-
rica Latina è ancora percepito come relativamente nuovo. Abbiamo pertan-
to cercato di fornire una risposta mediante diverse strategie che contempli-
no la presentazione e l’analisi di esperienze realizzate in contesti problema-
tici, rassegne di studi ed esperienze volte a contrastare la violenza nelle scuo-
le, nonché interventi mirati alla prevenzione, realizzando le azioni di inter-
scambio per metà in Europa e per metà in America Latina.
Come già rilevato nel summenzionato studio tematico (Ortega e Alfaro,
2006), benché esistano altre prospettive teoriche e altre ottiche disciplina-
ri, la prospettiva psicoeducativa include il principio di base che fa dell’istru-
zione il presupposto dell’integrazione sociale. Tuttavia ciò accade soltanto
quando è possibile frequentare la scuola perché i governi degli Stati sono
riusciti a far sì che esistano scuole per tutti, e che queste siano di buona
qualità, tanto da aiutare i giovani a diventare cittadini formati per intratte-
nere relazioni sociali contrattuali, nonché ad acquisire la capacità di utiliz-
zare competenze mentali e pratiche per l’esercizio di un’attività che garan-
tisca vantaggi tali da renderli autosufficienti e consentire loro di vivere in
maniera autonoma. Tuttavia, si frequenta la scuola anche per poter avere
una personalità equilibrata, sana e sicura di sé, che rifugga la violenza, i
comportamenti antisociali e collabori al progresso dei concittadini.

La scuola, come auspicava Dewey (1916), è il luogo in cui vengono for-
mati il pensiero, gli atteggiamenti e la coscienza dei cittadini. Quando, per
diversi motivi, nella scuola non si pratica e non si vive la democrazia, un
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più o meno omogenee in relazione a una progressione che al momento
non sembra correre rischi. E, benché non si possa dire che essa sia esente
da forme residue di violenza bellica, terrorista o criminale, la maggioran-
za dei suoi cittadini non è soggetta alla violenza sociale. Anzi, da un pun-
to di vista generale, l’Europa tende a sviluppare i principi dello stato del
benessere (Giddens, 2002). Una tendenza che in alcuni paesi, quali ad
esempio l’Italia, dove il fenomeno è recente, deve attualmente far fronte
alle nuove sfide poste dai flussi migratori e dalla domanda di inclusione,
di accesso ai servizi e al mondo del lavoro. Anche in questo settore è pos-
sibile valutare il livello di maturità di una democrazia.
Come ha rilevato lo studio tematico (Ortega e Alfaro, maggio 2006), rea-
lizzato all’inizio del progetto EUROsociAL Educazione, volto a fornire
una base di conoscenze sulla situazione generale in Europa e in America
Latina e una prima rassegna delle esperienze maturate nel settore, le sud-
dette condizioni strutturali potrebbero aver consentito ai ricercatori, alle
istituzioni sociali, ai governi e agli educatori di focalizzare l’attenzione su
forme di violenza interpersonale che non risultano altrettanto evidenti nei
casi in cui i singoli sono soggetti a violenza strutturale, che si verificano
tuttora in un vastissimo gruppo di paesi a livello mondiale.
La violenza esercitata nei confronti delle persone più giovani e vulnerabi-
li, come donne e bambini, al pari di quella tra giovani e bambini, è stata
oggetto di grande attenzione già a partire dagli anni Settanta. Tale atten-
zione, seguendo la logica da noi sostenuta, ha avuto inizio nei paesi in cui
il livello di reddito e di benessere è più elevato, per poi estendersi a tutte
le nazioni che oggi costituiscono l’Unione Europea, incluse quelle che vi
hanno aderito più di recente, pur con risultati alterni.
L’attenzione scientifica, governativa, sociale ed educativa nei confronti dei
fenomeni di violenza è stata accompagnata da misure d’intervento a tutti i
livelli, volte a prevenirli o ad attenuarli. Ne consegue che oggi possiamo de-
scrivere uno scenario nel quale disponiamo di un alto livello di conoscenze
riguardo alla violenza giovanile e nelle scuole, nonché alle forme in cui es-
sa può presentarsi e ai metodi più adeguati per far fronte al fenomeno.
L’approccio fondato sulla prevenzione e la mitigazione della violenza giova-
nile e nelle scuole, nonché di altri fenomeni che mettono a rischio la coe-
sione sociale, si è incentrato sul lavoro educativo e/o rieducativo svolto dai
sistemi istituzionali nei quali bambini e giovani socializzano: la scuola e la
famiglia. Tale modello si è rivelato particolarmente idoneo per l’elaborazio-
ne di un concetto di cittadinanza che contribuisca alla coesione sociale.
Benché tale tendenza positiva sia fortunatamente presente anche nei pae-
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Tale analisi ci ha indotti a verificare che, come già accennato, le società eu-
ropee – nonostante le considerevoli diversità culturali – presentano carat-
teristiche comuni e caratteristiche molto differenziali. A titolo di esempio,
i solidi sistemi educativi inglese e francese differiscono da quelli più insta-
bili di taluni paesi del Sud europeo (quali quello portoghese, quello greco,
in parte quello italiano o, in determinate aree, quello spagnolo) e nessuno
di essi è confrontabile con la qualità delle condizioni in cui si sviluppano
i sistemi educativi di paesi ricchi e orientati a estendere la protezione so-
ciale come la Svezia, la Norvegia o la Finlandia.
Malgrado gli squilibri esistenti tra le società dei diversi Stati, e tenendo
conto dei possibili effetti dell’emergenza immigratoria e dell’attuale crisi
economica (allorché alcuni governi sono orientati a effettuare tagli di bi-
lancio che risultano fatali per la scuola), è possibile affermare che l’Euro-
pa – nel suo complesso – rappresenta una sorta di paradiso educativo, ri-
spetto ai gravi problemi strutturali che tuttora affliggono i sistemi latinoa-
mericani.
In effetti l’Europa, considerata come un paradiso rispetto alle condizioni
di fame, miseria e abbandono in cui versano le popolazioni più povere del-
la terra (segnatamente in Africa, ma anche in alcune zone dell’America La-
tina e dell’Asia), è diventata meta di migrazioni di massa che stanno tra-
sformando sempre più la società europea in un crogiolo di culture, creden-
ze e pratiche sociali. È molto probabile che la velocità dei flussi in arrivo e
la rilevanza di alcune disuguaglianze che essi stanno provocando possa dar
luogo a consistenti problemi di integrazione, con i rischi che ciò compor-
ta. Rischi che, in termini di educazione, non vengono sufficientemente
presi in considerazione e affrontati. Malgrado l’esistenza di programmi e
iniziative tempestivi ed eccellenti2, l’inerzia e il conservatorismo burocra-
tico dei sistemi educativi, o i calcoli politici, impediscono la necessaria ri-
sposta a tali problemi.
Del resto, come si è detto, l’Europa è confrontata a una grande sfida, a
partire dalla società pluriculturale e diversa che si va configurando in con-
seguenza di un incessante movimento migratorio. Una volta integrati gli
alunni con esigenze educative particolari a causa delle loro caratteristiche
personali, è urgente rendersi conto che un’Europa intesa come un crogio-
lo di culture esige un sistema educativo in grado di integrare, in maniera
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2Ad esempio, il sistema per l’integrazione degli immigrati introdotto dal governo svedese, attivo sin
dagli anni Ottanta, o gli encomiabili intenti della Regione orientale della costa andalusa volti a un’in-
tegrazione educativa dei giovani marocchini.

1Per quanto concerne la tematica dell’educazione in contesti di violenza, cfr. Ortega R. e Alfaro Á.,
“Estudio temático sobre gestión de los centros educativos en contextos de violenza: prevención, aten-
ción e resolución pacífica de los conflictos”, EUROsociAL Educación – CISP, Roma, 2006.

X

Introduzione

trattamento corretto, il sostegno affettivo e una comunicazione sufficien-
te, viene meno il suo ruolo come agente di socializzazione ed essa non rap-
presenta più un ambiente adeguato per la formazione della personalità de-
gli alunni. Una scuola in cui siano tollerati trattamenti ingiusti tra corpo
docente e corpo studentesco, tra alunni o tra docenti, è una scuola che non
consente agli studenti di ottenere ciò che è loro dovuto: l’educazione alla
quale hanno diritto. Pertanto, una scuola che tolleri la violenza, da qual-
siasi parte essa provenga, è una scuola che non svolge la propria funzione
formativa in vista della coesione sociale.
La violenza, i trattamenti offensivi o vessatori, o il mero abbandono della
funzione protettiva e formativa che i docenti devono svolgere nei confron-
ti degli alunni, al pari dei possibili comportamenti indegni e la mancanza
di rispetto da parte degli alunni, rappresentano altrettante forme di vio-
lenza che preparano il terreno per la frattura sociale. Allo stesso modo, al-
lorché si tollerano atti, atteggiamenti e processi di vittimizzazione tra alun-
ni, si consente che la socializzazione delle nuove generazioni avvenga sen-
za il necessario senso di solidarietà, di convivenza e di collaborazione che
sarà imprescindibile nella vita adulta degli studenti e che è destinato a ri-
produrre ed arricchire il modello democratico e la lotta per l’equità e la
giustizia sociale.
Il programma EUROsociAL è un’iniziativa particolarmente innovativa
nella sua linea d’azione, che di fatto si fonda sulla domanda espressa dagli
attori politici e amministrativi dei paesi destinatari, che ha cercato di ela-
borare e fornire la relativa offerta, che ha sempre progressivamente adegua-
to la pianificazione insieme ai referenti di ciascuna amministrazione inte-
ressata in tutti i paesi latinoamericani che vi hanno partecipato. Non ab-
biamo mai preteso di trasferire conoscenze o esperienze decontestualizza-
te; anzi, abbiamo sempre cercato di costruire una solida base di conoscen-
ze lavorando in comune. A tale proposito, la prima iniziativa della linea
d’azione di EUROsociAL Educazione sulla violenza giovanile e nelle scuo-
le e sulle relative possibilità d’intervento e di riduzione del fenomeno è
stata un’indagine, o studio tematico, sulle esperienze volte a porre in pri-
mo piano lo stato della questione in Europa, nel momento in cui la stessa
questione veniva analizzata in America Latina in relazione a tutte le tema-
tiche affrontate dal progetto1.
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nere mediante un lavoro dignitoso le risorse indispensabili per procurarsi
un alloggio, l’acqua, il vitto e quanto è necessario per vivere in modo sod-
disfacente; quando le condizioni di lavoro non prevedono tempi di ripo-
so sufficienti; quando accade tutto ciò è naturale che emerga ogni sorta di
violenza, giacché sono violente le stesse condizioni di vita. Ciò non vuol
dire che la violenza deriva automaticamente dalla povertà, ma che la po-
vertà, segnatamente quella più estrema, è una forma di violenza che gene-
ra altra violenza.
L’Organizzazione Mondiale della Sanità definisce la violenza come l’uso in-
tenzionale della forza e del potere, fisico o psicologico, per agire contro se
stessi o altre persone, gruppi o comunità, provocando un danno che può
essere fisico, psicologico o sociale. La violenza può essere definita su diver-
si piani e, di fatto, tutte le discipline del settore delle scienze sociali la defi-
niscono secondo i propri parametri e le proprie epistemologie. Da parte no-
stra, in un’ottica psicoeducativa, senza dimenticare che la violenza, in defi-
nitiva, viene esercitata e subita dalle persone (e ciò indica un focus persona-
le intrasferibile e pertanto una dimensione psicologica), esaminiamo la vio-
lenza giovanile e nelle scuole sulla base delle condizioni contestuali in cui
essa si produce. In questo senso, i bambini e i giovani possono essere e so-
no effettivamente fatti oggetto di abusi e aggressioni da parte degli adulti
(come nel caso dei reati commessi contro i minori); essi possono altresì es-
sere oggetto di abbandono e di mancanza di attenzione. Ciò, unitamente
alla variabile psicoevolutiva, può costituire (qualora si verifichi in età pre-
coce) la forma più crudele di violenza, dal momento che può provocare la
morte o una grave frattura nell’ambito dello sviluppo psicologico.
Tuttavia, bambini e giovani sono altresì fatti oggetto di violenza da parte
dei loro pari: si tratta di una forma alquanto diffusa di violenza giovanile
e nelle scuole; prima di affrontarla, tuttavia, desideriamo prendere in esa-
me sinteticamente alcuni degli altri problemi relativi alla violenza che
coinvolgono i giovani europei.
Gli atteggiamenti e i comportamenti xenofobi contro i giovani immigrati
rappresentano una forma specifica di violenza, ma è difficile accertare
quanti giovani europei vi siano coinvolti. In genere, tali atteggiamenti e al-
tri comportamenti perturbatori e vandalici emergono nell’ambito di even-
ti di massa, quali le partite di calcio tra squadre nazionali o nelle partite
internazionali.
Una forma di violenza emergente, per quanto concerne la sua visibilità, e
che è rimasta occulta fino ai giorni nostri, è quella relativa agli atteggia-
menti aggressivi e ai comportamenti molesti e intimidatori nell’ambito
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rispettosa ma non sciovinista, le grandi differenze culturali derivanti da si-
stemi di credenze religiose o semplicemente da identità culturali molto di-
verse tra loro, che possono entrare in conflitto3.
Un terzo problema che, negli ultimi anni, si è rivelato molto preoccupan-
te è connesso agli atteggiamenti, ai comportamenti e al rifiuto culturale di
un numero apprezzabile di giovani europei. Educati in condizioni privile-
giate sotto il profilo economico, ma non sempre in condizioni educative e
psicologiche idonee, a motivo dei grandi cambiamenti subiti dalla struttu-
ra sociale – integrazione delle donne nel mondo del lavoro; modificazioni
della struttura familiare (quali il gran numero di famiglie monoparentali
nelle grandi città europee), atteggiamenti consumistici, stimoli all’ozio e
consumismo incosciente: alcool, droghe, sesso a rischio, ecc. – una parte
importante (ma mai maggioritaria) di tali giovani vive in situazioni di ri-
schio che suscitano apprensioni anche quali espressioni di una destabiliz-
zazione della coesione sociale.
Il problema della violenza giovanile e nelle scuole, che costituisce l’oggetto
della presente pubblicazione, si situa all’interno di tale categoria, che po-
tremmo definire come il rischio dell’emergere di atteggiamenti e compor-
tamenti antisociali da parte della gioventù europea. In un mondo globaliz-
zato, nel quale i poteri economici non conoscono confini e godono di una
libertà totale nell’ambito dei mercati, nonché dell’impunità a fronte degli
abusi che si possono commettere quando si dà la priorità ai vantaggi eco-
nomici rispetto al necessario e universale rispetto per i diritti delle persone,
si può parlare di una sorta di violenza universale (o simbolica, come l’ha de-
finita il sociologo Bordieu). La violenza che comporta squilibri nella distri-
buzione dei beni esistenti, la flagrante carenza di risorse e condizioni per la
vita e lo sviluppo degli individui, comprese naturalmente le risorse neces-
sarie per raggiungere un’istruzione dignitosa che renda le persone istruite e
pertanto libere di esprimere le proprie opinioni e di eleggere i propri gover-
nanti, anche se viene definita simbolica, è una violenza reale.
Quando i poteri politici degli Stati non ritengono che sia loro obbligo,
quali gestori del bene comune, distribuire la ricchezza e creare le condizio-
ni adeguate, in modo che le persone possano soddisfare le proprie esigen-
ze vitali e dotarsi di un livello di formazione sufficiente per esercitare la
funzione di cittadini; quando le persone non hanno l’opportunità di otte-

3Si vedano, a titolo di esempio, i gravi conflitti cui è confrontato il sistema francese nel tentativo di
integrare in maniera adeguata la cultura musulmana.
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sviluppo dei soggetti interessati. Pertanto, è necessario intervenire sia per
prevenire il fenomeno (prima che si verifichi) sia per mitigarlo (una volta
che esso si sia manifestato o laddove esista un elevato rischio che si verifi-
chi). La scuola ha il mandato sociale e, in larga misura, giuridico di impe-
dire che le sue aule, corridoi e cortili per la ricreazione diventino altrettan-
ti scenari di violenza.
La scuola è un ambiente istituzionale le cui finalità sono l’apprendimento
e lo sviluppo degli individui e ciò ci impone di adoperarci affinché essa sia,
come abbiamo indicato più sopra, un luogo privo di qualsiasi tipo di vio-
lenza. Questa è sempre stata la prospettiva delle ricerche e degli interven-
ti che sono stati proposti e realizzati, per lo meno in Europa. Pertanto, nel-
la maggior parte dei paesi europei e, in generale, del cosiddetto mondo oc-
cidentale, sono stati attuati progetti educativi e programmi d’intervento
volti a prevenire o mitigare la violenza nelle scuole e il bullismo4.
In Europa, la maggior parte delle indagini condotte nel settore della psico-
logia educativa si sono concentrate sui modelli globali di attenzione ai fat-
tori primari e secondari che incidono sulla creazione di un clima di relazio-
ni sociali propizio allo sviluppo di politiche di cooperazione e di strategie
volte a far fronte ai conflitti in maniera positiva e fondata sul dialogo. Mol-
te di tali ricerche hanno tentato di articolare le indagini e gli interventi nel-
l’ambito di progetti sperimentali o quasi sperimentali (con misurazioni pre-
test e post-test) e di istituire gruppi sperimentali e di controllo volti a veri-
ficare l’efficacia degli interventi realizzati. Benché esista una grande varietà
di strategie e di metodi d’intervento, possiamo dire che la maggior parte di
essi sembrano indicare che l’approssimazione maggiormente adeguata sia
quella cosiddetta whole policy, o della politica globale.
Varie caratteristiche definiscono i programmi europei che hanno tentato
di prevenire e mitigare la violenza nelle scuole e il bullismo. Nonostante

Rosario Ortega e Francesco Mazzone

4Si vedano in proposito le strategie realizzate in Svezia (Olweus 1989; 1991; 1993 e 1999), Norvegia
(Roland, 1993), Finlandia (Lagersperz, Björkqvist, Berts e Kings, 1982; Bjorkqvist, 1994 e Salmival-
li, Lagerspetz, Björkqvist, Österman e Kaukianinen, 1996), Paesi Bassi (Haeselager e Van Lieshout,
1992 e Junger, 1990), Regno Unito (Smith, 1991; Whitney e Smith, 1993; Smith e Sharp, 1994), Ir-
landa (O´Moore e Hillery, 1989), Austria (Sthohmeis, Atria e Spiel, 2003), Italia (Menesini, 2000 e
2003), Spagna (Ortega, 1994; Ortega e Angulo, 1998; Ortega e Del Rey, 2003 e 2004; Ortega e Mo-
ra-Merchán, 1999; 1997 e 2005). Tuttavia, tale linea è stata seguita anche in una serie di progetti at-
tuati al di fuori dell’Europa; citiamo a titolo di esempio, tra i numerosi studi realizzati, quelli condot-
ti negli Stati Uniti (Perry, Kusel e Perry, 1998), in Canada (Ziegler e Rosenstain-Manner, 1991; Pe-
pler, Craig, Ziegler e Charach, 1994), in Australia (Rigby e Slee, 1991; Rugby, Pepler, 2004) e in
Giappone (Hirano, 1992).
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delle relazioni amorose e di coppia incipienti. Il rilevante problema socia-
le della violenza di genere e domestica ha sollevato domande circa la for-
mazione sentimentale dei bambini e dei giovani, evidenziando atteggia-
menti maschilisti e prepotenti nella formazione di talune coppie giovani-
li. Tale fenomeno è considerato come un antecedente della violenza con-
tro le donne, ormai diventato un problema che produce un numero di vit-
time superiore al terrorismo in paesi come la Spagna.
La partecipazione dei giovani a fenomeni antisociali, perturbativi, vanda-
lici, nonché il progressivo deterioramento della loro personalità che si pro-
duce allorché essi mantengono a lungo abitudini malsane quali il consu-
mo di droghe o assumano comportamenti delinquenziali quali l’uso delle
armi, l’appartenenza a bande criminali, ecc., costituisce un fattore di ri-
schio per la coesione sociale. I giovani che hanno fallito negli studi o sono
stati esclusi dai sistemi scolastici, con una formazione scarsa o nulla per la
realizzazione di attività lavorative, dotati di esigue risorse per gestire la pro-
pria esistenza, corrono un rischio personale di esclusione sociale nell’età
adulta e mettono in pericolo il necessario processo di ricambio generazio-
nale, indispensabile per il mantenimento degli attuali livelli di vita digni-
tosi, o dello stato del benessere, che caratterizzano la maggior parte della
società europea.
Comportamenti siffatti non nascono dal nulla: prima di andare ad ingros-
sare le fila dell’esclusione, del vandalismo e della criminalità, i giovani eu-
ropei hanno frequentato la scuola. Una scuola che continua a avere pro-
blemi, sebbene sia fondata su principi democratici, provvista di tutto il ne-
cessario, compresi docenti preparati, impianti e programmi. Alcuni di ta-
li problemi sono legati in modo concreto alla violenza interpersonale, che
si caratterizza come il germe di ogni tipo di violenza. Tuttavia, come ab-
biamo già rilevato, il problema della violenza infantile e giovanile più stu-
diato in Europa e del quale si sono maggiormente occupati i governi è la
questione della violenza nelle scuole e tra compagni, o bullismo.

2. Indagine e intervento preventivo sulla violenza giovanile e nelle
scuole in Europa
Come già indicato nel nostro studio tematico sull’educazione in contesti
di violenza (Ortega e Alfaro, 2006), nel corso degli ultimi trent’anni, la so-
cietà europea ha collegato la ricerca sul problema della violenza al miglio-
ramento delle condizioni sociali e dei rapporti interpersonali nelle scuole.
Il modello europeo tiene conto del fatto che qualsiasi tipo di violenza – fi-
sica, verbale o psicologica – produce effetti alquanto nocivi per il corretto
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Il primo programma progettato espressamente per contrastare i problemi
relativi alla violenza tra studenti è stato il Bergen Anti-Bullismo Program
(Olweus, 1991 e 1999), elaborato e sostenuto dal più famoso e importan-
te ricercatore del settore: è stato il programma precursore, al quale si sono
ispirati quelli successivi. Realizzato nella città norvegese di Bergen tra il
1983 e il 1985, il programma era caratterizzato dalla definizione di una li-
nea di base e utilizzava un questionario autopercettivo (Olweus, 1989),
compilato dagli alunni prima e dopo l’intervento e le cui misure venivano
successivamente confrontate.
Il progetto e la realizzazione di tale modello comprendono:
a) intervento a livello di centro scolastico (school based), orientato segnata-
mente a stabilire discipline e controlli normativi chiari, sicuri e sostenibi-
li, vigilanza e controllo adulto della condotta degli alunni, con l’ausilio di
un pacchetto didattico offerto ai docenti;
b) lavoro a livello di classe o curricolare (class-room) con interpretazioni di-
stinte tra quanto è specificamente curricolare e i sottoprogrammi di adde-
stramento volti all’acquisizione di competenze sociali;
c) intervento a livello individuale che, di norma, comprende l’orientamen-
to scolastico (counselling), ma altresì formule ambigue quali “ammonizio-
ne disciplinare grave”; lavoro di sensibilizzazione e richiamo di attenzione
rivolto ai genitori degli alunni; lavoro diretto con vittime e aggressori (tut-
tavia, tale linea è scarsamente definita).
Il progetto Bergen prevedeva interventi in 43 scuole secondarie nel corso
di due anni accademici. La misurazione pre-test e post-test ha rivelato una
riduzione del 50% della vittimizzazione e dell’aggressione sia per i ragazzi
che per le ragazze, nonché risultati positivi in ordine al clima sociale stabi-
litosi all’interno del centro scolastico. Tali risultati e, in modo del tutto
particolare, il lavoro pionieristico e divulgativo realizzato dal suo autore
hanno fatto sì che il modello venisse applicato, pur con varianti multiple,
in Europa, in parte degli Stati Uniti, in Canada, in Australia e in Nuova
Zelanda.
Il programma è stato successivamente replicato dal Rogoland Anti-Bullismo
Program (Roland, 1993), identico al progetto Bergen e condotto in paral-
lelo ad esso in un’altra zona della Norvegia. Il progetto Rogoland è inter-
venuto in 37 scuole, utilizzando lo stesso materiale didattico (didactic
pack) già impiegato per il Bergen. Tuttavia, il programma Rogoland si dif-
ferenziava marcatamente dal suo predecessore per quanto concerne il pro-
cedimento di applicazione: i ricercatori non hanno svolto alcun lavoro di
sostegno né alcun follow-up presso le scuole che lo hanno adottato. I risul-
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ciò, la maggior parte di tali programmi si sono concentrati sull’esplorazio-
ne o indagine circa i fatti concreti accaduti, su un’accurata pianificazione
degli interventi e, in ultimo, sui controlli, altrettanto rigorosi per quanto
concerne gli interventi stessi. Numerosi programmi d’intervento europei
si sono focalizzati, oltre che sul bullismo, su altri problemi inerenti la co-
siddetta conflittualità nelle scuole: disciplina, distruttività, mancanza di
attenzione per il lavoro scolastico e clima delle relazioni sociali. Molti han-
no tentato di incidere su tale problema, trasponendo nei sistemi di rappor-
ti interpersonali il clima e l’organizzazione dei raggruppamenti scolastici,
in una sorta di modello aperto alle iniziative di tutti gli attori interessati
alla vita scolastica. È indispensabile stabilire una linea di base sullo stato
della questione in esame e confrontare, una volta concluso l’intervento, la
valutazione dei risultati ottenuti con la situazione ex ante, ovvero il punto
di partenza. Ciò si rende necessario dal momento che per ogni intervento
realizzato va dimostrato che gli sforzi compiuti, i fondi e le risorse investi-
ti siano serviti a ottenere un risultato concreto. Tuttavia, solo un ristretto
numero di programmi, progetti ed esperienze vengono valutati da esperti
indipendenti; più sovente, ci troviamo di fronte ad auto-valutazioni, o me-
glio a riflessioni di percorso. In realtà è necessario riconoscere che, in que-
sto come in altri settori, la pratica della valutazione non è molto diffusa e
ancor meno lo è quella della valutazione esterna.
Malgrado la maggior parte dei programmi siano di norma progettati da at-
tori esterni, sovente ricercatori o gruppi misti composti da ricercatori e do-
centi, le iniziative innovatrici vengono spesso realizzate da questi ultimi,
che si prendono cura dei propri alunni con l’ausilio e la consulenza di at-
tori esterni. Tale variabile si è rivelata di grande importanza, giacché pro-
grammi identici o molto simili tra loro, ma che hanno trattato in modo
diverso tale fattore, hanno ottenuto risultati molto diversi.
Inoltre, la grande maggioranza dei programmi europei di prevenzione o di
contrasto dei fenomeni di violenza o bullismo tra studenti sono stati finan-
ziati, patrocinati o riconosciuti dalle autorità educative locali, regionali o
nazionali e hanno avuto una durata da uno a quattro anni. Alcuni di essi
sono stati patrocinati da altri attori della solidarietà sociale, quali ad esem-
pio le associazioni e organizzazioni del terzo settore o “privato sociale”, co-
me viene talvolta definito. Negli ultimi venti anni, in Europa è stato rea-
lizzato un ampio ventaglio di iniziative con tali caratteristiche, ovvero me-
diante programmi educativi globali, ecologici e più o meno comunitari.
Tuttavia, soltanto un ristretto numero di tali iniziative sono state valutate
e raffrontate con altri interventi.
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cando di articolare, nell’ambito di un modello ecologico, tutte le possibi-
li iniziative di sostegno esterno e comunitario. Il SAVE ha definito diver-
se linee di azione a livello di centro scolastico (school based): lavoro preven-
tivo oppure intervento sul curricolo e lavoro di attenzione nei confronti
degli alunni a rischio e già coinvolti in episodi di bullismo, o ancora inter-
vento diretto. Per quanto concerne la linea preventiva, il SAVE ha agito al-
l’interno del curricolo, mediante programmi di educazione delle emozio-
ni, dei sentimenti e dei valori mentre, nell’ambito dell’istruzione, ha attua-
to programmi di gruppo cooperativo. Inoltre, il SAVE è intervenuto sui
rapporti interpersonali mediante programmi di gestione democratica del-
la convivenza. Sono stati altresì sviluppati programmi speciali di attenzio-
ne primaria con alunni coinvolti o a rischio (vittime e aggressori), quali
l’addestramento all’assertività e all’empatia (rispettivamente con le vittime
e gli aggressori), nonché programmi di destrutturazione delle reti sociali
degli alunni coinvolti in fenomeni di violenza e bullismo5.
Il programma denominato Home Office London-Liverpool Project (Pitts e
Smith, 1995), realizzato nel Regno Unito, ha interessato 4 scuole, 2 pri-
marie e 2 secondarie, che sono state valutate in pre- e post-test, utilizzan-
do questionari di autopercezione. Il programma era una replica dello Shef-
field, che ha aggiunto alla whole policy descritta più sopra la costituzione
di gruppi anti-violenza nelle scuole e l’organizzazione di riunioni degli
alunni, tecniche di sostegno dei pari (peer support) e addestramento ai
comportamenti assertivi destinati alle vittime (assertiveness training). I ri-
sultati sono stati positivi in termini di riduzione della vittimizzazione e
dell’aggressione nelle scuole (primaria e secondaria) di Liverpool, ma si so-
no rivelati irregolari in quelle di Londra, dove si è registrato un aumento
della vittimizzazione e dell’aggressione.
Nell’ambito del Flanders Anti-Bullismo Program (Stevens et al., 2000) rea-
lizzato in Belgio, sono state controllate 18 scuole tra primarie e seconda-
rie, mediante un progetto sperimentale basato su tre condizioni (6 scuole
assegnate a ciascuna condizione): scuole oggetto di intervento e con sup-
porto esterno, scuole oggetto di intervento senza supporto esterno soste-
nibile e, in ultimo, scuole di controllo o non coinvolte nell’intervento. Il
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5A partire dalla sperimentazione del modello SAVE, è stato realizzato – a livello regionale e con il pa-
trocinio del governo della Regione autonoma dell’Andalusia – un nuovo progetto denominato “An-
dalucía Anti-Violencia Escolar” o ANDAVE, che è stato oggetto di una delle azioni di interscambio
attuate dal CISP nel quadro di EUROsociAL Educazione.
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tati sono stati alquanto deludenti, il che ha suscitato un dibattito, tuttora
in corso, su quali siano le vere chiavi per il successo dei programmi gene-
rali (school based) volti a contrastare la violenza nelle scuole.
Nell’ambito dello Sheffield Anti-Bullismo Project (Smith e Sharp, 1994),
realizzato nello Yorkshire (Regno Unito), 23 scuole, 16 classi di ultimo
grado in scuole primarie e 7 secondarie, sono state valutate pre- e post-test,
utilizzando un questionario ispirato a quello di Olweus (1989). Il proget-
to, basato sul programma Bergen, è stato attuato con una forte compo-
nente di attenzione globale nei confronti del centro scolastico (whole po-
licy) e il corpo docente si è avvalso, oltre che di un pacchetto didattico (Do
not suffer in Silence: Sharp e Smith, 1994) di componenti opzionali (sele-
zionate dai docenti di ciascun istituto): sottoprogrammi curricolari (cur-
riculum-based), miglioramento delle condizioni spazio-ambientali, attività
di svago (play-ground activities), formazione per il personale ausiliario ad-
detto alla mensa e al tempo libero, interventi individualizzati e interventi
mirati ai gruppi interessati (vittime e aggressori) quali azioni volte alla di-
sarticolazione delle bande di aggressori, tecniche di consolidamento delle
competenze sociali (social skill) per le vittime, oltre ad ulteriori opzioni. I
risultati sono stati positivi per quanto concerne la riduzione della vittimiz-
zazione e dell’aggressione nell’ambito delle scuole primarie, ma si sono ri-
velati maggiormente irregolari nelle scuole secondarie e, com’era prevedi-
bile, hanno mostrato una grande variabilità tra le 23 scuole che hanno par-
tecipato al progetto (Smith, 2003).
Il programma Sevilla Anti-Violencia Escolar: SAVE (Ortega, 1997; Ortega
et al., 2000), realizzato in Andalusia (Spagna), rappresenta un’altra pietra
miliare nella costruzione di un modello europeo di attenzione e risposta al
problema. Tale programma ha valutato in pre-test 26 scuole primarie e se-
condarie, oltre a effettuare valutazioni in post-test in 10 di esse, realizzan-
do altresì una misura di controllo con scuole non coinvolte nel program-
ma. Le scuole nelle quali è stato effettuato l’intervento erano situate nelle
zone più povere dell’area metropolitana di Siviglia, capitale dell’Andalusia
(a sua volta una delle regioni più povere della Spagna). Il progetto, ispi-
randosi al programma Sheffield (Smith e Sharp, 1994) si è spinto anche ol-
tre, stabilendo un modello radicato nella cultura del miglioramento della
convivenza scolastica (Ortega e Del Rey, 2004), nell’ambito del quale ve-
niva riservato un ruolo di spicco alla formazione del corpo docente. Ri-
spetto allo Sheffield, il progetto ha dato maggior rilievo all’opzionalità
(ciascun gruppo di docenti ha elaborato il proprio programma di centro,
con il supporto periodico e continuiativo del gruppo dei ricercatori), cer-
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te sul lavoro di classe, con un taglio specificamente cognitivo-comporta-
mentale, basato sulla formazione finalizzata all’acquisizione di competenze
sociali nel settore della cognizione sociale. Non ha ottenuto alcun risulta-
to soddisfacente in termini di riduzione della vittimizzazione e dell’aggres-
sione (Strohmeier, Atria e Spiel, 2003).
Il Bern-Kindergarten Prevention Program (Alsaker e Valkanover, 2001) era un
programma finalizzato alla prevenzione nell’ambito della scuola materna,
realizzato nella città di Berna (Svizzera) nel corso di un anno accademico.
L’intervento è stato effettuato presso 8 istituti prescolastici, utilizzando altri
8 istituti come gruppo controllo. Entrambe le valutazioni sono state effet-
tuate con misure pre- e post-test, mediante strumenti di auto-segnalazione
dei docenti e di segnalazione tra pari (peer nomination). Il lavoro di interven-
to si è concentrato sui docenti. I risultati hanno mostrato una certa diminu-
zione dell’aggressione fisica e indiretta ma, secondo i docenti, anche un cer-
to aumento dell’aggressione verbale. Non sono stati registrati cambiamenti
positivi nell’ambito della valutazione degli istituti prescolastici oggetto del-
l’intervento, diversamente da quanto rilevato nelle scuole controllo, nelle
quali è stato tuttavia riscontrato un lieve incremento di vittime e aggressori.
Il progetto Intervención contra el Juego-Cruel (Menesini, 2003a) si è rivela-
to un programma aperto, preciso e originale. In Italia non si ha notizia di
vasti programmi incentrati sui singoli istituti scolastici (school based) o fon-
dati sulle politiche globali (whole policy), realizzati in un complesso di di-
verse scuole, tuttavia esiste un gran numero di lavori d’intervento concre-
ti su ciò che la professoressa Menesini definisce “il gioco crudele” o bulli-
smo, riferendosi alla violenza interpersonale tra alunni. Le esperienze do-
cumentate in tale ambito comprendono: interventi a livello di istituto; in-
terventi a livello di gruppo-classe, lavoro volto a sviluppare le competenze
sociali e gli atteggiamenti di cooperazione e interventi che seguono model-
li di peer support (Menesini, 2000; 2003b).
In definitiva, le iniziative europee ideate e finalizzate a prevenire e mitiga-
re gli atteggiamenti e i comportamenti di violenza interpersonale tra alun-
ni forniscono esempi positivi sia per quanto concerne la varietà dei model-
li utilizzati che per l’omogeneità nella scelta dei criteri di attuazione con-
tro la violenza tra alunni (bullismo), che rappresenta un problema implici-
to nelle reti sociali composte dagli alunni durante gli anni dell’infanzia e
dell’adolescenza e che incide fortemente sulla configurazione della perso-
nalità sociale. Ciò risulta determinante per la costruzione di un modello
di cittadinanza fondato sulla coesione sociale, che ha origine nell’attività
partecipativa e solidale.
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programma d’intervento consisteva in un adattamento dei progetti Bergen
e Sheffield, con l’aggiunta di una linea di formazione per i docenti. Il pro-
gramma ha seguito le istruzioni e si è avvalso dei materiali del programma
originale di Bergen, realizzando misure tra gruppi-classi che hanno ricevu-
to un supporto esterno, gruppi-classi che non hanno ricevuto tale suppor-
to e gruppi controllo, o non coinvolti nell’intervento. I risultati hanno
mostrato una riduzione delle vittime nella scuola primaria rispetto al grup-
po controllo; nessuna differenza nelle scuole secondarie e nessuna differen-
za tra gli alunni dei gruppi che hanno ricevuto un supporto esterno e quel-
li che non lo hanno ricevuto.
Il progetto Anti-Bullismo Program of Schleswig-Holstein (Hanewinkel e
Knaak, 1997) è stato realizzato in Germania, valutando 37 scuole prima-
rie e secondarie. Il programma è una replica del modello Bergen, nel suo
formato più schematico: pacchetto didattico, suggerimenti per la politica
scolastica (whole policy), per l’intervento di classe e per l’attenzione indivi-
duale. La valutazione è stata effettuata utilizzando un modello pre-test nel-
la fase iniziale, un modello post-test dopo il primo anno d’intervento ed
una ri-valutazione eseguita un anno dopo la conclusione del programma.
I risultati ottenuti sono stati deludenti: una riduzione molto scarsa della
vittimizzazione a seguito degli interventi effettuati presso la scuola prima-
ria, unitamente a un lieve incremento di ambedue i comportamenti, vitti-
mizzazione e aggressione, tra gli alunni della scuola secondaria.
Il programma Helsinki-Turku (Salmivalli et al., 1996) è stato realizzato in
due grandi città della Finlandia, presso 16 scuole, primarie e secondarie: 8
scuole sono state assegnate al gruppo sperimentale e 8 al gruppo control-
lo. Il programma ha agito a livello di centro, di classe e individuale, con-
centrandosi sulla dinamica relazionale del gruppo-classe. Nel corso di un
anno accademico, è stata effettuata una valutazione post-intervento e, sei
mesi dopo, una ri-valutazione dei risultati. I risultati si sono rivelati posi-
tivi: riduzione della vittimizzazione e dell’aggressione negli ultimi anni
della scuola primaria, nonostante una grande variabilità tra le diverse scuo-
le che hanno aderito al programma (Salmivalli, 2001).
Il progetto Styria-Austria Anti-Bullismo Program (Atria e Spiel, in corso di
stampa) ha utilizzato come strumento di misura il questionario di Dan
Olweus (1989) ai fini della valutazione e un modello cognitivo-comporta-
mentale per quanto concerne l’attuazione. Il programma, della durata di
due anni, ha riguardato 4 classi di 2 scuole secondarie: 2 classi di ciascuna
scuola sono state scelte come gruppo sperimentale e 2 come gruppo con-
trollo, valutate in pre- e post-test. Il programma si è basato essenzialmen-
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venti opportuni in tali settori?” Nel tentativo di fornire una risposta a ta-
le interrogativo, si è pervenuti a una maggiore chiarezza riguardo alle ca-
tegorie del “come”. Pertanto, i nostri attuali riferimenti sono:
• politiche e/o programmi volti alla creazione di dispositivi alternativi su-

scettibili di attirare e mantenere i bambini e gli adolescenti nell’ambito
scolastico;

• politiche e/o programmi finalizzati a prestare attenzione ai giovani drop
out, espulsi dalla scuola e a elevato rischio (scuola della seconda oppor-
tunità), programmi che possono essere integrati nella scuola o alternati-
vi ad essa;

• politiche e/o programmi volti a creare un senso di appartenenza e di cit-
tadinanza suscettibile di agevolare la convivenza pacifica, l’esercizio e il
rispetto dei diritti umani.

Dal momento che il modo in cui si insegna è ciò che si insegna, la forma-
zione dei docenti e dei loro formatori, orientatori e direttori si è progres-
sivamente imposta come il tema/domanda trasversale di maggiore rilevan-
za. A tale proposito, riteniamo sia un dato acquisito che, mentre è un do-
vere formare professionisti in grado di affrontare e gestire la violenza nel-
le scuole, la formazione di professionisti in grado di affrontare e gestire i
conflitti nell’ambiente scolastico costituisce una necessità emergente. Ne
consegue che, sebbene in taluni ambiti l’azione della scuola si amplia nel-
l’ambiente esterno e cerca di contribuire a fornire una risposta ai proble-
mi sociali, economici e culturali che causano comportamenti violenti (in
ambito scolastico), essa non può fare a meno di migliorarsi per adempie-
re alla propria missione: l’insegnamento, l’educazione, la creazione di un
ambiente protettivo che sia a misura degli allievi e non rivolto contro di
loro. Un ambiente che consenta loro di riconoscersi e di incontrarsi, che
trasmetta loro un senso di appartenenza a fronte del quale essi non avver-
tano più la necessità di ricercare altre protezioni ai margini della legalità,
al di fuori della convivenza pacifica, contro i loro stessi diritti e quelli de-
gli altri.

Partendo dall’analisi effettuata e già nel pieno del processo di sviluppo dei
compiti e delle attività di EUROsociAL, ci siamo concessi una pausa di ri-
flessione sul processo seguito fino a quel momento. Il presente volume, co-
me accennavamo all’inizio, vuole essere un’espressione di tale processo. I
capitoli che lo compongono sono volti a presentare a coloro che leggeran-
no questi testi in italiano e in spagnolo una parte significativa delle rifles-
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3. Origine e contenuti del presente volume
Nella maggior parte dei programmi europei, l’intervento è stato esteso a
più di un centro educativo e la sua attuazione è stata condotta su tre livel-
li: il centro educativo, la classe e gli alunni coinvolti nel problema. In que-
sti programmi in generale vengono presi in considerazione, oltre agli stu-
denti coinvolti nell’intervento – vittime e aggressori previamente indivi-
duati mediante prove, normalmente di auto-resoconto – altri alunni che
partecipano al fenomeno in modo indiretto, sostenendo il comportamen-
to degli aggressori, difendendo le vittime, ignorando deliberatamente
quanto avviene o non essendone affatto a conoscenza. Questa interpreta-
zione della dinamica sociale del bullismo è stata considerata particolar-
mente appropriata e produttiva.
Come si vedrà, questa pubblicazione vuole essere un documento vivo e
aperto, nel quale desideriamo proporre una breve rassegna delle riflessioni
e delle esperienze che sono state oggetto di interscambio nel quadro delle
azioni realizzate dal progetto EUROsociAL Educazione e, segnatamente,
nell’ambito della tematica dell’educazione in contesti di violenza.
Gli interscambi di esperienze sono state le principali attività e modalità
operative di EUROsociAL: “gli interscambi di esperienze sono processi di
trasferimento tra diverse amministrazioni pubbliche degli insegnamenti
tratti e delle buone pratiche – che dovranno rivelarsi pertinenti anche nel
contesto dei paesi latinoamericani – che riguardano il progetto, l’applica-
zione e la gestione delle politiche sociali che hanno un’incidenza sulla coe-
sione sociale”6.
Nel progetto EUROsociAL Educazione tali interscambi hanno assunto la
forma di azioni complesse, che comprendono la partecipazione di rappre-
sentanti di numerosi paesi dell’America Latina per un lasso di tempo di
una settimana o dieci giorni di lavoro in comune, generalmente basate su
seminari e laboratori di gruppo, arricchite dal contributo di numerosi
esperti: accademici, promotori e gestori di politiche, programmi e proget-
ti attinenti alla tematica in questione.
Il nostro percorso è orientato a mantenere una certa coerenza metodolo-
gica, basandosi sempre sulla domanda (i problemi da affrontare in un qua-
dro istituzionale, sociale e culturale specifico) che s’intreccia con l’offerta
(le esperienze ritenute più significative per un contesto specifico). In tale
ambito si è fatta più pressante la difficile domanda: “come realizzare inter-

6www.programaEUROsociAL.eu
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ze concrete di attenzione al fenomeno: dalla whole school policy on bullying
agli (school councils); dai checkpoints for schools alla National Behaviour and
Attendance Strategy (NBAS); dalle sanzioni dirette agli approcci riparativi
(restorative approaches); dal metodo dello Shared Concern al Support Group
Method. La rassegna prosegue affrontando la tematica del sostegno dei pa-
ri (peer support) e presentando una serie di utili tecniche specialistiche.

Nel saggio che chiude la prima parte, la professoressa Sclavi, del Politecni-
co di Milano, esperta di arte di ascoltare e gestione creativa dei conflitti, ci
fa entrare nella seconda modernità. Prendendo le mosse dalla prospettiva
degli studi interdisciplinari, l’autrice descrive le pratiche dell’ascolto attivo
e della costruzione del consenso (consensus building) quali mezzi per la ge-
stione e la risoluzione pacifica dei conflitti, nonché altri sottotemi priori-
tari, che vengono trattati nell’ambito della macrotematica dell’educazione
in contesti di violenza. In ultimo, la professoressa Sclavi presenta la tecni-
ca dello spazio aperto (Open Space Technology - OST), una metodologia fi-
nalizzata ad affrontare temi-problemi, basata sull’adozione della forma cir-
colare nella disposizione dei partecipanti (dal momento che tale forma
rappresenta la geometria fondamentale di qualsiasi comunicazione umana
aperta) e sul criterio dell’interesse spontaneo e non coercitivo. L’autrice
sottolinea inoltre un concetto molto importante: libertà individuale e coe-
sione sociale possono presentarsi come elementi armonizzabili e non op-
posti tra loro solo laddove si diffonda un know-how fondato sul senso co-
mune, relativamente all’ascolto attivo, all’autocoscienza emotiva e alla ge-
stione creativa dei conflitti.

Con il primo capitolo della seconda parte entriamo in un’altra dimensio-
ne, situata al livello di un istituto scolastico (Istituto Comprensivo Statale
“G. Padalino”, nella città di Fano), allo scopo di verificare come le politi-
che pubbliche possano trarre ispirazione da esperienze ideate e sperimen-
tate a livello locale ed elaborare principi conformi alle dichiarazioni inter-
nazionali. Il programma “Scuole di pace”, promosso dalla Regione Mar-
che, ha come asse di riferimento la “Carta di Ancona” del 17 Marzo 2007
e le linee guida definite nel quadro del 3° Meeting nazionale delle scuole
di pace “Facciamo pace a scuola” (Ancona 15 - 17 marzo 2007), promos-
so dal ministero della Pubblica istruzione italiano (Ufficio scolastico regio-
nale per le Marche), dal Tavolo della pace, dal Coordinamento nazionale
degli enti locali per la pace e i diritti umani, dalla Regione Marche, dalla
Provincia di Ancona e dal Comune di Ancona.
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sioni e delle esperienze comprese nel patrimonio accumulato da EURO-
sociAL Educazione. Quelle presentate qui costituiscono solo una piccola
parte delle “esperienze formative” che hanno vissuto i rappresentanti di di-
versi paesi latinoamericani, per mezzo dei diversi progetti e programmi
educativi da loro ritenuti più interessanti.

Abbiamo tentato di offrire una testimonianza dell’esperienza europea per-
ché, d’altro canto, la strategia originale del progetto consisteva soprattut-
to nell’adeguare l’offerta europea al contesto latinoamericano. Ma il pro-
getto ha rappresentato molto di più e l’incontro tra i rappresentanti dei di-
versi paesi latinoamericani, attraverso le loro esperienze nazionali o locali,
è stato estremamente proficuo e promettente in vista di possibili opportu-
nità di replicazione. Inoltre, era nostro intento presentare una parte del
contributo fornito dall’Italia e dall’Europa al processo di interscambio. Per
tale motivo abbiamo chiesto agli autori di presentare una rassegna delle lo-
ro proposte, in termini sia epistemologici che concreti (le esperienze).

Il volume è suddiviso in due parti: “riflessioni” ed “esperienze”.
Nella prima parte, il capitolo iniziale della professoressa Menesini, del-
l’Università di Firenze, fornisce una panoramica relativa all’attuale stato
dell’arte in relazione al fenomeno del bullismo o violenza nelle scuole, ci-
tando le diverse definizioni formulate a livello europeo e chiarendo che si
tratta di un fenomeno che esiste da sempre. L’autrice richiama la nostra at-
tenzione sulla necessità di una corretta definizione del fenomeno, fonda-
mentale per la scelta di una strategia suscettibile di riuscita, dal momento
che non tutto ciò che viene etichettato come “bullismo” lo è realmente. Le
definizioni scientifiche riportate nel saggio assumono una particolare rile-
vanza per i paesi dell’America Latina, che soltanto ora iniziano ad affron-
tare la problematica della violenza all’interno degli istituti scolastici.

A ciò fa seguito un contributo dell’équipe diretta dal professor Smith pres-
so il Goldsmith College dell’Università di Londra, un gruppo di studiosi
che ha svolto un lavoro davvero pionieristico e che rappresenta un referen-
te importante a livello internazionale. Il saggio di Fran Thompson, Neil
Tippett e Peter K. Smith presenta il punto di vista britannico circa il te-
ma-problema specifico della violenza nelle scuole e dei maltrattamenti tra
studenti o bullismo, oltre a una pregevole rassegna delle strategie di pre-
venzione, attenzione e risposta al fenomeno. Gli studiosi ci offrono una
sintesi di anni di indagini, studi sul terreno e analisi riguardanti esperien-
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to all’istruzione e alla formazione, sostenendoli perché possano esercitare
il proprio diritto di cittadinanza per poi assumere, una volta adulti, il pro-
prio ruolo nella società attraverso percorsi dignitosi e legali. Si tratta di un
obiettivo direttamente connesso alla permanenza nel contesto educativo
dei giovani che sono stati esclusi e si sono allontanati da qualsiasi altra pro-
posta di educazione formale. Il modello educativo applicato dal “Progetto
Chance” è quello della scuola della seconda opportunità, che propone mo-
dalità di organizzazione e di apprendistato fortemente personalizzate. Ta-
le modello prevede un intensivo lavoro di riflessione sulle proprie pratiche,
e la sua migliore pratica consiste nell’integrare l’educazione formale con
l’educazione non formale e informale10. Il progetto è qui illustrato dal
“maestro di strada” Cesare Moreno, uno dei suoi principali ideatori e ani-
matori, che si è battuto a lungo per la sua realizzazione. La prospettiva uti-
lizzata è quella del “saper fare”, mediante un approccio che dà risalto al li-
vello di profondità delle riflessioni soggiacenti alla pratica, che alimentano
costantemente i processi di ridefinizione di tale pratica e del suo quadro
concettuale. Sebbene il costo del progetto per ciascun giovane utente sia
elevato e il suo impatto sia limitato in termini quantitativi, il risultato di
tale esperienza che più merita di essere sottolineato è stato (e ci auguriamo
continui ad essere) un compendio di azioni possibili in un ambiente real-
mente problematico, assimilabile a quello di un quartiere “difficile” di una
metropoli latinoamericana. Ciò sta a dimostrare che è possibile porre in
atto strategie di sostegno destinate a giovani perduti in una selva di cemen-
to, dove le regole più rispettate non sono quelle dello stato di diritto, ma
derivano da un tessuto di complicità esplicite e implicite con la crimina-
lità organizzata (la camorra), che esercita il proprio potere con la massima
violenza, annientando ogni opzione diversa.

La terza e ultima esperienza che presentiamo fa anch’essa riferimento al-
l’“educazione di strada”, ma si sviluppa nella città di Bologna. La popola-
zione di Bologna e dell’Emilia Romagna gode generalmente di uno stato
del benessere invidiabile ed è per tradizione concentrata sul sociale, sulla
partecipazione cittadina, sulla passione per l’impegno solidale e volontario
a favore delle fasce più svantaggiate e vulnerabili. Tuttavia, come afferma
Rossella Vecchi nel suo saggio, scritto dal punto di vista privilegiato del-
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10Come ha sostenuto il professor Orefice dell’Università di Firenze, ampiamente coinvolto in questo
intervento, nell’ambito dell’azione di interscambio di Vico Equense (10 - 16 settembre 2008).
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Significativamente gli articoli della “carta” coincidono con un gran nume-
ro dei contenuti della Dichiarazione di Buenos Aires7 e, segnatamente, con
il capitolo III, intitolato “Approcci educativi per la diversità, l’inclusione e
la coesione sociale”.

Il programma “Scuole di pace” è volto a promuovere la scuola quale mo-
tore di processi di pace, i diritti umani, l’educazione interculturale e, na-
turalmente, la convivenza pacifica. Il professor Sordoni descrive i progetti
di educazione alla legalità e di educazione alla pace, nati grazie a una feli-
ce comunione d’intenti tra le politiche educative locali e l’amministrazio-
ne statale. Nell’ambito di tali azioni è compresa l’esperienza della Consul-
ta giovanile, un interessante strumento per preparare i giovani alla cittadi-
nanza attiva. In questo caso, la scuola si espande verso il contesto esterno
e prende parte – con i propri mezzi e i propri responsabili – al dibattito
pubblico su temi chiave quali la pace, la legalità e la convivenza civile8.

Il “Progetto Chance”9, un’esperienza nota a livello internazionale, si svi-
luppa in un contesto completamente diverso, quello delle zone periferiche
di Napoli. Nato come progetto pilota nel 1998, esso è stato attuato in ap-
plicazione di un accordo di programma tra il Comune di Napoli e la Di-
rezione regionale del ministero dell’Università e della ricerca (MIUR). Il
Comune di Napoli ha investito nel progetto le risorse finanziarie rese di-
sponibili da una legge del 1997 (285/97) che prevede il finanziamento di
progetti di carattere sociale. Si tratta di un progetto interistituzionale che,
nel corso di un decennio, ha coinvolto un’amministrazione locale (il Co-
mune di Napoli), un istituto scolastico (l’IPIA di Ponticelli) e la sede del
sapere scientifico, ovvero l’università (il Dipartimento di neuroscienza del-
l’Università di Napoli “Federico II”).

Il “Progetto Chance” è volto a recuperare all’apprendimento i giovani drop
out delle scuole medie, affinché possano vedere realizzato il proprio dirit-

7Elaborata nel quadro della II Reunión de Ministros del Comité Intergubernamental Del Proyecto Re-
gional de Educación para América Latina y el Caribe, PRELAC, del 13 aprile 2007.
8L’esperienza denominata “La mia scuola per la pace” è stata al centro dell’interscambio svoltosi a Se-
nigallia (Ancona) dal 5 al 12 maggio 2008.
9Il “Progetto Chance”, attuato a Napoli, è stato al centro dell’interscambio svoltosi a Vico Equense
(Napoli) dal 10 al 16 settembre 2008.
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che educative sviluppate in ciascun paese, dalle persone alle quali tale com-
pito è stato assegnato dal proprio governo11.

Tutte le esperienze condotte nell’ambito di EUROsociAL Educazione (in
contesti di violenza) che abbiamo esaminato nel nostro percorso, a un
tempo concreto e ideale, attraverso quattro paesi europei e sei latinoame-
ricani, si sono rivelate interessanti come stimoli alla riflessione, “food for
thought”. Il loro valore sta anche nell’averci dimostrato che esistono mo-
dalità diverse (molte delle quali valide) per avvicinarsi, ascoltare e com-
prendere questo “altro” rappresentato dal mondo dei giovani, dai quali si
può anche imparare qualcosa.
Queste esperienze ci hanno anche dimostrato che tutti hanno bisogno del-
la scuola e che la scuola ha bisogno di tutti, e che la comunità educativa,
sostenuta dallo Stato mediante l’appoggio istituzionale e risorse finanzia-
rie sufficienti e costanti, è uno degli attori più importanti per la coesione
sociale e territoriale.
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Introduzione

l’amministrazione comunale, anche in quella città oggi si avverte una tra-
sformazione nella qualità delle relazioni sociali, motivata da uno stato di
insicurezza permanente, non giustificato dalla situazione reale che si vive
in città o nei dintorni, almeno se si prendono in esame le statistiche con-
cernenti i reati commessi.

Si percepisce la paura nei confronti del nuovo: le relazioni umane positive
vanno diminuendo, mentre si amplificano i conflitti. Che cosa sta acca-
dendo? La società è cambiata rapidamente, soprattutto al livello della sua
unità sociale di base, la famiglia. I conflitti intergenerazionali aumentano
e i modelli di riferimento non hanno più la stessa importanza o sono di
segno diverso. Oltre a ciò, l’incremento dell’immigrazione e la presenza di
famiglie immigrate di prima e seconda generazione costituiscono una sfi-
da per gli schemi culturali e sociali locali, anche per le persone di menta-
lità più aperta e solidale.

L’esperienza della “Rete Guido Rossa” è importante come esperienza in sé,
ma soprattutto perché si sviluppa nell’ambiente di una città ricca, con una
lunga tradizione democratica e progressista. L’azione prende origine dalla
volontà di dare una risposta a una serie di atti vandalici e violenti che han-
no visto come protagonisti gruppi di giovani (identificati e denunciati) nel
quartiere più vasto di Bologna, nei pressi della stazione ferroviaria. I desti-
natari dell’azione di “educazione di strada” erano e sono gruppi di giovani
trasferitisi da qualche anno a Bologna dall’Italia meridionale, che abitual-
mente si riuniscono nel parco pubblico “Guido Rossa”. Il metodo appli-
cato implica l’ascolto attivo delle loro istanze e si pone come un ponte tra
l’informalità del contesto – la strada – e la formalità e l’organizzazione dei
servizi sociali e sanitari. È emerso in tal modo il forte malessere di tali gio-
vani, che si vedono attribuiti ruoli stereotipati e si sentono emarginati da-
gli altri abitanti del quartiere, con i quali convivono in uno stato di con-
flittualità permanente.

Queste tre esperienze, insieme ad altre che non è possibile riportare in
questa sede, sono state valutate positivamente dai rappresentanti dei paesi
latinoamericani che hanno partecipato alle azioni di interscambio. La lo-
ro validità sta nel fatto di aver contribuito a diffondere l’educazione di
qualità per costruire un senso di cittadinanza e di convivenza pacifica.
Inoltre, le loro buone pratiche – o elementi strutturali – sono state giudi-
cate suscettibili di migliorare l’istruzione pubblica nel quadro delle politi-
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Riflessioni

Premessa. L’attualità e la rilevanza del fenomeno in Italia

Negli ultimi anni, nel nostro paese, si è assistito ad un forte inte-
resse, quasi morboso da parte dei media sul fenomeno del bul-
lismo. Accanto ad un balletto di cifre, che riporta frequenze pre-
occupanti, molti opinionisti hanno espresso il loro punto di vi-

sta con analisi socio-storico antropologiche. Questa forte attenzione dei
media, se da un lato ha favorito l’attenzione e la presa di consapevolezza
del problema, dall’altro ha legittimato un uso indiscriminato del termine
bullismo per designare sia fenomeni che possono a pieno titolo esserne
espressione, sia episodi estremi, quali la violenza propria delle tifoserie
sportive e quella di gruppi politici estremisti. Tutto è bullismo, non solo
episodi di angheria e sopruso tra ragazzi ma anche le attenzioni sessuali
verso un insegnante videoripreso in classe o l’aggressione di un genitore ai
danni del preside di una scuola media. Di fronte a questa confusione di
termini e di significati è utile capire con parametri più rigorosi cosa è e co-
sa non è il bullismo e riportare la lettura del problema al suo naturale con-
testo e alle sue forme tipiche di espressione.
Nonostante questi aspetti di criticità, l’attenzione dei mass media e le ri-
sposte istituzionali del Ministro della Pubblica Istruzione e del Ministro
dell’Interno hanno prodotto alcuni importanti risultati in termini di con-
sapevolezza, di rappresentazioni sociali del fenomeno e conseguentemen-
te di politiche educative e sociali rivolte a contrastare il fenomeno.
Da una ricerca recentemente pubblicata su una rivista straniera (Fraire,
Prino, Sclavo, 2008), che ha esaminato gli articoli comparsi su due quo-
tidiani nazionali («La Stampa» e «La Repubblica») dal 1999/2000 al
2007/2008, è emerso come la presenza del termine abbia registrato un
picco nel 2006 e nel 2007 con un numero di occorrenze pari al 66,9% di
tutta la casistica e ciò in concomitanza ad una crescente attenzione che la
scuola ha riservato al problema attraverso alcuni provvedimenti legislati-
vi. Ci riferiamo in particolare alle linee guida per la prevenzione del bul-
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tive occasionali fatte per scherzo o per un impeto di rabbia, ma viene usa-
to come una specie di script, cioè come una sequenza, tutto sommato ab-
bastanza stereotipata, nella quale gli attori svolgono ruoli stabiliti (bullo,
vittima, osservatore, sostenitore del bullo, difensore della vittima).
Data la complessità della definizione a livello scientifico, alcuni autori si
sono posti il problema di verificare se questa fosse condivisa anche dai
bambini, dagli adulti e da altri osservatori. Una prima ricerca sul signifi-
cato del termine si ritrova nell’articolo di Menesini e Fonzi (1997), dove
le due autrici hanno chiesto a ragazzi di scuola media di valutare la gravi-
tà dei diversi tipi di prepotenza riportati nei questionari di indagine sul
problema. Emerge come alcuni comportamenti di natura verbale e indi-
retta, molto diffusi nell’esperienza italiana, siano valutati come meno gra-
vi rispetto ad altri, quali quelli di tipo fisico e le minacce.
La ricerca sul significato dei termini “prepotenze” e “bullismo” è prosegui-
ta negli anni successivi con contributi che hanno arricchito lo stato delle
conoscenze sul fenomeno anche in un’ottica comparativa. Infatti uno dei
motivi che ha sollecitato una maggiore attenzione alla definizione sponta-
nea del fenomeno è legato agli studi di tipo cross-culturale. Alcune ricerche
condotte in diversi paesi del mondo occidentale che hanno fatto uso di
strumenti simili o confrontabili hanno spesso rilevato incidenze e dati dif-
ferenziati. Un caso tra gli altri è quello del nostro paese dove si è registrata
una presenza doppia o in alcuni casi tre volte superiore rispetto a quella di
altri paesi europei. Questo ci ha portato a chiederci: davvero i bambini ita-
liani sono più aggressivi e prepotenti dei loro coetanei inglesi o norvegesi?
Un’ ipotesi di spiegazione di questa discrasia fa riferimento al valore se-
mantico dei termini usati per definire il bullismo nelle diverse lingue. In
un nucleo monotematico della rivista Età evolutiva, Smorti ed altri studio-
si si propongono di discutere lo stato delle conoscenze su questi aspetti
(Smorti, 2003). Il primo contributo è una ricerca cross-culturale di Smith
(2003) dove si pongono a confronto le aree semantiche dei termini usati
per indagare il fenomeno del “bullying” in 14 paesi occidentali, tra cui
l’Italia. In questa ricerca emerge come il termine inglese si differenzi da
molti altri lemmi usati in altre lingue per una connotazione più forte sul
piano dell’aggressione fisica o di quella indiretta. In particolare il termine
italiano “prepotenze” spesso usato per tradurre l’inglese “bullying” ha
un’area semantica costituita prevalentemente da episodi di tipo verbale e
psicologico, mentre risulta più limitato il peso delle forme fisiche che so-
no invece rilevanti per il termine inglese originario.
Inoltre, differenze nella rappresentazione del fenomeno e nella sua definizio-

Ersilia Menesini

4

Riflessioni

lismo (direttiva n. 16 /2007) in cui si dà una definizione del fenomeno, si
sottolinea l’importanza di un approccio scolastico al problema sia a livello
di prevenzione che di interventi di contrasto.

La definizione
Il bullismo è un tipo di comportamento aggressivo particolarmente insi-
dioso e pervasivo che si basa sull’intenzione ostile di uno o più ragazzi, sul-
la ripetitività nel tempo dell’azione persecutoria e sulla debolezza della vit-
tima che difficilmente riesce a difendersi.
Una definizione sintetica ed efficace è quella di Sharp e Smith (1994) che
parla di “abuso tra pari”, cioè di relazioni sociali tra compagni improntate
a ruoli di potere e di controllo. In una recente conferenza tenutasi a Kan-
dersteg (2007) molti studiosi dell’argomento hanno convenuto che l’es-
senza del problema sta nell’esercizio sistematico del potere. La motivazio-
ne del bullismo non è quindi quella di reagire in modo violento ad una si-
tuazione di provocazione o di ottenere dei vantaggi materiali mediante un
attacco diretto ad un compagno, la motivazione ultima è di tipo relazio-
nale, ed è quella di affermare il potere di uno sull’altro nell’ambito della
propria rete sociale di riferimento.
Le caratteristiche distintive del fenomeno possono essere così riassunte
(Olweus, 1999):
1) intenzionalità, cioè il fatto che il bullo mette in atto premeditatamen-

te dei comportamenti aggressivi con lo scopo di offendere l'altro o di
arrecargli danno; è questo un aspetto rilevante sebbene non sempre
tutti i ragazzi abbiano piena consapevolezza di cosa stanno facendo;

2) persistenza: sebbene anche un singolo episodio possa essere considera-
to una forma di bullismo, l'interazione bullo-vittima è caratterizzata
dalla ripetitività di comportamenti di prepotenza protratti nel tempo;

3) asimmetria di potere: si tratta di una relazione fondata sul disequilibrio
e sulla disuguaglianza di forza tra il bullo che agisce, che spesso è più
forte o sostenuto da un gruppo di compagni e la vittima che non è in
grado di difendersi;

4) natura sociale del fenomeno. Come testimoniato da molti studi, l’epi-
sodio avviene frequentemente alla presenza di altri compagni, spettato-
ri o complici, che possono assumere un ruolo di rinforzo del comporta-
mento del bullo o semplicemente sostenere e legittimare il suo operato.

Il fenomeno presenta quindi una forte complessità sia a livello di defini-
zione che di dinamica reale degli eventi, poiché non include azioni nega-
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ne. Non aveva l’aria da prepotente. Non era di quelli sempre tutti
sporchi; non aveva una faccia brutta, e neppure lo sguardo da far pau-
ra o le croste sopra le dita, e non girava armato. Non era poi tanto
grosso. Ma nemmeno di quei tipi piccoli, ossuti e nervosi […] era bel-
lo morbido e tondo, pur senza essere grasso; portava gli occhiali e, sul-
la sua faccia soffice e rosa luccicava l’argento dell’apparecchio dei den-
ti. Spesso metteva su un’aria triste e innocente che a certi grandi pia-
ceva e che gli tornava comoda quando doveva togliersi dai guai.

Si nota subito la differenza tra questi due ritratti, uno chiaramente conno-
tato da una condizione di povertà e disagio e l’altro borghese e apparente-
mente bene adattato.
In questa differenza così netta e ben delineata dall’intuizione dell’artista ri-
siede molta ansia e preoccupazione attuale. Se il bullismo odierno taglia
trasversalmente le classi sociali è una minaccia incontrollabile della socie-
tà moderna e progredita ed è difficile trovare una causa o una motivazio-
ne che delimiti il problema e possa rassicurarci.

La storia degli studi sul bullismo in Italia
Il primo interesse dei ricercatori italiani sul bullismo risale agli inizi degli
’80. In quel periodo è stato tradotto, a cura di Caprara, il primo libro di
Olweus, con il titolo “L’aggressività nella scuola” (1983). Bisogna attende-
re però fino alla prima metà degli anni ’90 per vedere le prime ricerche con-
dotte in Italia (effettuate dal Dipartimento di Psicologia dell’Università di
Firenze), di cui è una felice sintesi il libro “Il bullismo in Italia” a cura di
Fonzi (1997), che rimane tuttora un punto di riferimento significativo per
la conoscenza del fenomeno a livello nazionale. Da questo libro, che inda-
ga l’incidenza in sette regioni italiane (con un campione di circa 7000 stu-
denti di scuola elementare e media), emergono i seguenti dati: subire le pre-
potenze viene denunciato in media dal 38% dei ragazzi intervistati nelle
scuole elementari e dal 22% nelle scuole medie. L’incidenza dei comporta-
menti agiti è del 27% nella scuola elementare e del 20% circa nella scuola
media. Esistono differenze tra una regione e l’altra, ma un dato consisten-
te e rilevante emerge in molte regioni del paese, dal Piemonte alla Sicilia.
Le pubblicazioni successive, che si ponevano come obiettivo il confronto
del quadro della realtà locale con il dato nazionale, hanno confermato que-
ste percentuali e in alcuni casi l’incidenza del fenomeno è risultata addirit-
tura più elevata (Baldry, 2001; Caravita, 2004; Marini e Mameli, 1999).
I rapporti Eurispes dal 2003 al 2007, condotti con uno strumento diverso
da quello usato in molte ricerche precedenti presenta valori simili con per-
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ne linguistica emergono anche all’interno della stessa cultura, in relazione a
diversi ruoli e punti di vista. Nell’articolo di Lo Feudo e collaboratori (Lo
Feudo, Palermiti, Costabile, 2003) si sottolineano le differenze tra bambini
più piccoli di 8 anni, che esibiscono una definizione dei termini molto più
ampia e generica, e ragazzi più grandi di 14 anni, che dimostrano una mag-
giore capacità di discriminazione tra modalità severe e lievi, con una conse-
guente diversa attribuzione di termini. Il contributo di Menesini e Fonzi
(2003), ponendo a confronto insegnanti e ragazzi in relazione alla definizio-
ne del fenomeno, dimostra come i primi sistematicamente sottostimino
molte delle situazioni classificate come prepotenze dai ragazzi stessi. Questi
dati, già evidenziati da Bacchini e collaboratori (1999), oltre a sottolineare
una chiara differenza di prospettiva sul problema, implicano alcune riflessio-
ni operative: ci si chiede cioè fino a che punto gli insegnanti siano capaci di
rilevare il fenomeno e intervenire su di esso se già ad un primo stadio di de-
finizione il loro punto di vista risulta così diverso da quello dei ragazzi.

È un fenomeno che è sempre esistito
Il fenomeno del bullismo, anche se con altre modalità, è stato da sempre
un tratto saliente delle vita sociale dei giovani e degli adolescenti. Ne so-
no una testimonianza i romanzi e i racconti in cui questo fenomeno vie-
ne narrato e descritto.
Lo scrittore di fine secolo Edmondo De Amicis, nel lontano 1886, descri-
ve il bullo Franti nel suo libro Cuore:

È malvagio. Quando viene un padre nella scuola a fare una partaccia al
figliolo, egli ne gode; quando uno piange, egli ride… Provoca tutti i più
deboli di lui, e quando fa a pugni, s’inferocisce e tira a far male. Ci ha
qualcosa che mette ribrezzo su quella fronte bassa, in quegli occhi torbi-
di che tiene quasi nascosti sotto la visiera del suo berrettino di tela cera-
ta. Non teme nulla, ride in faccia al maestro, ride quando può, nega con
una faccia invetriata, è sempre in lite con qualcheduno, si porta a scuo-
la degli spilloni per punzecchiare i vicini, si strappa i bottoni della giac-
chetta, e ne strappa agli altri, e li gioca, e ha cartella, quaderni, libri, tut-
to sgualcito, stracciato, sporco, la riga dentellata, la penna mangiata, le
unghie rose, i vestiti pieni di frittelle e di strappi che si fa nelle risse.

Anche oggi diversi romanzi ci raccontano di ragazzi e ragazze prepotenti.
Valga per tutti la descrizione dello scrittore inglese Ian McEwan, nel rac-
conto Il prepotente:

C’era un prepotente nella classe di Peter; si chiamava Barry Tamerla-
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no prevalere le prepotenze di tipo diretto, soprattutto quelle fisiche, sono le
femmine a mettere in atto più spesso quelle di tipo indiretto. L’importan-
za delle modalità di aggressione indiretta è stata rilevata soprattutto con i
lavori di Björkvist (1994).
Accanto a queste forme tradizionali le ricerche recenti hanno gettato luce
su nuove forme di prepotenza che esamineremo brevemente.

Il cyber bullying
Si tratta di una nuova forma di prevaricazione basata sull’uso di internet o
del telefonino per fare prepotenze ad un compagno. Questo fenomeno,
definito cyber-bullying, prevede l’invio di sms, e-mail o la creazione di siti
internet che si configurano come minaccia o calunnia ai danni della vitti-
ma e la diffusione di immagini o di filmati compromettenti tramite inter-
net. L’episodio di cronaca che, nel novembre 2006, ha dato inizio al dibat-
tito nel nostro paese, riguardava un fenomeno di bullismo con chiare in-
terconnessioni con il cyber-bullying. Si trattava cioè di un video girato in
classe in cui un ragazzo disabile veniva ripetutamente dileggiato e picchia-
to dai compagni. La diffusione su internet di questi episodi rimanda alla
natura mediatica del fenomeno che ha come riferimento non solo il grup-
po-classe ma spesso il cosiddetto villaggio globale. Inoltre la natura dell’at-
tacco è indiretta al punto che spesso gli attori delle prepotenze possono ri-
manere nell’anonimato. Proprio questa caratteristica impersonale, assieme
ad altre, tra cui il numero di persone che possono assistere all’episodio, la
forza mediatica di messaggi scritti, di foto o di filmati rispetto a situazio-
ni di interazione sociale faccia a faccia, rendono particolarmente gravose le
conseguenze di tali episodi per la vittima (Campbell, 2005; Gini, 2005;
Oliverio Ferraris, 2006).

I comportamenti di molestia sessuale e di violenza nelle prime espe-
rienze sentimentali
Una modalità che risulta significativa per adolescenti e preadolescenti è
quella delle molestie sessuali, cioè quelle attenzioni sessuali (di natura ver-
bale, psicologica e fisica) non desiderate dal soggetto (Pepler, Craig, Con-
nolly, Henderson, 2001; Pellegrini, 2001). Una ricerca americana eviden-
zia la pervasività di questo fenomeno che investe quasi l’80% della popo-
lazione soprattutto nella fase della prima adolescenza (AAUW, 1993). An-
che nel nostro paese alcuni dati evidenziano come circa il 20% dei ragaz-
zi sia coinvolto nel fenomeno (Menesini e Nocentini, 2008). Una forma
frequente è costituita dalle molestie verbali ed in particolare dalle offese
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centuali di vittimizzazione attorno al 40% e al 28% rispettivamente alle ele-
mentari e alle medie e valori corrispondenti di bullismo agito del 20 e 15%.
Infine, in alcune recenti indagini sugli studenti delle scuole superiori
(Manners, 2006) si riportano i seguenti valori: il 33% dichiara di essere
stato vittima e il 45% di essere stato spettatore. Il fenomeno risulta mag-
giormente a carico dei maschi più piccoli ed è più frequente negli istituti
professionali e tecnici.
Nel complesso studi condotti in periodi diversi e con strumenti diversi so-
no coerenti nel riportare livelli elevati di bullismo e vittimizzazione sin
dalla scuola elementare.
Un altro problema che si pone nella stima del fenomeno è legato alla so-
glia di quantificazione che può in parte dar conto della gravità dei proble-
mi. In una vasta ricerca da noi condotta su un campione di 1300 studen-
ti di età 14-17 anni, seguiti longitudinalmente per 3 anni consecutivi
(Progetto LUcca LOngitudinal Study of Aggression - LU. LO. S. A - in
Menesini e Nocentini, 2008b), è emerso che il fenomeno si attesta su va-
lori compresi tra il 5% e il 25% a seconda della soglia di riferimento (ri-
petuta o episodica). Da questi dati si nota come la fetta maggiore di com-
portamenti sono quelli episodici superiori al 10-15%, mentre la fetta dei
fenomeni più gravi e ripetuti si attesta su valori inferiori al 10%.
Credo sia importante mantenere questa distinzione: nelle statistiche rela-
tive al bullismo non è tanto la pervasività del fenomeno che ci deve pre-
occupare, ma la gravità e la violenza con cui a volte si manifesta in una fet-
ta più ristretta della popolazione. In secondo luogo in adolescenza si nota
una percentuale più elevata di bulli rispetto alle vittime, come se “fare le
prepotenze” a questa età costituisse un valore o quantomeno un compor-
tamento da ostentare (Menesini, 2007).

Tipologie
Nella descrizione dei fenomeni di bullismo è utile riportare anche una de-
scrizione delle modalità con cui si manifesta. Una prima importante distin-
zione ha differenziato le prepotenze in dirette e indirette. Le prime sono
manifestazioni più aperte, visibili di prevaricazione nei confronti della vit-
tima e possono essere sia di tipo fisico (colpi, pugni, calci) sia di tipo ver-
bale (minacce, offese). Le prepotenze indirette, invece, sono più nascoste,
sottili e per questo spesso più difficilmente rilevabili; gli esempi più fre-
quenti sono l'esclusione dal gruppo e la diffusione di calunnie sui compa-
gni. Differenziare questi due tipi di prepotenza permette di rendere conto
delle differenze legate alla variabile sesso, poiché mentre nei maschi sembra-
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molto giovani, sono più passive, ritirate, isolate e spesso senza amici. Alcu-
ne di queste caratteristiche precorrono e possono costituire un fattore di ri-
schio rilevante per la manifestazione dei problemi in età successiva.
L’attenzione per l’età della scuola dell’infanzia è recente, mentre la mag-
gior parte delle ricerche passate si era concentrata su ragazzi delle scuole
elementari e medie. Rispetto a questi due ordini scolastici è emerso che la
percentuale di soggetti che subisce prepotenze diminuisce con l'età e in
particolare nel passaggio dalle elementari alla scuola media e successiva-
mente dalla scuola media alle scuole superiore (Fonzi, 1997; Menesini
2000). La concordanza tra i diversi studi porta a considerare il bullismo
nella scuola primaria come un fenomeno molto pervasivo in cui un'alta
percentuale di bambini viene coinvolta nei ruoli di attore o di vittima e in
alcuni casi di entrambi (bullo-vittima o vittima reattiva).
Nelle età successive il fenomeno non scompare, come testimoniato fre-
quentemente dalle cronache dei giornali, ma permangono forme più gra-
vi e preoccupanti, dalle violenze agite come attacchi intenzionali, preme-
ditati e di gruppo a forme di vessazioni pianificate e visibili come gli attac-
chi delle baby gang e i recenti episodi di cyberbullying.
In età adolescenziale, il bullismo si lega in modo rilevante con sintomi di
malessere psicologico, con comportamenti devianti ed antisociali e con
uso di alcol e di sostanze psicoattive. Diventa uno degli indicatori del di-
sagio in adolescenza (Pepler et al., 2006; Menesini, Nocentini e Fonzi,
2007). Per capire meglio la natura del bullismo in questa fase dello svilup-
po ci è utile richiamarci alla distinzione, riportata da molti autori, tra: “Ag-
gressività ad insorgenza precoce” e “Aggressività ad insorgenza tardiva”
(Moffitt, 1993; DSM IV). Possiamo cioè ipotizzare che in età adolescen-
ziale sia possibile riscontrare due diversi percorsi di bullismo: uno caratte-
rizzato da un coinvolgimento stabile con inizio molto precoce ed esiti più
negativi; un secondo, ad insorgenza tardiva, in cui si rileva il coinvolgi-
mento di ragazzi e ragazze che non presentavano prima problemi compor-
tamentali ma che iniziano a presentarli solo in questa fase. In questo caso
il fenomeno è fortemente influenzato dal clima e dai valori del gruppo di
riferimento. Quindi, nonostante che la percentuale di incidenza diminui-
sca, è in adolescenza che spesso registriamo i casi più gravi e le manifesta-
zioni più efferate e preoccupanti di bullismo.

Differenze di genere
In rapporto alle differenze di genere, si registra un maggior coinvolgi-
mento dei maschi nei ruoli di bullo a tutti i livelli d’età, mentre per il ruo-
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omofobiche verso i compagni e le compagne. Inoltre, vista la scarsa pre-
senza di femmine nel ruolo di attori delle molestie, si ipotizza che spesso
le vittime maschi subiscano questi attacchi da parte di altri compagni ma-
schi, configurando quelle situazioni in cui preadolescenti e adolescenti con
comportamenti sessuali non stereotipati possono divenire oggetto di deri-
sione e di vessazione da parte di altri.
Un fenomeno correlato è costituito dall’aggressività nelle giovani coppie,
problema in crescita tra gli adolescenti, di cui solo recentemente iniziamo
ad avere consapevolezza. Questi comportamenti aggressivi di tipo verbale,
fisico, sessuale ed indiretto, hanno una forte interconnessione con il bul-
lismo poiché spesso, nelle prima fasi dell’adolescenza, le prime esperienze
di appuntamenti avvengono all’interno del gruppo e la qualità della rela-
zione con il partner risente fortemente della qualità dei rapporti amicali e
sociali nella compagnia di riferimento (Connolly et al. 2000; Menesini e
Nocentini, 2008).

Il bullismo razzista
Tra le tipologie emergenti occorre porre particolare attenzione al fenome-
no del bullismo razzista. Anche nel nostro paese una percentuale sempre
più elevata di studenti appartiene ad altre culture. Le statistiche del Mini-
stero riportano una presenza media di alunni stranieri pari al 7% con mag-
giori concentrazioni nelle scuole inferiori e in alcune aree del paese.
Alcune indagini sul bullismo razzista evidenziano una certa diffusione e
gravità del problema (Eslea, Mukhtar, 2000). Ad esempio, da un’indagine
condotta in provincia di Modena rivolta ai ragazzi di scuola secondaria di
primo grado di nazionalità non italiana, si evidenzia una percentuale del
39.5% di denunce di episodi subiti di contro ad una percentuale del
28.6% sulla restante popolazione (Solavaggine, Maggi, 2007). Infine, uno
studio italiano mirato su questo tema è quello di Gini (2005) che eviden-
zia come i fenomeni di bullismo in classi miste siano fortemente intercon-
nessi con l’identificazione con il proprio gruppo di appartenenza e con le
dinamiche conflittuali tra i diversi gruppi presenti nella classe.

Differenze di età
Recentemente alcuni studi hanno focalizzato la loro attenzione sull’età pre-
scolare, evidenziando come il fenomeno sia già presente a questa età e co-
me emergano profili sociali e relazionali differenziati in relazione ai diversi
ruoli (Kochenderfer-Ladd, 2001; Perren e Alsaker, 2006). I piccoli bulli so-
no più aggressivi e hanno capacità di leadership mentre le vittime, sebbene
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La natura sociale del fenomeno
Già Olweus (1993), nei suoi numerosi studi sui ragazzi coinvolti in episo-
di di bullismo, aveva rilevato che le tipologie di bullo e vittima non sono
di per sé univoche, poiché tra coloro che agiscono in modo prepotente ci
sono “bulli passivi”, semplici gregari dei bulli veri e propri, e tra le vittime
si possono distinguere le vittime passive da quelle provocatrici. Successiva-
mente alcuni autori hanno enfatizzato la natura di gruppo del fenomeno
e gli effetti di rinforzo reciproco tra i partecipanti (Salmivalli et al. 1996).
Gli studi osservativi di Craig e Pepler (1997), hanno rilevato che l’85%
degli episodi di bullismo avvengono in presenza di coetanei, i quali posso-
no assumere ruoli diversi all’interno del gruppo, ponendosi dalla parte del
bullo, intervenendo a sostegno della vittima o rimanendo semplici osser-
vatori. La dominanza del bullo sembra cioè essere rafforzata dall’attenzio-
ne e dal supporto dei sostenitori, dall’allineamento degli aiutanti, dalla de-
ferenza di coloro che hanno paura e dalla mancanza di opposizione della
maggioranza silenziosa.
Il bullismo, cioè, è un fenomeno che si fonda sulla motivazione alla domi-
nanza del bullo, sulla fragilità della vittima ma anche sulla deferenza degli
spettatori che spesso temono ritorsioni e non fanno nulla per fermare le pre-
potenze; e coinvolge frequentemente la classe o il gruppo nel suo insieme.

Fattori di rischio
Oltre a questi fattori di carattere biologico, o contestuale insiti nella natu-
ra stessa del fenomeno, alcuni studi hanno indagato i possibili fattori di ri-
schio e di protezione, alcuni di natura più prossimale, legati quindi al-
l’evento o alla sua manifestazione, altri di natura distale, associati alla sto-
ria del soggetto e dei suoi contesti di vita.
Tra i fattori distali legati ai contesti di vita del soggetto possiamo rintrac-
ciare la classe sociale e la famiglia di provenienza. Per l’influenza della clas-
se sociale i risultati sono piuttosto controversi. Se le ricerche di Smith et
al. (1999) nel Regno Unito tendono a trovare un rapporto tra bullismo e
svantaggio sociale, in altri paesi questo rapporto non ha avuto evidenze
empiriche (Olweus, 1993; Ortega et al. 1999; Almeida, 1999; Smith et al.
1999). Nelle ricerche italiane condotte in particolare a Napoli (Bacchini e
Valerio, 1997), ciò che sembra influire sull’ampiezza del fenomeno non è
tanto la classe sociale di appartenenza, quanto l'ambiente, il quartiere e la
zona della città in cui i ragazzi vivono, in una parola la cultura di riferi-
mento. Vivere a Napoli o in alcune aree del Meridione, in quartieri ad al-
ta densità mafiosa, comporta una maggiore probabilità di presenza dei fe-
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lo di vittima non sono state trovate differenze significative tra il numero
di maschi e il numero di femmine (Fonzi, 1997; Lazzarin e Zambianchi,
2004; Gini, 2005).
Già in precedenza alcune ricerche avevano posto in evidenza come per le
femmine le modalità più frequenti siano quelle relazionali o sociali (esclu-
sione, dicerie) che comportano un attacco indiretto alla persona e più na-
scosto (Bjorkqvist, 1994; Crick, 1995).
Inoltre, come riporta Fonzi (1997), in alcune nostre ricerche emergono da-
ti consistenti a carico delle ragazze di scuola media. In particolare in alcune
regioni del Sud le femmine che si sono dichiarate prepotenti hanno raggiun-
to percentuali consistenti simili o superiori a quelle dei maschi, mettendo in
crisi l’immagine tradizionale della donna disposta e abituata a ricevere pre-
potenze piuttosto che a farle (Bacchini e Valerio, 1997). Anche nelle lettera-
tura internazionale emerge come le ragazze, sebbene in numero inferiore ri-
spetto ai maschi, presentino problematiche simili e vadano incontro a mec-
canismi di progressivo disadattamento con probabile coinvolgimento in
comportamenti antisociali e devianti soprattutto in età adolescenziale (Mof-
fit, Caspi, Rutter e Silva, 2001; Menesini, Nocentini e Fonzi, 2007).

I luoghi del bullismo: famiglia, scuola ed extra scuola
In relazioni ai luoghi, emergono delle nette differenze tra scuola prima-
ria, media e scuole superiori. Nel primo caso, la stragrande maggioranza
degli studenti, più del 50%, dichiara che le prepotenze avvengono nelle
aule e più raramente nel cortile, nei corridoi o nei bagni della scuola. In
genere i bulli appartengono alla stessa classe delle vittime o a classi supe-
riori, e le vittime dichiarano che a molestarle sono soprattutto un singo-
lo ragazzo o un gruppo di ragazzi, o anche, ma meno di frequente, un
gruppo misto di ragazzi e ragazze (Genta, 2003).
Nel caso delle scuole superiori il bullismo si allarga alla sfera extra-scola-
stica ed emerge una quota significativa di problemi che avvengono sui
mezzi di trasporto (19,8%), per strada (34,6%) e nelle compagnie del
tempo libero (37,5%). Inoltre in una parte dei casi, si evidenziano prepo-
tenze di ragazzi più grandi contro i più piccoli, un fenomeno simile al
“nonnismo” del contesto militare, che si basa sul potere e sui rapporti di
forza degli anziani verso i più giovani. Ha una natura ed una tradizione
ritualizzata ed è tipico di contesti chiusi, come alcune scuole con il con-
vitto, dove possono crearsi relazioni gerarchiche tra i ragazzi (Lazzarin e
Zambianchi, 2004; Darbo, Buccoliero e Costantini, 2003; Menesini e
Nocentini, 2006).
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paese e l’altro nel panorama internazionale. Ma anche a livello locale le mi-
cro-culture possono spiegare la diversa visione di gruppi di studenti rispetto
al problema. In Italia uno studio sistematico degli effetti del contesto socia-
le e culturale sul comportamento di prepotenza è stato condotto da Affuso
e Bacchini (2007) in relazione ai fenomeni di bullismo e alle caratteristiche
del contesto urbano di riferimento. Da questo studio emerge come i bulli e
i bulli-vittima abbiano una percezione più elevata dei fenomeni di violenza
presenti nel contesto di riferimento e come l’attribuzione di certe caratteri-
stiche (provenire da un certo paese dell’entroterra napoletano) abbia un va-
lore di status già tra ragazzini delle scuole elementari e medie.
Personalità. È questo forse il fattore sul quale si è concentrato un largo
numero di ricerche, tese a tracciare una sorta di identikit del bullo e del-
la vittima. Sono state identificate in alcune caratteristiche personologiche
come aggressività generalizzata, impulsività, irrequietezza, scarsa empatia,
atteggiamento positivo verso la violenza, le radici del comportamento
prepotente e, per converso, nell’ansia, nell’insicurezza, nella scarsa auto-
stima quelle del comportamento della vittima (Farrington, 1995; Fonzi,
1999; Olweus, 1993).
Oltre alle sofferenze psicologiche, bulli e vittime risultano entrambi differen-
ziarsi dai compagni per altre caratteristiche. Se si tratta di leggere le emozio-
ni sui volti altrui, sono le vittime a dimostrare una competenza inferiore, ri-
velando scarsa padronanza della grammatica emotiva. Se si tratta di raccon-
tare episodi salienti della proprio esperienza, sono di nuovo le vittime che ri-
velano doti più limitate, producono storie meno complete e si avvalgono di
uno stile narrativo meno evoluto. Inoltre i bulli si differenziano rispetto alle
vittime e agli altri ragazzi, per i meccanismi di disimpegno morale. Si tratta
di un processo socio-cognitivo di autoregolazione che consente al soggetto
di allentare il controllo morale nonostante abbia compiuto comportamenti
trasgressivi. In relazione a questi processi i persecutori raggiungono punteg-
gi elevati, in particolare per quanto riguarda il meccanismo della deumaniz-
zazione. Proprio quel meccanismo che, secondo Bandura et al. (1996), per-
mette loro d’infierire sulle vittime senza provare sensi di colpa.
Uno studio recente (Ball, Arseneault, Taylor, Maughan, Caspi, and Mof-
fitt, 2008) condotto su oltre 1000 gemelli ha cercato di analizzare l’in-
fluenza dei fattori genetici e dell’ambiente sulla condizione di bullo, vit-
tima o di bullo-vittima. I fattori genetici spiegano circa il 70% della va-
rianza del bullismo, mentre per la vittimizzazione ne spiegano il 60%.
Ciò dà conto del fatto che il bullismo è molto influenzato da fattori ge-
netici e in parte anche da fattori ambientali. Tra questi hanno un parti-
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nomeni di bullismo anche nel contesto scolastico.
In relazione alla famiglia, molto si è indagato, in particolare sul rapporto
tra clima educativo creato dai genitori, e problemi di bullismo e vittimiz-
zazione. Nel caso del bullismo si è trovata una relazione sia con un’educa-
zione permissiva, sia con un’eccessiva severità, autoritarismo e coercizione.
Per la vittima una delle problematiche più rilevanti è costituita da atteg-
giamenti iperprotettivi dei genitori e da un nucleo familiare troppo coeso.
Inoltre alcuni studi recenti si sono concentrati sulla qualità della relazio-
ne tra fratelli come possibile predittore dei fenomeni di bullismo a scuo-
la. Patterson (1986) per primo ha indagato questa relazione, evidenzian-
do come i fratelli più piccoli sono spesso vittime dei fratelli più grandi e
come il comportamento remissivo e sottomesso dei primi possa rafforza-
re l’attitudine aggressiva del fratello maggiore. In uno studio condotto in
Italia (Menesini, Camodeca e Nocentini, 2008) emerge che l’esperienza
di bullismo e vittimizzazione è più frequente a casa rispetto alla scuola e
questo anche in relazione alla natura più stabile della relazione fraterna
rispetto a quella tra amici. Inoltre coloro che sono bulli o vittime a casa
hanno una maggiore probabilità di mantenere lo stesso ruolo anche nel
contesto scolastico. Questi studi che allargano l’analisi del problema ver-
so sfere molteplici di vita del bambino e dell’adolescente sottolineano la
necessità di un approccio multicontestuale alla conoscenza e agli inter-
venti sul tema.
Dinamica della classe. Come hanno messo in luce Salmivalli e collaborato-
ri e più recentemente Juvonen e Graham (2001), ci sono molti meccanismi
psicologici del gruppo o delle dinamiche interne alla scuola che possono
dare origine a fenomeni di bullismo e vittimizzazione anche da parte di ra-
gazzi generalmente poco aggressivi. Questi includono: 1) fenomeni di con-
tagio sociale; 2) processi di indebolimento del controllo; 3) diffusione di re-
sponsabilità; 4) cambiamenti progressivi nella percezione della vittima co-
me diversa da sé e spesso connotata da tratti non umani. Meccanismi simi-
li sono stati descritti da Bandura e da Caprara e collaboratori a proposito
dei processi di disimpegno morale invididuale e collettivo (Bandura et al.
1996; Caprara e Steca, 2007). Inoltre in questo processo un ruolo rilevan-
te viene giocato anche dall’insegnante. Da un recente nostro studio (Mene-
sini, Dianda e Ciucci, 2008) emerge che una cattiva relazione con l’inse-
gnante, improntata ad insoddisfazione e percezione di non accettazione, si
correla con una maggiore incidenza del bullismo nelle classi.
Cultura. Si tratta, a nostro avviso, di un fattore particolarmente saliente, so-
prattutto quando si voglia rendere ragione delle differenze riscontrate tra un
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una maggiore vulnerabilità delle femmine aggressive rispetto ai maschi in
questa fascia di età (Silverthorn, Frick, Reynolds, 2001; Pepler et al., 2005).

Le azioni di prevenzione e contrasto
Data la natura complessa e multidimensionale del fenomeno, i molti in-
terventi condotti in Italia e all’estero hanno affrontato il problema con ap-
procci diversi. Esistono e sono ampiamente documentati una varietà di in-
terventi che coinvolgono per lo più le scuole, le famiglie ed altri contesti
significativi per i ragazzi (Menesini, 2000 e 2007; Caravita, 2004; Gini,
2005; Darbo, Buccoliero e Costantini, 2003).
In molti casi si mettono in atto sia strategie di prevenzione primaria rivol-
te ad una popolazione ancora non coinvolta, sia approcci di intervento mi-
rati in classi dove il fenomeno è già presente. La prevenzione consiste nel-
l’insegnare modalità d’interazione positiva con i compagni e nell’informa-
re sulle conseguenze disadattive dell’essere bullo con l’obiettivo fondamen-
tale di ridurne il rischio di incidenza. La prevenzione secondaria si confi-
gura come una risposta ad alcuni incidenti di bullismo. Può prevedere ap-
procci di tipo punitivo (sospensione, sanzioni, disciplinari) o di tipo ripa-
ratorio e di mediazione tra le parti. L’approccio terziario consiste nel trat-
tamento e nella riabilitazione di ragazzi implicati nel problema; comporta
quindi un intervento di monitoraggio dei fenomeni, strutture di counsel-
ling ed interventi terapeutici per le vittime, eventuali denunce e interven-
ti sanzionatori per i ragazzi prepotenti.
Oltre al livello di prevenzione in cui si colloca l’intervento possiamo tener
conto anche della natura del progetto che può essere rivolto specificamen-
te al contrasto del bullismo o orientato ad obiettivi più ampi quali la pro-
mozione della convivenza e della prosocialità.
In Italia in questi ultimi quindici anni si è registrato un numero crescente
di interventi realizzati in tutto il territorio nazionale e documentati in ol-
tre dieci volumi pubblicati sull’argomento. Vediamo gli approcci che sono
stati seguiti.

1. Approccio istituzionale e di politica scolastica
Sia le esperienze italiane che quelle straniere hanno chiaramente documen-
tato come uno degli approcci più efficaci per ridurre il problema sia quello
istituzionale che coinvolge la scuola nel suo complesso. Questo perché il fe-
nomeno ha una natura multidimensionale, che comprende non solo il grup-
po dei pari ma anche la cultura della scuola, la qualità dei rapporti tra scuo-
la e famiglia e più in generale il sistema sociale di riferimento degli alunni.
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colare rilievo quelle esperienze uniche che ogni ragazzo fa mentre risulta-
no meno significative le esperienze familiari.

Conseguenze a lungo termine
Oltre alla diffusa presenza del fenomeno ciò che allarma è la sua persisten-
za nel tempo. Bulli e vittime restano spesso imprigionati nei loro ruoli, ri-
petendo un copione che tende ad autoperpetuarsi. Né ci stupisce che bam-
bini che hanno sistematicamente sopraffatto gli altri abbiano forti proba-
bilità di continuare in tale strategia. E non solo perché continuano ad es-
sere portatori di quelle caratteristiche di aggressività, impulsività, irrequie-
tezza, irritabilità che sono state alla base del loro comportamento, ma per-
ché la reputazione che li circonda fa sì che non possano fare a meno di
comportarsi come gli altri si aspettano da loro (Andershed et al., 2001;
Baldry, 2001). Altrettanto vale per le vittime abitudinarie, che continua-
no a reagire aggressivamente in modo inadeguato o a mettere in moto una
serie ben conosciuta di meccanismi di difesa per evitare un’esperienza, co-
me quella scolastica, fonte di frustrazione (Rigby, 2003).
Alcuni studi longitudinali hanno confermato queste osservazioni, eviden-
ziando conseguenze antisociali e sintomatologiche in età adulta, nel caso
di ragazzi che erano stati bulli o aggressivi durante la scuola elementare e
media e manifestazioni di depressione ed ansia per le vittime (Olweus,
1993; Kumpulainen et al., 2000). A questo proposito una dimensione im-
portante ancora non sufficientemente approfondita dalla letteratura è
quella della cronicità dei fenomeni aggressivi e di vittimizzazione.
In che misura la stabilità dei comportamenti si correla con quadri sinto-
matologici sempre più gravi nei soggetti? E’ sufficiente un periodo di coin-
volgimento breve per predire esiti devianti ed antisociali, o sono necessari
periodi più prolungati e stabili di assunzione di comportamenti problema-
tici per ipotizzare esiti di crescente vulnerabilità e disadattamento?
In uno studio recente di tipo longitudinale, condotto su un campione di
adolescenti seguiti per tre anni consecutivi (Menesini, Nocentini e Fonzi,
2007), che si proponeva di rispondere a tale interrogativo, abbiamo analiz-
zato la stabilità dei fenomeni aggressivi e la loro possibile associazione con il
quadro sintomatologico del soggetto. I risultati hanno confermato una mag-
giore incidenza di comportamenti antisociali e delinquenziali negli adole-
scenti con traiettorie stabili di bullismo, assieme ad alcune significative dif-
ferenze di genere. In particolare, il gruppo delle ragazze con profilo aggres-
sivo persistente mostra maggiori livelli non solo di comportamenti antiso-
ciali ma anche di disturbi depressivi ed ansiosi. Tale risultato mette in luce



19

anti-bullismo dipende anche dal carattere stabile nel tempo: scuole che
hanno mantenuto un significativo investimento nel progetto, al di là del-
la sperimentazione iniziale, hanno avuto esiti migliori rispetto a scuole
coinvolte solo per un breve periodo.

Conclusioni
In sostanza da questa rassegna emerge come le conseguenze mentali, fisi-
che, sociali e scolastiche del bullismo abbiano un impatto enorme sul ca-
pitale umano e sociale. I costi del bullismo gravano sul sistema scolastico
e sanitario, sui servizi sociali, sull’amministrazione della giustizia ed anche
sulla produttività e sull’innovazione nel campo del lavoro. In questo sen-
so, il bullismo riguarda ed influenza tutti noi.
Il bullismo è soprattutto un problema di violazione dei Diritti Umani. Per
questo “è responsabilità morale degli adulti assicurare che questo diritto
sia rispettato e che per tutti i bambini e per tutti i giovani siano effettiva-
mente promossi un sano sviluppo e l’esercizio della cittadinanza attiva”
(Dichiarazione di Kandersteg, 2007).

BIBLIOGRAFIA

AAUW. (1993). Hostile Hallways. The AAUW Survey on Sexual Harassment in America’s
School. Washington, DC: American Association of University Women Educational Foun-
dation.

Affuso G. e Bacchini D. (2007). Bullismo e percezione del contesto scolastico ed urbano.
XXI Congresso AIP – Sezione Psicologia dello sviluppo, Bergamo 20.-22 settembre 2007.

Almeida A.M. T (1999). Portugal. In P.K. Smith, Y. Morita, J. Junger -Tas, D. Olweus ;
R. Catalano and P. Slee (Eds). The Nature of School bullying. A Cross National Perspective.
London: Routledge, 174-186.

Andershed, H., Stattin, H., & Kerr, M. (2001). Bullying in school and violence on the
streets. - Are the same people involved? Journal of Scandinavian Studies in Criminology and
Crime Prevention, 2, 31-49.

Bacchini, D., Amodeo, A., Vitelli, R., Abbruzzese, R., & Ciardi, A. (1999). La valutazio-
ne del bullismo negli insegnanti. Ricerche di Psicologia, 23, 75-103.

Bacchini D., Valerio P. (1997). Napoli: l'arte di sopravvivere tra conflitto ed affiliazione.
In A. Fonzi. Il bullismo in Italia. Firenze: Giunti, 109-140.

Baldry A. (2001). Italy. In R. Summers, A. Hoffman (Eds.) Teen Violence: Global Perspec-
tive. Westport: Greenwood Publishing.

Ersilia Menesini

18

Riflessioni

2. Approccio curricolare
Costituisce uno degli approcci più diffusi nelle scuole italiane poiché lega-
to alla volontà e all’iniziativa del singolo insegnante che si ritaglia uno spa-
zio all’interno delle discipline per affrontare il tema e favorire un percorso
di progressiva sensibilizzazione sul problema da parte degli alunni. Spesso
questo percorso parte da stimoli culturali (narrativa, film, letture, rappre-
sentazioni teatrali) per favorire una progressiva presa di coscienza. Un pas-
so frequente successivo alla sensibilizzazione è la definizione di un sistema
di regole che la classe si dà per affrontare e ridurre il problema.

3. Approcci di potenziamento delle abilità emotive e sociali e della convivenza
In questa tipologia rientrano percorsi di lavoro trasversali alle discipline
che possono favorire la capacità dei ragazzi di comunicare in modo più
adeguato, di riflettere, attraverso un approccio globale sui fenomeni di
prepotenza, di capire il punto di vista di altri protagonisti e di adoperarsi
in modo cooperativo per risolvere i problemi all’interno della classe. Attra-
verso schede e stimoli di lavoro si propongono percorsi sistematici di po-
tenziamento di queste competenze. In genere le attività si svolgono a livel-
lo di classe o di gruppi di alunni. In questa ampia categoria possiamo far
rientrare anche alcune forme di tutoring e di responsabilizzazione dei
bambini e degli studenti nelle classi.
In relazione alle sperimentazioni fin qui realizzate, tra gli studiosi e gli ope-
ratori si registra una certa concordanza sui fattori che possono dar conto
di una maggiore efficacia dei percorsi di intervento. Tra questi riportiamo:
Età. E’ stato rilevato nella maggior parte delle ricerche-intervento che agi-
re su bambini della scuola primaria piuttosto che secondaria, favorisce mi-
gliori esiti.
Clima sociale della scuola. Poiché gli atti di bullismo sono spesso influen-
zati dal clima sociale ed educativo della scuola, un altro fattore che fa sì
che un intervento porti ad esiti positivi è dato dalla capacità di creare, da
parte degli insegnanti e dell’intero staff scolastico, un clima positivo all’in-
terno della classe e dell’istituto.
Coinvolgimento della comunità. Un’altra dimensione importante riguarda
il coinvolgimento della comunità: gli interventi che mobilitano l’opinione
pubblica portano maggiori risultati.
Durata dell’intervento. Anche la durata dell’intervento è molto importan-
te. In genere si considerano tempi di durata ottimale periodi superiori ad
un anno.
Carattere stabile o episodico dell’esperienza. Il buon esito di un intervento
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Riflessioni

Introduzione

Il “bullismo” può essere definito come un atto o un comportamento ag-
gressivo e premeditato, ripetuto più volte nel corso del tempo da parte
di un gruppo o di un singolo ai danni di una vittima che non può di-
fendersi agevolmente (Olweus, 1991), o come un “abuso di potere si-

stematico” (Smith & Sharp, 1994). Le caratteristiche della ripetizione, del-
l’intenzionalità e un sistematico squilibrio di forze fanno del bullismo una
forma di aggressione particolarmente sgradevole. Gli episodi di bullismo
possono verificarsi in diversi contesti, compresi i luoghi di lavoro, tuttavia
le indagini si sono concentrate sulla sua diffusione tra i giovani.
I principali tipi di bullismo sono: fisico, verbale, relazionale (ad esempio
l’esclusione sociale), indiretto (ad esempio, la diffusione di spiacevoli pette-
golezzi) e, più di recente, il “cyber bullismo” (mediante i telefoni cellulari o
Internet) (Smith et al., 2008a). I livelli di incidenza variano ampiamente a
seconda dei criteri di misurazione utilizzati (ad esempio, con quale frequen-
za e in quale arco di tempo si pongono le domande; se le informazioni so-
no riferite dagli interessati, da coetanei, insegnanti o genitori). Tuttavia, in
generale, nel Regno Unito e nei paesi occidentali industrializzati con carat-
teristiche analoghe, i minori che praticano il bullismo regolarmente e in
forme gravi sono circa il 5%, mentre la percentuale delle vittime di episo-
di ripetuti o gravi di bullismo è pari a circa il 10%. Si tratta dunque di mi-
noranze consistenti di bambini e ragazzi, e ciò suscita apprensioni a moti-
vo della sofferenza e degli effetti a lungo termine causati dal bullismo.
Per quanto concerne i minori che praticano il bullismo nei confronti dei
loro coetanei, alcuni autori suggeriscono che il bullismo in ambito scola-
stico potrebbe rappresentare un primo stadio nello sviluppo di successivi
comportamenti antisociali (Kumpulainen e Räsänen, 2000, Baldry e Far-
rington, 2000). La probabilità che i bulli delle scuole divengano delin-
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lismo e garantire che traggano insegnamento da tale esperienza, prefe-
ribilmente mediante il sostegno di diverse fonti.

Le sezioni seguenti tratteranno delle strategie attive nella scuola, delle stra-
tegie ricreative, delle strategie reattive e del sostegno dei coetanei (sia atti-
vo che reattivo).

Strategie attive nella scuola
La politica scolastica generale in materia di bullismo
Sin dal 1999, in Inghilterra e nel Galles tutte le scuole sono tenute per leg-
ge a dotarsi di qualche forma di politica antibullismo. Le politiche scola-
stiche devono definire la questione in tutti i suoi aspetti, nonché lo stato
delle responsabilità di tutte le parti interessate in ambito scolastico e le
azioni da intraprendere per ridurre il fenomeno del bullismo e far fronte
agli episodi allorché questi si verificano. La portata delle politiche scolasti-
che può variare (Smith et al., 2008b), tuttavia esse forniscono un quadro
per la risposta della scuola che coinvolge l’intera comunità scolastica: alun-
ni, docenti, tutori dell’apprendimento, personale scolastico di sostegno,
amministratori e genitori o tutori. Nelle scuole gallesi si è registrata una
significativa associazione tra i minori livelli di bullismo e le dichiarazioni
degli alunni sul fatto che la scuola segue regole precise in materia di bulli-
smo (Lambert et al., in corso di stampa), anche se Woods e Wolke (2003)
hanno riscontrato scarse associazioni tra le motivazioni delle politiche e le
misurazioni relative agli episodi di bullismo in 34 scuole primarie inglesi.

I consigli scolastici
I consigli scolastici comprendono alunni di tutti i gruppi di età, di norma
in qualità di rappresentanti eletti, i quali si riuniscono regolarmente con il
personale scolastico per discutere e prendere decisioni in merito alle que-
stioni relative alle politiche, dunque eventualmente anche quelle concer-
nenti il bullismo. Il London Secondary School Councils Action Research
Project (2007) ha rilevato che il 65% dei docenti ritiene che il consiglio
scolastico abbia un impatto positivo sull’insegnamento e sull’apprendi-
mento, rispetto al 39% rilevato nelle scuole prive di sottoconsigli per l’in-
segnamento e l’apprendimento.

Punti di controllo per le scuole
“Punti di controllo per le scuole” (Varnava, 2005) è un processo diagno-
stico volto alla sensibilizzazione, che fornisce uno strumento di controllo
e incoraggia l’intera comunità scolastica ad impegnarsi nella prevenzione
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quenti cronici è fino a quattro volte superiore a quella dei non-bulli, co-
me maggiore è la probabilità che essi mettano al mondo figli che divente-
ranno a loro volta dei bulli (Olweus, 1991; Farrington, 1993). Riguardo
alle vittime del bullismo, esistono prove sostanziali degli effetti negativi
che il fenomeno produce sulla loro autostima e sulle sensazioni di depres-
sione (Hawker e Boulton, 2000); inoltre, alcuni di questi effetti possono
protrarsi sul lungo periodo (Hugh-Jones e Smith, 1999; Rigby, 2003). Ri-
sultano particolarmente a rischio i cosiddetti “bulli/vittime” (coloro che si
guadagnano la fama sia di bulli che di vittime, o vengono etichettati come
tali), una percentuale forse pari all’1-2% della popolazione scolastica.
Sia il bullismo che il comportamento antisociale più generale presentano
fattori di rischio analoghi: biologici, personali, familiari, nei gruppi di pa-
ri, nella scuola/istituzione e nella comunità. A titolo di esempio, la parte-
cipazione ad atti di bullismo ai danni di altri viene associata ad indicatori
familiari quali l’insicurezza affettiva, una rigida disciplina fisica e una cu-
ra genitoriale iperprotettiva (Smith e Myron-Wilson, 1998; Espelage, Bo-
sworth e Simon, 2000). I maltrattamenti e gli abusi subiti da parte dei ge-
nitori costituiscono un probabile fattore di rischio all’interno del gruppo
dei bulli/vittime o delle “vittime aggressive” (Shields e Cicchetti, 2001;
Schwartz, Dodge, Pettit e Bates, 2000). Il gruppo dei pari e l’ambiente o
clima scolastico generale hanno anch’essi una notevole incidenza (Ander-
son et al, 2001; Utting, Monteiro e Ghate, 2007). Difatti, gli interventi
antibullismo hanno cercato di operare proprio attraverso la scuola e il
gruppo dei pari, sebbene il lavoro con i genitori e le famiglie sia, con ogni
evidenza, altrettanto importante.

Interventi volti a ridurre il bullismo
Esistono numerose fonti di consulenza e sostegno per il lavoro antibulli-
smo; in particolare, il Department for Children, Schools and Families ha
pubblicato una serie di orientamenti in Safe to Learn (DCSF, 2007). Nel-
la pubblicazione gli obiettivi delle strategie e degli interventi antibullismo
efficaci sono descritti come segue:
• prevenire, ridurre le tensioni e/o porre fine alla prosecuzione di qual-

siasi comportamento nocivo;
• reagire agli episodi di bullismo in modo ragionevole, adeguato e coe-

rente;
• tutelare gli alunni vittime del bullismo e promuovere fonti di sostegno

per tali alunni;
• applicare sanzioni disciplinari agli alunni responsabili di episodi di bul-
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mostrati dai ragazzi che hanno partecipato all’indagine.
Il programma secondario della risorsa SEAL è stato lanciato nel 2005 co-
me progetto pilota, con il titolo “Developing Social, Emotional and Beha-
vioural Skills” (SEBS – “Sviluppare le competenze sociali, emotive e com-
portamentali”). Esso include una risorsa per l’apprendimento e l’insegna-
mento “Anno 7”, che comprende quattro temi: “Un luogo per imparare”
(che definisce il contesto dell’apprendimento), “Imparare a stare insieme”
(competenze sociali ed empatia), “Continuare a imparare” (motivazione)
e, da ultimo, “Imparare su me stesso” (comprensione e gestione delle emo-
zioni). Lo studio condotto dall’OFSTED (2007) e quello di Smith, O’-
Donnell, Easton e Rudd (2007) riferiscono entrambi che il progetto pilo-
ta ha avuto un impatto più rilevante nel migliorare la comprensione dei
docenti delle competenze sociali, emotive e comportamentali. Le valuta-
zioni non affrontano specificamente il sostegno fornito agli alunni che
hanno preso parte a episodi di bullismo o i singoli miglioramenti di livel-
lo del loro comportamento.

Materiali/ approcci curricolari
Le attività svolte in classe possono essere utilizzate per affrontare le que-
stioni associate al bullismo, progressivamente e in modo adeguato all’età,
al genere e alla cultura degli alunni. Tali attività possono includere la let-
teratura, i materiali audiovisivi, i video, il teatro/giochi di ruolo, la musi-
ca, i dibattiti, i laboratori, l’uso di burattini e bambole (per i bambini più
piccoli) e il lavoro di gruppo. Un approccio curricolare siffatto può sensi-
bilizzare gli alunni rispetto al bullismo e alle politiche antibullismo adot-
tate dalle scuole, nonché svilupparne le competenze, l’empatia e la risolu-
tezza nel contrastare il bullismo. In alcuni casi tali effetti sono dimostrati,
ma sono destinati a rimanere temporanei se il lavoro curricolare non sarà
sostenuto da un costante impegno e da una politica antibullismo (Smith
& Sharp, 1994). Secondo l’OFSTED (2003), le scuole i cui approcci al
problema del bullismo hanno riportato i maggiori successi sono quelle che
hanno sollecitato gli alunni a esprimere le proprie opinioni in materia e ne
hanno tenuto pienamente conto, oltre a dedicare parte del tempo destina-
to alle attività curricolari e di apprendimento alle discussioni concernenti
i rapporti interpersonali e questioni come il bullismo.

I circoli di qualità
I circoli di qualità sono piccoli gruppi di alunni che vengono costituiti per le
normali sessioni di studio. Tali gruppi si occupano della risoluzione di pro-
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della violenza. Ciascun punto di controllo è costituito da dieci dichiara-
zioni che rappresentano aspetti diversi della vita scolastica, illustrata sotto
forma di rete. Nella loro valutazione dei punti di controllo, Shaughnessy
e Jennifer (2004) hanno individuato nella “prontezza” dell’istituzione un
fattore significativo per la capacità della scuola di utilizzare i punti di con-
trollo in maniera efficace. In quattro su cinque delle scuole prese in esame
(rispetto a una sola scuola controllata su cinque), gli alunni hanno riferi-
to una diminuzione degli episodi di bullismo, tuttavia i rilievi sono risul-
tati molto poco significativi rispetto ad altri comportamenti riferiti dagli
alunni.

La Strategia nazionale per il comportamento e la frequenza (National Beha-
viour and Attendance Strategy - NBAS): gli Aspetti sociali ed emotivi dell’ap-
prendimento (Social and Emotional Aspects of Learning - SEAL) e gli inter-
venti dei piccoli gruppi
Entrambe gli elementi dell’NBAS – la risorsa SEAL, basata sui program-
mi scolastici, e gli interventi dei piccoli gruppi – affrontano direttamente
le questioni comportamentali (compreso il bullismo) sia al livello dell’in-
tera comunità scolastica che a quello individuale. La risorsa SEAL è un ap-
proccio che coinvolge l’intera comunità scolastica nello sviluppo delle
competenze sociali ed emotive, al fine di promuovere i comportamenti po-
sitivi, la frequenza, l’apprendimento e il benessere degli alunni.
Il programma primario della risorsa SEAL è basato su sette temi, uno dei
quali è “Rispondi no al bullismo”. Il tema è focalizzato sulle seguenti do-
mande: che cos’è il bullismo; quali sensazioni produce; perché le persone
partecipano a episodi di bullismo; in che modo le scuole possono preveni-
re il fenomeno e contrastarlo; e, da ultimo, in che modo i ragazzi possono
far uso delle proprie competenze sociali ed emotive. Una valutazione ester-
na del progetto pilota primario della risorsa SEAL (Hallam et al., 2006)
ha riscontrato miglioramenti per quanto concerne le competenze sociali, i
rapporti e la consapevolezza delle proprie emozioni degli alunni, benché la
mancanza di un gruppo di controllo abbia reso impossibile una piena con-
ferma di tali risultanze. La valutazione ha inoltre rilevato che l’elemento
del lavoro svolto dai piccoli gruppi è quello maggiormente utilizzato dagli
alunni che presentano problemi comportamentali, che sperimentano dif-
ficoltà a livello sociale nel comunicare con gli altri, che sono a rischio di
esclusione o che non reagiscono alle ricompense e alle sanzioni relative al
loro comportamento. Sono stati altresì riscontrati apprezzabili migliora-
menti nei livelli di comportamento prosociale e nei sintomi emozionali
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levato che le migliorie apportate agli spazi aperti del comprensorio scola-
stico hanno prodotto una riduzione del bullismo del 64% (LTL National
School Grounds Survey, 2003).

La formazione per i supervisori dell’intervallo
I supervisori che operano durante l’intervallo per il pranzo svolgono un
ruolo centrale nell’ambito dell’applicazione di qualsiasi politica per il cam-
po di gioco e di qualsiasi politica scolastica antibullismo, ma spesso la lo-
ro formazione è inadeguata o addirittura inesistente. I corsi di formazione
possono invece dotarli di ulteriori competenze nell’ambito dell’organizza-
zione di giochi, del riconoscimento dei comportamenti bullistici, nell’in-
tervistare gli alunni e nel far fronte a episodi di bullismo e situazioni con-
flittuali. È importante operare una netta distinzione tra il bullismo e i
combattimenti scherzosi. Una formazione di questo tipo può inoltre in-
crementare l’autostima dei supervisori che operano durante l’intervallo,
nonché migliorare il loro status all’interno della comunità scolastica. Sul-
la base dei risultati di uno studio, i supervisori formati hanno dato luogo
a un’apprezzabile diminuzione degli episodi di bullismo nei campi da gio-
co delle scuole primarie (Boulton, 1994).

Strategie reattive
Le strategie reattive si occupano delle situazioni di bullismo quando que-
ste ultime si verificano. Il loro successo/efficacia dipende dall’esistenza di
validi sistemi che consentano agli alunni di segnalare gli episodi di bulli-
smo e includano percorsi di segnalazione riservata e percorsi variati; di in-
dagini efficaci e corrette; di strategie di ascolto; e, in ultimo, di sistemi di
follow-up atti a garantire il mantenimento del consenso (Safe to Learn,
2007). Le strategie reattive sono di diverso tipo: si va dalle impostazioni
maggiormente punitive o basate sulla comminazione di sanzioni dirette
alle pratiche alle pratiche riparatorie, fino agli approcci più indiretti e
non-punitivi. Nel Regno Unito, il DCSF ha raccomandato che il bulli-
smo venga sempre contrastato mediante qualche forma di sanzione. Tut-
tavia, numerosi professionisti prediligono le impostazioni meno dirette,
quanto meno per i casi meno gravi. La filosofia di una scuola su tale
aspetto deve risultare in modo evidente nella sua politica antibullismo.

Le sanzioni dirette
Le sanzioni dirette possono essere di diverso rigore ed essere utilizzate
progressivamente qualora gli episodi di bullismo persistano. Tali sanzioni
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blemi specifici quali il bullismo mediante procedure standard, che compren-
dono la raccolta di informazioni e la presentazione dei risultati a un pubbli-
co più vasto. I risultati di una valutazione effettuata nelle scuole primarie in-
dicano che il 95% degli alunni ha gradito l’esperienza e ritiene che il gruppo
del circolo di qualità abbia svolto un buon lavoro, mentre oltre metà degli
alunni hanno dichiarato di avere acquisito una maggiore consapevolezza del
bullismo e che ora tenteranno di eliminarlo (Smith e Sharp, 1994).

Lavorare nel campo di gioco
Gli episodi di bullismo tra alunni hanno luogo prevalentemente al di fuori
dell’aula: nei corridoi, nelle aree per la ricreazione o gli sport e fuori dai can-
celli dell’edificio scolastico (Blatchford, 1998). Una politica per il campo di
gioco efficace e la realizzazione di aree per la ricreazione ben pianificate pos-
sono contribuire a ridurre il bullismo in misura consistente (Safe to Learn,
2007, Smith e Sharp, 1994). L’indagine dell’OFSTED (2003) ha individua-
to alcune buone pratiche, quali un controllo efficiente del comprensorio
scolastico, l’allestimento di aree per la ricreazione sicure o di locali silenzio-
si e un’attenta supervisione all’inizio e alla fine della giornata scolastica.

La politica per il campo di gioco
Una vera politica per il campo di gioco deve comprendere una strategia
volta a favorire comportamenti adeguati durante le pause e i momenti di
gioco, il collegamento tra il personale docente e i supervisori che operano
durante la pausa per il pranzo, nonché la promozione di giochi all’aperto
e attività prosociali. Il programma “Framework for Intervention” attuato
a Birmingham (Daniels e Williams, 2000) comprendeva un’utile opera di
consulenza presso gli insegnanti, volta a consentire loro di esaminare le
parti costituenti dell’ambiente comportamentale della scuola in cui lavo-
rano e le possibilità di renderlo migliore.

Migliorare l’ambiente del campo di gioco
Il lavoro sull’ambiente fisico del campo di gioco ne implica la strutturazio-
ne o la riprogettazione, al fine di fornire agli alunni opportunità maggior-
mente creative durante le pause e l’intervallo per il pranzo, nonché di ri-
durre la noia e gli episodi di bullismo. Per gli alunni ciò può rappresenta-
re un processo partecipativo e inclusivo; le strategie comprendono gli eser-
cizi di progettazione del campo di gioco, la mappatura degli utilizzi esi-
stenti, l’individuazione di zone di pericolo e di punti sensibili per il bulli-
smo (Smith e Sharp, 1994). Nel corso di uno degli studi effettuati, si è ri-



35

sato mediante le loro azioni), la riparazione (la vittima viene coinvolta
mediante un processo di consultazione, mediazione e partecipazione e
vengono individuate attività riparatorie per aiutare il responsabile a atte-
nuare alcuni dei danni e della sofferenza causati) e la risoluzione (porre
fine con successo a una controversia, in modo che gli alunni e le loro fa-
miglie siano liberi di interagire senza la minaccia di ulteriori conflitti).
Tali approcci possono trovare applicazione anche nel campo del bullismo
scolastico; in pratica, gli approcci riparatori sono di ampio respiro e pos-
sono essere utilizzati per un vasto spettro di eventi negativi in ambito sco-
lastico, compresi gli episodi di bullismo, il vandalismo, i furti, le aggres-
sioni e i conflitti tra insegnanti e alunni. Le pratiche riparatorie a cui ef-
fettivamente si fa ricorso dipendono dal carattere e dalla gravità degli epi-
sodi di bullismo, e vanno dalle semplici discussioni incentrate sugli alun-
ni fino a una conferenza riparatoria generale. L’utilizzo efficace della giu-
stizia riparatoria dipende dalla capacità degli alunni di esprimere i propri
sentimenti e problemi relazionali.
Al riguardo, un buon terreno di semina è costituito dai circoli per la riso-
luzione dei problemi/momento del cerchio. Le esperienze del momento del
cerchio facilitano gli approcci riparatori semplici quali i richiami riparato-
ri, le discussioni riparatorie e i piani di pensiero riparatori. Con la super-
visione dei docenti, gli alunni dispongono le proprie sedie a forma di cer-
chio e discutono un problema che deve essere risolto. A tutti gli alunni vie-
ne data l’opportunità di intervenire, ma soltanto uno di essi potrà parlare
in qualsiasi momento. Gli alunni reagiscono in modo ampiamente positi-
vo al momento del cerchio, in termini di autoanalisi e di espressione dei
propri sentimenti, nonché di risoluzione dei problemi. Tuttavia, qualora
gli insegnanti non siano stati sufficientemente formati o non abbiano avu-
to sufficienti esperienze di buone pratiche in materia, esso può rivelarsi
problematico (Taylor, 2003).
Nell’ambito di una conferenza breve o ‘mini’, ha luogo una riunione infor-
male degli alunni interessati, sotto la guida di un membro formato del per-
sonale scolastico, nel corso della quale vengono presi in esame gli episodi
e i danni causati, e ai responsabili viene chiesto di discutere i possibili mez-
zi di riparazione. Di contro, in una conferenza riparatoria completa, si svol-
ge un incontro formale e strutturato al quale partecipano gli alunni, i lo-
ro genitori/tutori, i loro amici e i rappresentanti della scuola, riuniti allo
scopo di discutere e risolvere un episodio. Il membro del personale che
funge da moderatore della conferenza avrà ricevuto una formazione alta-
mente specializzata e, prima di tale grande riunione, avrà avuto una serie
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possono comprendere: i rimproveri/discorsi seri; il coinvolgimento dei
genitori o dei tutori; l’allontanamento temporaneo dall’aula scolastica; il
ritiro di privilegi e ricompense; le misure disciplinari quali trattenere gli
alunni oltre l’orario scolastico; le punizioni quali la raccolta di rifiu-
ti/pulizie scolastiche; fino all’espulsione temporanea o permanente. Le
sanzioni dirette mirano a far capire ai responsabili che quanto hanno fat-
to è inaccettabile e a promuovere la loro comprensione dei limiti del
comportamento accettabile; a fornire loro l’opportunità di far fronte al
danno che hanno causato e di trarre insegnamento dall’esperienza; a dis-
suaderli dal ripetere tale comportamento; a comunicare agli altri alunni
che il comportamento è inaccettabile e a dissuaderli dal porlo in atto; e,
da ultimo, a dimostrare pubblicamente che le norme e le politiche scola-
stiche devono essere prese sul serio.
Mentre le sanzioni più leggere possono essere comminate da tutto il per-
sonale scolastico, soltanto il preside e il vicepreside possono espellere gli
studenti, temporaneamente o in maniera definitiva. Non sono disponibi-
li prove dell’efficacia delle sanzioni più leggere e sono scarse quelle riguar-
danti gli effetti dell’espulsione. L’epulsione incide in modo differenziato
sugli alunni maschi (l’83% delle espulsioni permanenti, Osler et al.,
2002) e sui giovani afroamericani, su quelli con una doppia origine, non-
ché su quelli che vivono in condizioni di povertà (DfES, 2006). Gli stu-
di di casi concernenti bambini/giovani “difficilmente accessibili” espulsi
dalla scuola sono giunti alla conclusione che non esistono “soluzioni ra-
pide” (Frankham et al., 2007).

Gli approcci riparatori
Le sanzioni dirette sono considerate come una forma di giustizia puniti-
va, il che contrasta con l’idea della giustizia riparatoria (Braithwaite,
2002), un termine che si riferisce a una serie di pratiche focalizzate sulla
presa di coscienza da parte dei responsabili, ovvero dei ragazzi che prati-
cano il bullismo, riguardo ai sentimenti delle loro vittime e al danno che
hanno causato, e su forme di riparazione concordata. Tuttavia, è comun-
que possibile fare ricorso alle sanzioni dirette qualora un individuo rifiu-
ti gli approcci riparatori o non si attenga alle decisioni cui si perviene al
termine di tale processo.
Nel Regno Unito, le impostazioni riparatorie sono state inizialmente ela-
borate nell’ambito della legislazione minorile e dei comportamenti delin-
quenziali, sulla base di tre principi cardine: la responsabilità (i colpevoli
imparano, insieme ai genitori, a accettare la responsabilità del danno cau-
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ta data la possibilità di esprimere apertamente i propri sentimenti e di for-
mulare la propria soluzione per risolvere la situazione. Tuttavia, in alcuni
casi, i responsabili degli atti di bullismo hanno spostato la propria atten-
zione dalla vittima iniziale verso un altro alunno esterno al gruppo. Gli au-
tori concludono che il metodo dell’interesse condiviso rappresenta un uti-
le intervento a breve termine per ridurre i comportamenti bullistici ma
che, in caso di bullismo alquanto persistente, possono rendersi necessari
ulteriori interventi.

Il metodo del gruppo di sostegno (approccio dei sette passi)
Il metodo del gruppo di sostegno (in precedenza denominato “approccio
nessuna colpa”) è stato elaborato da Robinson e Maines (2007) ed è un ap-
proccio non punitivo, volto a modificare i comportamenti problematici
adottando una metodica mista: la pressione dei pari, finalizzata a suscita-
re una reazione prosociale, e l’auto-comprensione del danno e della soffe-
renza causati alla vittima. Il metodo prevede sette fasi o passi: il mediato-
re ha un colloquio individuale con l’alunno vittima del bullismo; succes-
sivamente, si organizza una riunione per un gruppo composto da 6 a 8
studenti, alcuni dei quali indicati dalla vittima, che però non vi partecipa;
il mediatore spiega al gruppo che la vittima ha un problema, ma non par-
la dell’episodio avvenuto; il mediatore garantisce al gruppo che non vi sa-
ranno punizioni di sorta, ma tutti i partecipanti dovranno assumersi con-
giuntamente la responsabilità di far sentire la vittima felice e sicura; cia-
scun membro del gruppo esprime la sua opinione su come sia possibile
aiutare la vittima; il mediatore chiude la riunione, conferendo al gruppo
la responsabilità di migliorare la sicurezza e il benessere della vittima; una
settimana dopo, il mediatore ha una serie di incontri individuali con i
membri del gruppo per stabilire il livello di successo dell’intervento.
Il metodo del gruppo di sostegno si fonda sulla premessa di un cambia-
mento durevole piuttosto che sulla punizione ed è volto a stimolare la
consapevolezza emotiva, il sostegno dei pari, le competenze sociali e l’em-
patia degli alunni interessati. Young (1998), autore di una versione leg-
germente modificata del metodo, ha riferito che – su 51 sessioni del
gruppo di sostegno studiate – l’80% ha dato luogo a un successo imme-
diato e il 14% a un successo ad azione ritardata, mentre il restante 6% ha
prodotto soltanto successi limitati.
Una valutazione indipendente effettuata da Smith, Howard e Thompson
(2007) ha esaminato l’utilizzo e il consenso nei confronti del metodo del
gruppo di sostegno all’interno di 59 scuole e di 57 enti locali in tutto il
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di colloqui individuali con i partecipanti, al fine di assicurarsi che la con-
ferenza generale rappresenti lo strumento più adeguato e che tutti siano
completamente preparati ad affrontarla.
Gli approcci riparatori sono sempre più utilizzati in ambito scolastico e so-
no già disponibili le prime valutazioni in merito. Tinker (2002) ha valu-
tato 105 conferenze svoltesi nelle scuole di Nottingham; il 78% di esse si
è concluso con un pieno successo e il 16% con un successo parziale. Da
un primo studio valutativo presso gli istituti scolastici di Lambeth si de-
duce che tali conferenze producono risultati promettenti per quanto con-
cerne la risoluzione di incidenti gravi (Edgar, 2002). A seguito di una va-
lutazione effettuata a livello nazionale, è risultato che il 92% delle confe-
renze si è concluso con successo e, tre mesi dopo, il 96% dei consensi era
rimasto intatto (Youth Justice Board, 2004). La maggior parte del perso-
nale scolastico ha riferito che la scuola ne ha tratto vantaggio, benché non
si siano riscontrati miglioramenti generali negli atteggiamenti degli alun-
ni al livello dell’intera scuola. Uno studio scozzese ha indicato che la giu-
stizia riparatoria “può offrire un approccio potente ed efficace per pro-
muovere rapporti armoniosi nella scuola e per raggiungere il successo nel-
la risoluzione dei conflitti e dei danni” (Kane et al, 2007).

Il metodo dell’interesse condiviso
Il metodo dell’interesse condiviso, o metodo Pikas, è stato elaborato dal-
l’autore in Svezia (Pikas, 1989, 2002) come approccio non punitivo al
bullismo scolastico, basato sulla consulenza. Esso utilizza una combinazio-
ne di incontri individuali e di gruppo, strutturati attorno a cinque fasi
consecutive: colloqui individuali con i sospetti bulli, colloquio individua-
le con la vittima, riunione di gruppo preparatoria, incontro al vertice e, in
ultimo, follow-up dei risultati. Tale approccio è volto a sensibilizzare i ra-
gazzi coinvolti in episodi di bullismo rispetto al danno che essi provocano
alla vittima (grazie alla mancanza di un atteggiamento ostile e di biasimo
da parte dell’intervistatore), a incoraggiare i comportamenti positivi nei
confronti della vittima, nonché a esortare le “vittime provocatorie” a mo-
dificare il proprio comportamento in senso positivo.
Da una valutazione indipendente (Smith, Cowie e Sharp, 1994) si rileva
che tutti i 21 insegnanti delle scuole primarie e secondarie formati per ta-
le metodo ritengono che esso costituisca una risposta al bullismo adegua-
ta e vantaggiosa, mentre i tre quarti degli alunni che lo hanno sperimen-
tato riferiscono che gli episodi di bullismo sono diminuiti a seguito del-
l’intervento. Il miglioramento viene attribuito al fatto che agli alunni è sta-
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ne. Alcuni di tali programmi si basano sui “compagni del campo di gio-
co” (chiaramente identificabili mediante speciali berretti/indumenti) che
aiutano i ragazzi più solitari o vittime del bullismo durante le pause o l’in-
tervallo per il pranzo. Altri programmi si concentrano sull’organizzazio-
ne di giochi all’aria aperta o sulla gestione di “club dell’ora di pranzo”,
aperti a tutti ma che offrono compagnia agli alunni isolati. I “nuovi ami-
ci” possono essere coetanei o più anziani rispetto al gruppo bersaglio e
operano con il sostegno e la supervisione del personale scolastico; pertan-
to, essi dovranno ricevere una formazione riguardante le competenze di
ascolto, le questioni che richiedono discrezione, l’assertività e la capacità
di assumere un ruolo di guida. I programmi incentrati sui “compagni del
campo di gioco” possono rivelarsi utili, ma possono altresì essere sottou-
tilizzati qualora gli utenti si sentano esposti o in qualche modo stigmatiz-
zati. Inoltre, è possibile che i “compagni” vengano sbeffeggiati a motivo
dei loro berretti/indumenti particolari. In genere gestire le attività duran-
te l’intervallo contribuisce a evitare tali problemi (Smith e Watson,
2004).

Tutoraggio dei pari, orientamento dei pari
I programmi di tutoraggio/orientamento dei pari mirano a sostenere i
rapporti tra due alunni, combinando consigli pratici e incoraggiamento.
Essi vengono utilizzati soprattutto per sostenere singoli alunni in mo-
menti critici quali l’ingresso in una nuova scuola, i lutti o gli episodi di
bullismo. I tutori dei pari vengono presentati al resto della scuola (ad
esempio mediante assemblee, pubblicazioni o bollettini scolastici) e sono
contattabili tramite una speciale “casella sul bullismo” (‘bully box’), l’In-
tranet dell’istituto o la presentazione da parte di un membro del persona-
le. Nelle scuole secondarie, gli alunni-tutori più anziani possono aiutare
quelli più giovani (OFSTED, 2003). Il tutoraggio risulta più efficace se i
metodi di lavoro concordati vengono definiti con chiarezza e se esistono
una valida supervisione e un valido sostegno dei tutori da parte del per-
sonale scolastico (Cowie e Wallace, 2000; Smith e Watson, 2004).

Mediazione dei pari
La mediazione dei pari è un processo di risoluzione dei problemi che in-
coraggia gli alunni a definire il problema, a individuare e concordare le
questioni chiave, a discutere ed esaminare le opzioni possibili, a negoziare
un piano di azione e di accordo, a valutare i risultati e a dare loro un se-
guito. I mediatori dei pari ricevono una formazione atta allo sviluppo di
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Regno Unito. Due terzi degli enti locali sostengono il metodo, risoluta-
mente o in termini generali. La maggior parte del personale di altri 11 en-
ti locali che hanno fornito un indice di efficacia ritiene soddisfacenti i ri-
sultati del metodo del gruppo di sostegno. Oltre la metà delle scuole esa-
minate (il 53%) ha definito molto soddisfacente l’efficacia del metodo,
mentre il 30% la ritiene piuttosto soddisfacente e la rimanente percen-
tuale ha mantenuto un atteggiamento neutrale a riguardo. Dalla valuta-
zione si evince che il metodo viene considerevolmente adattato durante
l’utilizzo, di modo che non sempre i “sette passi” di cui sopra vengono se-
guiti. Non sono state fornite prove dirette riguardo alla capacità del me-
todo di sostenere e migliorare il comportamento dei ragazzi responsabili
di episodi di bullismo nei confronti degli altri alunni.

Il sostegno dei pari
Il sostegno dei pari si avvale delle conoscenze, delle competenze e del-
l’esperienza dei bambini e dei giovani stessi in modo pianificato e struttu-
rato, al fine di far fronte al fenomeno del bullismo e di ridurne la portata,
mediante strategie sia attive che reattive. Ne esiste un ampio spettro di va-
rietà, molte delle quali implicano un percorso formativo dei sostenitori dei
pari, come ad esempio quella utilizzata da ChildLine nell’ambito del pro-
gramma CHIPS (ChildLine in Partnership with Schools). È importante
che i progetti fondati sul supporto dei pari comportino l’impegno attivo
del personale, abbiano obiettivi ben definiti e che vengano stabilite delle
regole di base per tutti gli aspetti del processo.

Circoli degli amici /Circoli di sostegno /Amici sostenitori
In tali circoli gli alunni volontari ricevono una formazione volta a stringe-
re amicizie e sostenere gli altri alunni identificati come isolati o respinti dai
loro pari, e dunque maggiormente esposti al bullismo. La formazione
comprende l’incremento delle capacità empatiche, lo sviluppo di un me-
todo flessibile e creativo volto a creare rapporti positivi con i pari e a sti-
molare l’inventiva nell’elaborare strategie pratiche per sostenere le vittime.
L’OFSTED (2003) riferisce che il metodo ha prodotto effetti significativi:
gli alunni si sentono meno isolati se sanno che alcuni coetanei non rimar-
ranno inermi se essi verranno fatti oggetto di intimidazioni o infastiditi.

Fare amicizia
Nei programmi basati sul fare amicizia, i sostenitori dei pari vengono for-
mati per offrire sostegno e amicizia agli alunni nelle situazioni quotidia-
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Domande per la discussione degli studenti
• Dato quanto sappiamo sulle cause del bullismo, quali tipi di strategie

hanno maggiori probabilità di ridurre il fenomeno?
• Possiamo prevedere che le strategie efficaci varino a seconda dell’età, del

genere o della cultura?
• Quali argomenti si possono sostenere nell’ambito del dibattito sugli ap-

procci agli episodi di bullismo basati sulle sanzioni, quelli riparatori e
quelli non punitivi?
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competenze in ordine alla risoluzione dei conflitti e all’aiuto prestato ai
singoli per risolvere le controversie. Le prove dell’efficacia di tali program-
mi sono piuttosto scarse (Baginsky, 2004). Un programma di mediazione
dei pari attuato nei campi da gioco di tre scuole primarie canadesi ha con-
tribuito a ridurre di oltre la metà i comportamenti fisicamente aggressivi
nel campo di gioco (Cunningham et al., 1998).

Formazione per gli spettatori (difensori)
Questo tipo di formazione comporta un intervento da parte degli alunni
che hanno assistito alla vittimizzazione di un compagno; i difensori cer-
cano di intervenire per porre fine agli episodi di bullismo o per consolar-
ne le vittime. Rigby e Johnson (2006) hanno mostrato un video nel qua-
le si assiste a episodi di bullismo perpetrati in presenza di spettatori nelle
ultime classi della scuola primaria e nelle prime di quella secondaria in
Australia: il 43% degli studenti intervistati ha dichiarato la propria inten-
zione di aiutare la vittima. Tra gli indicatori più significativi del compor-
tamento da spettatore possiamo citare: il fatto di far parte di un gruppo
di età più giovane (scuola primaria), di avere raramente o mai posto in at-
to comportamenti bullistici, di essere (a quanto si dice) intervenuti in
precedenza, di avere un atteggiamento positivo nei confronti delle vitti-
me e di ritenere che i genitori e gli amici (ma non gli insegnanti) si aspet-
tino un loro intervento a sostegno delle vittime. Le ragazze hanno riferi-
to comportamenti di difesa più che non i ragazzi.

Valutazione generale dei programmi di sostegno dei pari
Le valutazioni dei programmi di sostegno dei pari (Naylor e Cowie,
1999; Cowie e Wallace, 2000; Smith e Watson, 2004; Cowie e Smith, in
corso di stampa) hanno rilevato decisi benefici per i sostenitori dei pari e
miglioramenti nell’ethos della scuola. La riduzione del bullismo è stata
individuata in casi particolari, ma non è ancora confermata a livelli più
vasti. Gli elementi cruciali identificati per l’efficacia dei programmi di so-
stegno dei pari comprendono la selezione e la formazione dei sostenitori
dei pari, il coinvolgimento sia dei ragazzi che delle ragazze in qualità di
sostenitori dei pari, il coinvolgimento di sostenitori dei pari che abbiano
uno status ragguardevole nell’ambito del gruppo dei pari, una valida e co-
stante supervisione, un’elevata consapevolezza del programma e una suf-
ficiente sicurezza in merito al fatto che i sostenitori dei pari si sentono a
proprio agio nel loro ruolo.
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Riflessioni

Sembra essere un tratto centrale della seconda modernità che i
diritti politici di libertà, originariamente concepiti come forme
di partecipazione solo nell’ambito ristretto dell’azione politica,
vengono fatti valere sempre più spesso in tutti gli altri campi

dell’agire sociale.

Non siamo forse veri e propri analfabeti nella lingua e nell’arte neces-
sarie per creare, tessere e conservare liberamente connessioni e legami?2

Inizio con tre brevi aneddoti. Il primo riguarda i problemi che sorgono
nel prendere delle decisioni «democratiche» in una famiglia postmoder-
na. Il secondo è un tipico racconto sapienziale delle culture orali; lo si
trova con poche varianti nel patrimonio narrativo dei popoli dei cinque
continenti. Il terzo è tratto da uno dei testi che hanno contribuito a
fondare il campo di studi sulla gestione creativa dei conflitti. Hanno al-
cuni punti in comune, i quali costituiscono il tema e filo conduttore di
questo articolo.

Primo racconto. La famiglia aperta e i suoi nemici.

Due giovani genitori trattano la loro prima bambina, praticamente da
quando è nata, come una co-protagonista di ogni decisione importan-
te da prendere nel nucleo famigliare. Lo fanno bene, giocosamente, e
la bambina non solo si diverte, ma considera questo essere consultata,
essere membro di un ensemble che dà spazio e voce ad ognuno, un fat-
to del tutto scontato, parte intrinseca delle reciproche identità e delle
forme di autorità accettabili. Succede tuttavia che man mano che la
bambina cresce, i motivi di dissenso e di incomprensione diventano
più netti e si polarizzano intorno a scelte alternative relative per esem-

Ascolto Attivo e seconda modernità. Sul
discutere i pro e i contro e sulla gestione
creativa dei conflitti1

Marianella Sclavi*

1Questo articolo è stato pubblicato nella Rivista di Psicologia Analitica, n.19, 71/2005.
*Politecnico di Milano
2Ulrich Beck, I rischi della libertà, Il Mulino, Bologna, 2000, pp. 147 e 68.
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prima di morire è riuscire a vedere un nipotino sano e vispo, che mangia
cibo abbondante da una tazza tutta d’oro»3.

Provate a mettervi nei panni dei singoli protagonisti di questa storia e ad
argomentare i pro e i contro delle loro richieste. Qual è la differenza fra le
soluzioni che con questo approccio siete in grado di immaginare e quella
indicata dal mediatore? Siete in grado di individuare delle ragioni per cui
discutere i pro e i contro impedisce di inventare una soluzione capace di
accontentare tutti, o comunque di immaginare una nuova soluzione che
tutti vedono come «la migliore»? In quali casi e a quali condizioni la mo-
dalità di pensiero giudicante e argomentativa risulta adeguata ed efficace?

Terzo racconto. La bibliotecaria esperta di ascolto attivo.

In una biblioteca due utenti stanno litigando fra loro: uno vuole apri-
re la finestra perché gli manca l’aria e l’altro vuole che rimanga chiusa
perché ha i reumatismi e teme la corrente. Alzano la voce e disturba-
no gli altri lettori. Arriva una prima bibliotecaria: «Silenzio! Se non vi
sedete e state zitti, vi faccio uscire entrambi!» Si siedono, ma dopo un
po’ ricominciano a litigare. Arriva una seconda bibliotecaria la quale
ascolta attentamente entrambi e poi, dopo una breve riflessione, pro-
pone: «Che ne dite se apriamo la finestra della stanza accanto, in mo-
do che l’aria circoli senza provocare correnti?»4.

Abbiamo qui in poche righe, tre modi di procedere: il primo è argomen-
tativo (perché la finestra deve rimanere aperta o chiusa, o aperta a metà,
ecc.), il secondo è procedurale (il regolamento impone il silenzio e deve es-
sere rispettato) e il terzo è basato sull’ascolto attivo, cioè sull’assumere che
entrambi i contendenti hanno ragione e cercare una soluzione creativa che
venga incontro ad entrambi. Domanda: che riflessioni vi suscita il fatto
che una bibliotecaria postmoderna assomigli di più al mediatore del villag-
gio premoderno che non alla sua collega la cui formazione è rimasta bloc-
cata ai tempi della modernità imperante? In questo articolo vengono elen-
cati alcuni dei principali e conclamati difetti della postmodernità e inter-
pretati come conseguenza del fatto che in un contesto radicalmente nuo-
vo e con esigenze e comportamenti radicalmente nuovi (rispetto alla mo-
dernità) continuiamo ad affidarci ad abitudini di pensiero, forme di auto-
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3Racconto popolare di Trinidad. Tratto da: David W. Augsburger, Conflict and Mediation Across Cul-
tures, Westminster/John Knox Press, Louisville, Kentacky, 1992, pp. 43-44.
4Roger Fisher e William Ury, L’Arte del Negoziato, Mondadori, Milano, 1995 (ed originale 1981).
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pio a come passare il tempo libero, chi va con chi e quando o anche in
scontri di gusti e opinioni. I genitori di fronte a questi conflitti si com-
portano come se avessero letto e assunto come manuale La Società
aperta e i suoi nemici di Popper; cioè rivolgendo alla figlia l’invito di
discutere democraticamente i pro e i contro di ognuna delle opposte
posizioni. Ma, come mi hanno raccontato fra il divertito e lo sgomen-
to gli stessi genitori, tutta questa bella e lodevole impalcatura ha inco-
minciato a scricchiolare un giorno quando la bambina, allora di quat-
tro anni, di fronte all’invito ad avvicinarsi per discutere con calma i
pro e i contro di una sua pretesa, ha risposto: «No. Non vengo, se no
tu mi convinci».

Al di là del diletto che questa battuta può provocare, le domande che vi ri-
volgo sono le seguenti. Possiamo sostenere o no che la figlia «ha ragione»?
Vi viene in mente un modo diverso sia da quello argomentativo che da
quello impositivo dell’autorità tradizionale, per gestire i conflitti? Voi co-
me avreste reagito alla figlia che si rifiuta di discutere i pro e i contro?

Secondo racconto. La saggezza del mediatore.

Viveva in un villaggio un uomo molto povero e devoto, assieme alla ma-
dre cieca e a una moglie triste e amareggiata per la mancanza di prole.
Ogni giorno questo uomo pio si alzava all’alba e andava al tempio a chie-
dere al Signore di far qualcosa per lenire le sofferenze sue e dei suoi cari.
Dopo dodici anni di preghiere sentì la voce di Dio: «Esprimi un deside-
rio e sarà realizzato». «Mi prendi alla sprovvista» rispose il pover’uomo,
posso consultarmi con mia madre e mia moglie prima di rispondere? Ot-
tenuto il permesso, corre a casa dove incontra per prima la madre. «Figlio
mio, se chiederai al Signore di ridarmi la vista, ti sarò grata e ti benedirò
finché vivo». Poi andò dalla moglie, la quale messa al corrente di tutto,
esclamò: «Lascia perdere tua madre che è vecchia e destinata a chiudere
definitivamente gli occhi nel giro di qualche anno! Quello che devi chie-
dere è un figlio che un giorno si prenda cura di noi e che ci porti un po’
di fortuna anche economica». La madre, che stava ascoltando, prese una
canna e si mise a picchiare la nuora chiamandola egoista, la moglie reagì
e ne nacque un terribile corpo a corpo. Il pover’uomo, sentendosi com-
pletamente impotente di fronte a tanta ira, scappò di casa e si recò da un
suo conoscente il quale era considerato un mediatore dei conflitti nel vil-
laggio. «Mia madre vuole la vista, mia moglie un figlio ed io desidero più
di tutto un certo benessere economico in modo da non dover pensare
ogni giorno se si mangia o no». L’uomo, dopo un attimo di meditazione,
rispose: «Figlio mio, tu non devi scegliere fra le richieste dell’uno o l’altro
membro della tua famiglia, sono tutte giuste. Domani mattina devi dire:
‘Oh Signore, non chiedo nulla per me stesso, anche mia moglie non chie-
de nulla per sé, ma mia madre è vecchia e cieca e il suo ultimo desiderio
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me la motivazione di «non voler soffrire» non è detto che debba essere quel-
la prevalente. E non vedo perché un «impegno senza riserve» sia incompa-
tibile con il legittimo emergere di riserve in una fase seguente6.
Quello che in Giddens è acrimonia, in un altro sociologo (famoso fra l’al-
tro per aver inventato l’espressione «modernità liquida» per indicare la po-
stmodernità) Zygmunt Bauman, è puro moralismo. Ovvero: uso di giudi-
zi di valore che se non condivisi implicano non la comprensione, ma la
condanna dell’interlocutore. Quando Bauman sostiene che oggigiorno «un
impegno incondizionato assomiglia sempre più a una trappola da scansare
ad ogni costo», rimango sorpresa dalla sua indignazione, perché anch’io
personalmente vivo ogni impegno che si presenti come incondizionato (a
parte l’appuntamento con la morte) come una trappola da scansare ad ogni
costo. Chiedo: «incondizionato» per chi? Gli unici impegni che concepisco
sono quelli di reciproco condizionamento, gli altri li vedo come soprusi. E
potrei continuare a lungo. Mi incontro in continuazione con gruppi di gio-
vani e adulti a discutere su questi temi e non riscontro, per esempio, che il
termine «dipendenza» abbia acquisito un significato sempre più spregiati-
vo. C’è un rifiuto diffuso della dipendenza unilaterale, ma questa è un’altra
cosa. Così come non trovo che sia diventato impossibile costruire rapporti
di fiducia, né che le «relazioni pure» non siano il terreno adatto «su cui la
fiducia possa mettere radici e germogliare»7.
Se una/o in famiglia è abituata/o a essere considerata/o co-protagonista nel-
le decisioni importanti e a negoziare le regole della convivenza e le forme
della autorità, possiamo prevedere che non troverà naturale e ovvio non es-
sere ascoltato e preso in considerazione anche altrove, in particolare a scuo-
la, sui luoghi di lavoro, nelle decisioni relative alle politiche pubbliche che
le stanno a cuore. E quindi è prevedibile ed è sotto i nostri occhi il diffon-
dersi del disagio conseguente al venir meno delle strutture di autorità e di
dipendenza tramandate e alla incapacità di proporre modelli decisionali e
progettuali di tipo nuovo e inclusivo. È anche vero che questo disagio vie-
ne prevalentemente interpretato dall’interno dell’orizzonte conoscitivo che
sta andando in crisi (il che vale anche per gran parte della sociologia) e
quindi appare privo di sbocchi e induce al pessimismo quando non al ca-
tastrofismo. Ma affermazioni apodittiche del tipo: Oggi il mondo sembra co-
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6In altre parole, propongo di aggiungere la categoria «dell’impegno senza riserve revocabile».
7Bauman, op cit, p. 126. Nell’ultimo paragrafo porterò un esempio del contrario, cioè di casi in cui la
fiducia germoglia solo a condizione che la relazione sia impostata come «pura».
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rità e modalità decisionali largamente obsolete. In particolare contrappor-
rò l’approccio «argomentativo» divenuto dominante nel corso della prima
modernità (centrato - come vedremo - sull’ascolto passivo) all’approccio
che la letteratura chiama «esplorativo» (o «di indagine creativa» o «consen-
sus building» centrato - come vedremo - sull’ascolto attivo). La scaletta è la
seguente: 1. i caratteri della post-modernità (la discussione sociologica); 2.
ascolto attivo e ascolto passivo (fenomenologia e il modello della buona
comunicazione interculturale); 3. argomentazione versus esplorazione (in
generale); 4. argomentazione versus esplorazione (nelle decisioni pubbli-
che); 5. elogio del coffee break.

1. I caratteri della post modernità.
C’è un accordo di fondo, fra gli studiosi e scienziati sociali che si occupa-
no della seconda modernità (o postmodernità, o modernità riflessiva), sul
fatto che uno dei principali tratti che la contraddistinguono è il dilagare in
tutti i campi della vita sociale di quelle che Anthony Giddens ha chiamato
«relazioni pure». Ecco come Giddens definisce l’odierna «relazione pura»:

non è, com’era invece un tempo il matrimonio, una ‘condizione natura-
le’ la cui durabilità può essere data per scontata a meno di circostanze
estreme. Una delle caratteristiche della relazione pura è che può essere
troncata, più o meno a proprio piacimento e in qualsiasi momento, da
ciascuno dei due partner. Perché una relazione abbia una chance di du-
rare è necessario l’impegno; ma chiunque si impegni senza riserve rischia
di soffrire molto in futuro qualora la relazione dovesse dissolversi5.

Sono d’accordo con questa descrizione, con alcune riserve. Avverto una cer-
ta acrimonia nel modo in cui è formulata. Sarei più propensa a descrivere
lo stesso fenomeno in termini più neutrali. Per esempio facendo ricorso ai
termini voice ed exit proposti in altro contesto da Albert Hirshman, che
consentono di asserire che le relazioni anche più impegnative oggi possono
essere troncate in quanto ognuno chiede e pretende di essere ascoltato (voi-
ce) e se questo non avviene, ritiene proprio diritto andarsene, cioè rompe-
re la relazione (exit). L’espressione usata da Giddens «a proprio piacimen-
to» mi pare indichi una superficialità che può esserci ma anche no, così co-

5Cfr. Zygmunt Barman, Amore Liquido, Laterza, Bari, 2003, pp. 124-125, la fonte originaria è Antho-
ny Giddens, La trasformazione della intimità: sessualità, amore ed erotismo nelle società moderne, Il Mu-
lino, Bologna, 1995.
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incominciano a praticare per conto loro. Nel campo di studi transdisciplina-
ri di cui mi occupo, la cui parola chiave unificante è gestione creativa dei con-
flitti, si sono accumulati dagli anni ‘80 in poi una quantità di studi empirici
dedicati alle situazioni in cui - per continuare a far uso della terminologia fin
qui adottata - «relazioni pure» e agio nella convivenza non solo convivono,
ma si rafforzano a vicenda. Nel loro complesso questi studi cercano in vari
modi e su vari piani di offrire delle risposte alla domanda di Ulrich Beck:
«Come possono libertà e democrazia diventare una forma di vita oltre che di
governo?». Le risposte variano come variano gli orientamenti, ma in questi
venticinque anni è venuta definendosi la seguente bottom-line: che libertà e
coesione sociale possono presentarsi come alleate, invece che nemiche, solo
in presenza di un diffuso sapere pratico (un senso comune) relativo all’ascol-
to attivo, autoconsapevolezza emozionale e gestione creativa dei conflitti.

2. Ascolto Attivo e Ascolto Passivo11.
Delle «Sette regole dell’arte di ascoltare»12, quella che più immediatamen-
te rende l’idea di cosa si intende per Ascolto Attivo è la terza, la seguente:

Se vuoi comprendere quello che un altro sta dicendo, devi assumere che ha ra-
gione e chiedergli di aiutarti a vedere le cose e gli eventi dalla sua prospettiva.

L’Ascolto Attivo implica il passaggio da un atteggiamento del tipo «giusto-
sbagliato», «io ho ragione-tu hai torto» (o viceversa), «amico-nemico», «ve-
ro-falso», «normale-anormale», ad un altro in cui si assume che l’interlocu-
tore è intelligente e che dunque bisogna mettersi nelle condizioni di capire
com’è che comportamenti e azioni che ci sembrano irragionevoli e/o che ci
disturbano o irritano, per lui sono totalmente ragionevoli e razionali.
Nel mondo occidentale il riconoscimento dell’importanza dell’ascolto
attivo in generale (e non solo in sede terapeutica)13 è una conquista mol-
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11Questo paragrafo presenta un approccio che ho sviluppato in particolare nei seguenti testi: Arte di
Ascoltare e mondi possibili, Bruno Mondadori, Milano 2003, la postfazione di La signora va nel Bronx,
Le Vespe ed. Pesaro, 2000 e la voce «Ascolto Attivo» del glossario di Avventure Urbane Progettare la
città con gli abitanti, Eleuthera, Milano 2002 (M. Sclavi et al.).
12Le «Sette Regole dell’Arte di Ascoltare» (in Sclavi, op cit 2003).
13Carl Rogers è il geniale pioniere negli anni ‘50 ed è interessante vedere che alcuni suoi allievi e assi-
stenti sono poi diventati, negli anni ‘80, dei teorici e divulgatori dell’ascolto attivo come competenza
di base per la vita quotidiana in una società postmoderna. Penso in particolare a Marshall B. Rosen-
berg, l’inventore della «lingua della giraffa» e «la lingua dello sciacallo» (che corrispondono quasi per-
fettamente ad ascolto attivo e ascolto passivo come da me qui illustrati) che sta trovando un interesse
crescente anche nelle nostre scuole materne ed elementari.
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spirare ai danni della fiducia8, non aiutano a capire cosa sta succedendo.
Credo che ci si avvicini di più ad un apprezzamento della complessità dei cam-
biamenti in atto se sottolineiamo che la richiesta-pretesa di «co-protagonismo
universale»9 nella attuale contingenza comporta: a. che ognuno sia un continuo
animatore e suscitatore di conflitti; b. senza tuttavia aver ancora appreso a ge-
stirli in modo costruttivo e creativo (continua a gestirli come prima, o a vanve-
ra, o mostrando i muscoli o discutendo i pro e i contro di ogni posizione); c.
ognuno manifesta un alto grado di insofferenza nei riguardi dei conflitti - ge-
stiti - come prima; d. esito più logico: il divorzio, la società dei single, la solu-
zione condominiale. Se voice non funziona, allora exit. In due parole: non pos-
siamo esimerci dal suscitare i conflitti, ma al tempo stesso non li sopportiamo.
Questa visione mi pare più equilibrata e meno pessimistica in quanto as-
sume che non stiamo solo disimparando, ma che dobbiamo imparare (e
probabilmente, se guardiamo bene, lo stiamo già facendo). Imparare... co-
sa? Come? Da chi?
«Cosa» ce lo dice abbastanza bene un altro sociologo contemporaneo, Ul-
rich Beck:

Il vulcano della libertà politica è ben lungi dall’essere spento. Non so-
lo siamo in presenza del collasso delle certezze ritenute valide fino ad
oggi, ma ci stiamo avviando verso spazi di libertà nuovi, i quali portano
con sé questioni mai affrontate prima: come si scopre, come si esercita, co-
me si impara «l’arte della libera associazione?»

Se è l’arte della libera associazione ciò che siamo impegnati ad imparare,
allora, sostiene Beck, dobbiamo chiederci:

Come mutano i fondamenti dell’agire e delle istituzioni sociali se i diritti po-
litici di libertà vengono interiorizzati da un numero sempre più alto di per-
sone fino a diventare ovvi nel loro pensiero e nella loro azione quotidiani?10.

Per uno scienziato sociale l’attuale rivolgimento epocale è, dal mio punto di
vista, un periodo molto fortunato perché può e «deve» occuparsi al tempo
stesso dei problemi della società e della propria personale ricerca di senso e
orizzonti di vita. Si tratta di approfondire nozioni e conoscenze che un nu-
mero crescente di persone e di istituzioni stanno già cercando di inventare e

8Ibidem, p. 127.
9Propongo questa espressione per assonanza con il «suffragio universale» e volendo, data la piega cata-
strofica delle diagnosi sociologiche, anche con il «giudizio universale».
10Corsivo mio. Beck, op. cit., p. 147.
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arroganza dell’uomo-che-sa e l’accettazione della vulnerabilità, ma anche
l’allegria, della persona-che-impara, che cresce, che cambia con gli altri in-
vece che contro gli altri.
L’Ascolto Attivo non è un comportamento o una serie di comportamen-
ti, è un processo relazionale complesso che richiede, per poter dirsi com-
piuto, il ricorso alla autoconsapevolezza emozionale e alla gestione crea-
tiva dei conflitti.
Per esempio, una signora anziana di un Paese occidentale probabilmente
si sentirà irritata e insospettita se la giovane coreana che l’accudisce non la
guarda negli occhi e quest’ultima a sua volta si sentirà oggetto di una dif-
fidenza penosa quanto incomprensibile. Perché la convivenza proceda be-
ne, nell’accoglienza reciproca, entrambe devono imparare a interpretare le
proprie emozioni come informazioni sulle diverse cornici che danno per
scontate e non sul significato dei reciproci comportamenti. L’irritazione
anziché dare adito a un atteggiamento difensivo-aggressivo, deve essere
considerata punto di partenza per «metacomunicare» («così si usa da noi»)
e per porsi come «esploratrici di mondi possibili» e inventrici di nuovi e
più complessi modi di convivenza. Questo richiede tolleranza, flessibilità
e senso dell’umorismo17.
La dinamica complessiva di questo tipo di comunicazione è ben rappre-
sentata dall’aneddoto del «giudice saggio», che è il seguente. Al giudice
saggio furono portati i due litiganti. Egli ascoltò molto attentamente le
ragioni del primo e commentò: «Tu hai ragione». Poi ascoltò il secondo e
di nuovo commentò: «Tu hai ragione». A questo punto un osservatore
esclamò: «Eccellenza, non possono avere ragione entrambi!!». Il giudice
saggio ci pensò sopra un attimo e poi, serafico: «Hai ragione anche tu».
Nella comunicazione interculturale molto spesso hanno ragione entram-
bi gli interlocutori, e al tempo stesso «non possono aver ragione entram-
bi» perché non si capiscono fra loro. Il riconoscerlo è un indice di saggez-
za. Il dialogo fra culture diverse non riguarda in primo luogo i compor-
tamenti, ma abitudini percettive-valutative profondamente interiorizzate
e difficili da cambiare.
Sempre più spesso con il diversificarsi della nostra società, l’ascolto atti-
vo diventa una competenza di base, indispensabile anche nella vita quo-
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17Gregory Bateson, «La posizione dell’umorismo nella comunicazione umana», in Aut aut, 282, no-
vembre-dicembre, 1997, La nuova Italia editrice, Firenze; William F. Fry, Una dolce follia. L’umorismo
e i suoi paradossi, Cortina Ed. Milano, 2001; Edward de Bono, Io ho ragione, tu hai torto, Sperling &
Kupfer Editori, Milano, 1991.
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to recente. Un grosso impulso alle ricerche sulle dinamiche dell’ascolto
attivo è stato dato, agli inizi degli anni ‘80, dagli studi sulle aziende post-
industriali14 e sulle dinamiche della gestione creativa dei conflitti sia nel-
le dispute aziendali che nella vita quotidiana che nelle relazioni interna-
zionali15. Le basi teoriche per questo approccio erano state elaborate in
precedenza da studiosi che hanno sostenuto la priorità dell’ascolto in un
paradigma dialogico (Martin Heidegger, Michail Bachtin, Martin Bu-
ber) e dai teorici dei sistemi complessi capaci di autoregolazione (Heinz
von Foerster, Fred Emery e Eric Trist, Ashby, Varela e Maturana, Grego-
ry Bateson).
Il modello più efficace per comprendere la differenza fra Ascolto Passivo e
Ascolto Attivo è offerto dalla buona comunicazione interculturale in situa-
zioni concrete e contingenti16, in quanto rende più facilmente evidenzia-
bile che «uno stesso comportamento» può avere significati antitetici e al
tempo stesso assolutamente legittimi. Per esempio il «non guardare negli
occhi una persona anziana e autorevole» in un contesto culturale può es-
sere segno di rispetto, in un altro segno di mancanza di rispetto. I malin-
tesi, l’irritazione, l’imbarazzo, la diffidenza in questi casi non sono risolvi-
bili in termini di comportamenti «giusti o sbagliati», ma cercando di capi-
re l’esperienza dell’altro, le premesse implicite diverse dalle nostre sulla ba-
se delle quali interpreta la situazione, il che implica accogliere come im-
portanti aspetti che siamo abituati a considerare trascurabili o addirittura
che prima non abbiamo mai preso in considerazione.
L’atteggiamento giusto da assumere quando si pratica l’Ascolto Attivo è
diametralmente opposto a ciò che caratterizza quello che tradizionalmen-
te viene considerato un buon osservatore: impassibile, «neutrale», sicuro di
sé, teso a nascondere e ignorare le proprie reazioni emozionali. Al contra-
rio, se vogliamo entrare nella giusta ottica, dobbiamo imparare qualcosa di
nuovo e sorprendente, che ci «spiazza» dalle nostre certezze e dunque che
ci consente di dialogare. Questo significa che dobbiamo essere disponibi-
li a sentirci «goffi», a riconoscere che facciamo fatica a comprendere ciò
che l’altro ci sta dicendo: in questo modo stabiliamo rapporti di riconosci-
mento, rispetto e apprendimento reciproco che sono la condizione per af-
frontare congiuntamente e creativamente il problema. È la rinuncia alla

14Tom Peters e Robert Waterman: In Search of Excellence, Warner books, New York, 1982; Tom Peters:
Seminar, MacMillan London, 1994.
15Roger Fisher e William Ury, op cit.
16Marianella Sclavi, op cit, 2003.
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Tavola II.
Ascolto passivo Ascolto attivo
Statico (Una unica prospettiva giusta) Dinamico (Una pluralità di prospettive)
Passivo (rispecchiare la realtà) Attivo (costruzione della realtà)
In controllo (incidenti di percorso Goffo (incidenti di percorso
e imbarazzi: negativi) e imbarazzi: positivi)
Soggettivo: no, Oggettivo: sì. Né soggettivo, né oggettivo

(esploratore di mondi possibili).
Neutralizzare le emozioni. Centralità delle emozioni

3. Argomentare versus Esplorare (in generale).
Questi due termini si riferiscono ai processi ideativi e decisionali corrispon-
denti a forme di conoscenza e autorità centrate rispettivamente sull’ascolto
passivo e ascolto attivo. Riguardano come si arriva a delle buone decisioni,
le procedure, le metodologie, ma anche le posture di chi parla e i modi in
cui si predispongono gli ascoltatori e il ruolo di ognuno nel processo deci-
sionale. Chiunque sia cresciuto in un Paese occidentale può facilmente
elencare: molti motivi per cui l’argomentazione è uno strumento fonda-
mentale della integrità di pensiero e della democrazia, pochi suoi limiti che
di solito vengono fatti risalire a un suo uso scorretto, e nessuna forma alter-
nativa di indagine e deliberazione altrettanto valida sia dal punto di vista
dell’integrità che della democrazia. «Noi amiamo argomentare e ci è stato
detto che dobbiamo amare l’argomentazione. Il nostro sistema politico, il
nostro sistema giudiziario e il nostro sistema scientifico sono tutti basati di-
rettamente su di essa. Ma da dove viene questo grande amore per l’argo-
mentazione e in che modo viene difeso? Com’è successo che questo siste-
ma così inefficace sia riuscito a catturare fino a questo punto le nostre ener-
gie intellettuali?» Questo è l’incipit del capitolo che Edward de Bono dedi-
ca al tema «Argomentazione e scontro», e ad esso rimando20. Di conseguen-
za, l’argomentazione ci appare l’unica vera alternativa al parlare a vanvera e
l’unico vero rimedio al pericolo della faziosità. L’argomentazione impone
ad ognuno di riconoscere sia l’esistenza di punti di vista divergenti o oppo-
sti che l’utilità di un confronto che costringe a verificare le lacune della pro-
pria posizione, il suo rigore logico, a correggere imprecisioni ed errori nei
dati di fatto.
Contemporaneamente è sempre più difficile negare che non è di più o an-
che di migliore argomentazione che gli studenti nelle scuole hanno prin-
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20Edward de Bono, op. cit., 1991.
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tidiana all’interno di una «stessa cultura»18. Questa competenza oggi è
spesso richiesta anche nei rapporti fra genitori e figli, fra marito e mo-
glie, fra insegnanti e allievi, fra pubblici amministratori e cittadini, fra
urbanisti e abitanti.
Quando ci muoviamo entro un «sistema semplice» (cornici condivise,
stesse premesse date per scontate) l’abitudine di pensiero più adeguata
è quella della logica classica, della razionalità analitica e lineare. Ma
quando il sistema di cui siamo parte è «complesso» (caratterizzato dalla
comunicazione fra cornici diverse), bisogna passare ad un’altra abitudi-
ne di pensiero guidata dall’ascolto attivo, interessata alle cornici e pre-
messe implicite, che considera l’osservatore parte integrante del feno-
meno osservato, circolarmente e auto-riflessivamente19. Le seguenti due
Tavole sinottiche riassumono le principali differenze fra le «due abitu-
dini di pensiero».

Tavola I. Due abitudini di pensiero
Sistemi semplici Sistemi complessi
Dove «le stesse cose» Dove «le stesse cose»
hanno lo stesso significato hanno significati differenti
Stesse premesse implicite Diverse premesse implicite
Ciò che diamo per scontato Ciò che diamo per scontato
(cornici) ci aiuta a comunicare (cornici) ci impedisce di comunicare
Io ho ragione, tu hai torto Tutti hanno ragione. Anche chi dice
(o viceversa) che non possono aver ragione tutti
Controllo di primo grado (Saper Controllo di secondo grado (Saper
prevedere l’arco di reazioni possibili) trasformare le reazioni inattese

in conoscenza)
Mondo mono-culturale Mondo pluri-culturale
Uni/verso Pluri/verso

18Nella famiglia patriarcale si dava per scontato che tutti condividessero le stesse premesse implicite di
cui era portatore e simbolo il pater familias; nella famiglia polifonica, in cui tutti sono co-protagoni-
sti, bisogna fare grande attenzione alle premesse implicite dei vari attori e il terreno condiviso si spo-
sta a un livello di astrazione più alto, riguarda i modi di gestire queste differenze; la comunicazione
stessa diviene polifonica oppure cacofonica.
19In un certo senso si può dire che l’interesse principale di chi pratica l’ascolto attivo è osservare se e
come, lei stessa e gli altri praticano l’ascolto attivo. È una osservazione «ecologica » alla maniera di Gre-
gory Bateson e «polifonica» alla maniera di Michail Bachtin.
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una terza parte incaricata di inventare altre vie e soluzioni. c.) Poiché le at-
tribuzioni di errore sono sospese e nessuno rischia di perdere la faccia, la
difensività è ridotta, ed è più facile vedere possibilità di cambiamento in
idee o posizioni che appaiono ad entrambi buone, valide e utili. d.) La re-
sponsabilità condivisa nel condurre il processo crea un senso di co-prota-
gonismo, di comune partecipazione nelle decisioni e valutazioni. e.) La so-
luzione non è né «o/o», né «e/e», ma del tipo «né/né», oppure qualche
combinazione di tutte queste.
È stupefacente constatare con quanta facilità e senso di sollievo in un con-
testo in cui vige la richiesta-pretesa di co-protagonismo universale, vengo-
no accolti i due passi fondamentali di questo approccio che poi sono il pri-
mo e l’ultimo dell’elenco appena riportato. Il primo garantisce che ogni
punto di vista verrà ascoltato con un atteggiamento non giudicante, ma di
attesa-intesa e l’ultimo (detto «né-né») garantisce che si arriverà a una so-
luzione che è diversa da tutti questi punti di vista iniziali perché avrà fat-
to tesoro dei loro input individuali e collettivi. I passi intermedi sono in-
dagini e ragionamenti che hanno come retroterra l’insieme di questi pun-
ti di vista e come intento quello di moltiplicarli ulteriormente. Questo ap-
proccio decisionale alternativo, una volta ben visualizzato e sperimentato,
ci permette anche una valutazione più accurata... dei pro e i contro della ar-
gomentazione stessa.
Per esempio. L’indagine esplorativa non richiede il rispetto della conse-
quenzialità logica ad ogni passo. L’esplorazione può essere provocatoria,
contingente, fantasiosa ed emozionale; l’argomentazione solo raramente
può permettersi tutto questo. L’esplorazione può essere ottimistica, spe-
ranzosa e positiva; anche l’argomentazione può esserlo, ma più spesso è
negativa, pessimistica, e difensiva23. In situazioni di conflitto dove l’ansia è
elevata, la minaccia reale e i timori sono motivazioni fondamentali, l’argo-
mentazione appesantisce tutto ciò rendendo pedante l’immaginazione,
impedendole di volare o saltare verso nuove direzioni. L’argomentazione
rende difficile l’accoglienza degli aspetti positivi della posizione avversa,
perché fa coincidere questa mossa con una ammissione di incompetenza,
nella argomentazione gli ego e il merito sono inestricabilmente legati, in-
vece nell’esplorazione la considerazione di sé e l’autostima sono resi indi-
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23Già all’inizio degli anni ‘60, alcuni collaboratori di Kurt Lewin erano giunti alla conclusione che là
dove sono implicate abitudini profondamente radicate un atteggiamento di problem solving produce
pessimismo e scoraggiamento, mentre le probabilità di successo aumentano significativamente se si la-
vora sulla base di «immagini potenziali positive», dette anche «futuri desiderabili».
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cipalmente bisogno, lo stesso per la famiglia e per le decisioni di gestione
del territorio e della città. C’è invece bisogno di modalità di indagine e de-
cisionali capaci di costruire un senso di comune protagonismo, apparte-
nenza e responsabilità; di modalità di indagine al tempo stesso costruttri-
ci di terreni comuni e in grado di ampliare le possibilità di scelta e inizia-
tiva di ognuno. In una parola c’è bisogno di più creatività, una creatività
capace di rispondere anch’essa a quelle due esigenze per le quali l’argomen-
tazione ci appare preziosa: dare spazio alla pluralità dei punti di vista e im-
pedire la faziosità delle decisioni.
La costruzione di terreni comuni per mezzo di un comune protagonismo
creativo è lo scopo principale dell’approccio esplorativo. Si tratta di una
esigenza niente affatto nuova nella storia dell’umanità, di nuovo c’è che
oggi nel mondo questo approccio viene praticato sia nelle sue versioni più
antiche e tradizionali che in versioni rinnovate e postmoderne. Per esem-
pio a Giava, la cui antica cultura è da sempre incentrata su uno stile di ge-
stione dei conflitti esplorativo, grande attenzione viene dedicata a rendere
impossibili sia l’orgoglio della vittoria individuale che l’umiliazione di per-
dere la faccia nella sconfitta, favorendo invece la creazione congiunta e col-
laborativa di una terza via, diversa dalle posizioni iniziali di tutte le parti
in causa. Sia a Giava che in Giappone, per menzionare i casi più noti, il
piglio argomentativo è considerato una manifestazione di enorme scorte-
sia, il predisporsi a difendere le proprie posizioni e a mettere in luce le ca-
renze di quelle degli interlocutori è visto come un comportamento arro-
gante e offensivo21. L’approccio esplorativo nato nella e dalla seconda mo-
dernità, si differenzia da questi più antichi per lo spazio notevolmente su-
periore attribuito alle iniziative, immaginazione e protagonismo dei singo-
li attori e per l’uso dei mezzi di comunicazione elettronica.
Il processo di esplorazione pur assumendo molte forme nei diversi conte-
sti culturali, è riportabile a un modello tipico, che è così sintetizzabile22:
a.) Le posizioni o idee o visioni iniziali non vengono attaccate o scredita-
te; vengono messe «in attesa». b.) Tutte le parti o collaborano direttamen-
te nella ricerca di ulteriori opzioni creative oppure delegano la questione a

21L’estrema attenzione a far sì che nessuno dei contendenti in un conflitto «perda la faccia» porta mol-
te culture orientali, per esempio quella tradizionale cinese, ad attenersi a metodi che più che esplora-
tivi sono di evitamento dello scontro a scapito invece che a vantaggio della creazione di un clima più
favorevole a una genuina soluzione dei conflitti. In questi casi i conflitti tendono ad emergere perio-
dicamente in forma violenta. Cfr Augsburger, op cit. p. 95.
22David W. Augsburger, op. cit., pag 61.
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sentimenti, preferenze, desideri e
gusti estetici.
2. L’esplorazione ricorre a strumenti
ed esercizi del pensiero creativo, come:
A. Costruire mappe di possibilità e
opzioni che danno spazio a: i propri
sogni e le proprie speranze. I propri
dubbi e timori. I propri desideri
e interessi.
B. Con i processi di pensiero delle
tre R: Ribaltare le posizioni: ogni
parte difende la posizione antagonista.
Role Playing: ogni parte mette in
scena i sentimenti, le emozioni e gli
interessi dell’avversario. Riflettere,
una volta tornati al proprio ruolo, su
ciò che si è scoperto
C. Esplorando l’universo delle «tre
storie»: Lo scenario peggiore:
costruire la storia di un possibile
fallimento; Lo scenario migliore:
narrare la storia di un possibile
successo; Lo scenario più probabile:
narrare una storia sugli esiti più
probabili, se niente cambia.

4. Argomentazione versus esplorazione (nelle decisioni pubbliche).
Aristotele affermava che «tante sono le forme di autorità quante sono le for-
me di governo»25. Ritengo che in una società postmoderna sia utile assume-
re che argomentare ed esplorare sono due forme di autorità per molti versi
antitetiche, ma entrambe necessarie alla forma di governo della democra-
zia. Sono individuabili due momenti (all’inizio degli anni ‘40 e degli anni
‘80 del secolo scorso) in cui l’approccio esplorativo è stato re-inventato di
sana pianta nel mondo occidentale e ha anche acquisito grande risonanza e
notevole diffusione; queste invenzioni sono note come «Brain-storming»,
procedimento per facilitare l’ideazione di gruppo creativa inventato da Alex
Osborn direttore di una Azienda pubblicitaria, e «Consensus Building»
procedimento per aiutare le istituzioni pubbliche e private a mettere in at-
to dei processi di indagine e decisionali esplorativi. Uno degli esponenti
principali di questo approccio è il prof Lawrence Susskind, membro del
MIT - Harvard Public Disputes Program e fondatore del Consensus Buil-
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25Aristotele: Retorica, Oscar Mondadori, Milano, 1996, p. 65.
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pendenti e questa è una delle condizioni che facilitano la gestione creativa
del conflitto.
Ecco una tabella che sintetizza questo confronto.

Tavola III. Argomentare versus Esplorare24

Argomentare Esplorare
In negativo. Nell’argomentare In negativo. Assenti.
i disputanti si esprimono:
1. Contro una posizione/proposizione L’esplorazione sospende la
al fine di provare che qualcosa è negazione e colloca le opzioni
sbagliato; per provare che B non esistenti in attesa mentre altre
consegue da A; per provare delle possibilità vengono ideate.
inconsistenze logiche; per mettere in
evidenza ogni possibile fonte di
errore, ogni distorsione, verità
parziale, effetti potenziali, e così via
2. Contro una persona/personalità al
fine di screditare l’avversario; per
sottolineare i punti deboli che
squalificano il tutto; per minare la
credibilità dell’interlocutore e la sua
autostima; per metterne in
discussione motivazioni e integrità:
per mostrare che le idee
dell’interlocutore non sono migliori
della sua persona.
In positivo. In positivo.
Argomentando, è possibile dibattere: 1. L’esplorazione si propone di
1. In favore di una ampliare i punti di vista di entrambi
posizione/proposizione presentata gli interlocutori:
come spiegazione o proposta A. spingendo entrambi a immaginare
alternativa; evidenziando dei futuri desiderabili, ad ampliare
comparativamente la sua maggiore i ventagli di possibilità
consistenza inferenziale; provandone B. portando alla luce similarità,
la necessità logica; la sua superiorità condivisioni o complementarietà che
rispetto le opzioni concorrenti. possono consentire la coesistenza

dei due punti di vista in un nuovo
2. In favore della persona/personalità contesto
dell’interlocutore esprimendo rispetto C. identificando obiettivi comuni già
per l’avversario; ma l’intenzione è di presenti e che rendono possibile il
produrre un cambiamento nel suo dialogo e elaborando nuovi obiettivi
punto di vista tramite la persuasione da perseguire congiuntamente
e una nuova auto-identificazione. D. esprimendo le proprie emozioni e

interessi, esplicitando i propri

24Tratta da David W. Augsburger, op. cit., p. 60.
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ne, le procedure, che all’origine erano intese a garantire la parola a tutti e
non solo ai più potenti, si sono moltiplicate a tal punto da richiedere una
speciale classe di esperti per interpretarle e da giustificare che le decisioni di
fatto vengano prese da un piccolo gruppo di persone, quasi sempre altrove
(per esempio nella casa del premier, come ai tempi della amministrazione
patrimoniale descritta da Max Weber).
Fa parte dell’approccio complessivo che sto presentando (centrato sul-
l’Ascolto Attivo) che invece di insistere ad argomentare contro la logica del-
la argomentazione, si debba comprendere le ragioni di chi si oppone al
cambiamento. Tale comprensione richiede che si osservino al microscopio
e al rallentatore le persone impegnate nei due scenari (argomentativo ed
esplorativo): quali sono, rispettivamente nei due scenari, le posture dei cor-
pi di chi parla e di ascolta, quali i sentimenti che vengono messi in gioco,
quali gli archi di aspettative messi in campo, i diversi ruoli dei leader nei
due sistemi decisionali. In definitiva: le diverse forme dell’autorità. Riassu-
mo alcune di queste considerazioni nella seguente tabella.

Tavola IV.
Logica dell’argomentazione Logica dell’esplorazione
nelle decisioni pubbliche nelle decisioni pubbliche
Ogni attore presenta le proprie Gli attori illustrano una quantità di
posizioni «pronte alla approvazione» idee di posizioni, di esperienze,
(Ego, potere...) rimandando a dopo il momento

della discussione

Le posizioni sono discusse valutando La discussione cerca di rivedere il
per ognuna i pro e i contro. I pro problema alla luce di tutte queste
gratificano, i contro sono vissuti idee, si procede con il metodo delle
come critiche anche alla persona, proposte positive cumulative
oltre che al merito (evitando le critiche)

Il leader è personalmente Il leader ha la funzione di convocatore
responsabile del successo del lavoro e iniziatore del processo di indagine.
di gruppo. Designa un facilitatore che aiuta i
Stabilisce l’agenda dei lavori e membri del gruppo a stabilire regole
formula l’ordine del giorno procedurali ad hoc e a mettere

a fuoco gli obiettivi

Premessa implicita: il gruppo Premessa implicita: il gruppo è in
«da solo» non riesce ad arrivare a grado di lavorare in modo polifonico
buone soluzioni. e creativo.
Ha bisogno di una forte personalità Deve essergli lasciata la

responsabilità del successo dei
propri lavori

Marianella Sclavi
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ding Institute di Cambridge, Boston.
In questo paragrafo presento una sintesi dei ragionamenti e direttrici por-
tanti del Consensus Building26.
Dalla prima metà dell’800 in poi, sostengono questi autori, molte cose so-
no cambiate, per esempio si è passati dall’invenzione del telegrafo a Inter-
net. Ma i metodi indicati come i migliori per far prendere decisioni effica-
ci a una pluralità di attori con posizioni divergenti, sono rimasti fondamen-
talmente gli stessi. Consistono in una serie di procedure che garantiscono
ad ognuno: a) di esprimere la propria posizione in riunioni assembleari, b)
la possibilità che venga ripresa e dibattuta dagli altri, c) la garanzia che pas-
serà la proposta che ottiene la maggioranza dei voti. Questi due principi:
procedure di stampo parlamentare e principio della decisione a maggioran-
za, col cambiare della società e del mondo si dimostrano sempre più tragi-
camente inadeguati. Oggi una minoranza che sente di non essere stata
ascoltata può scrivere ai giornali, fare appello ai tribunali, organizzare co-
mitati e manifestazioni di protesta le quali possono, come spesso succede,
bloccare la esecuzione di decisioni invise e aprire lunghi processi negoziali
per cambiarle a posteriori. Una volta l’esistenza di minoranze scontente era
considerata un «fatto della vita» e andava d’accordo con l’opinione diffusa
che per prendere decisioni di gruppo bisognava «irreggimentare il singolo».
Oggi è diventato sempre più difficile imporre decisioni non desiderate a
minoranze scontente e convinte di non essere state ascoltate. Inoltre le pro-
cedure di tipo parlamentare si limitano a fornire delle regole per definire
l’ordine del giorno, prendere la parola, dibattere e decidere, cioè per porta-
re la discussione da un principio a una fine. Ma non offrono nessuna ga-
ranzia che si arrivi a delle decisioni eque, sagge, efficaci e stabili. Dall’inter-
no dell’orizzonte argomentativo, l’idea che esistano procedure che consen-
tono di arrivare a una decisione in cui ognuno riconosce il proprio contri-
buto e che viene giudicata da tutti «la migliore possibile», appare utopisti-
ca, ingenua e ridicola. Le procedure decisionali argomentative sono per de-
finizione maggioritarie e non inclusive.
Dove vige la legge della maggioranza, «gli altri» sono presi in considerazio-
ne nella misura in cui servono per formare la maggioranza stessa. Per que-
sto si fanno riunioni «dietro le quinte» dove il do ut des è la norma e i fi-
nanziamenti a pioggia il metodo per dare ad ognuno un contentino. Infi-

26Il testo principale al quale mi riferisco e che in parte sintetizzo, è: Lawrence E. Susskind and Jeffrey
L Cruikshank, Breaking Robert’s Rules: The Consensus Building Alternative to Parlamentary Procedure,
manoscritto in attesa di pubblicazione.
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5. Elogio del coffee break.
Accanto e attorno al Consensus Building, esistono un crescente numero di
altri metodi che in modi originali e variegati si propongono l’inclusione di
tutti i partecipanti nelle decisioni alle quali sono interessati, attraverso l’ap-
prendimento reciproco e la progettazione creativa. Tali metodi hanno il
merito di mettere in campo procedure e attività molto meno noiose e qua-
si sempre molto più fruttuose delle normali riunioni di comitati, tavoli,
commissioni, assemblee deliberative, ecc.., con l’effetto laterale di creare un
senso di reciproco impegno fra i partecipanti basato sulla piacevolezza di
questi incontri, la positività della visione comune elaborata e il desiderio di
portare a compimento dei progetti nei quali si riconosce un proprio con-
tributo. Fra tutti questi metodi ce n’è uno, che si chiama Open Space Te-
chnology (Ost) che in modo molto esplicito pone l’instaurarsi di «relazio-
ni pure», che possono essere troncate a proprio piacimento in qualsiasi mo-
mento, come condizione del proprio buon funzionamento. Mi è dunque
sembrato pertinente e interessante concludere questo articolo con la descri-
zione di come funziona e quali sono i suoi principi organizzatori, in che se-
di e su quali problemi può venire utilmente adottato. L’Ost nasce nella pri-
ma metà degli anni ‘80 dalla constatazione di un organizzatore di conve-
gni, di nome Harrison Owen, che i momenti che i convegnisti considera-
no più fruttuosi sono quelli del coffee break. Indagando sui motivi di que-
sto gradimento, Owen concluse che il coffee break è uno speciale spazio-
tempo che lascia liberi i partecipanti di conversare con chi vogliono, per il
tempo che ritengono utile, su problemi di loro interesse. Il colpo di genio
è consistito nel chiedersi se non fosse possibile organizzare convegni che per
il 99% del tempo funzionano secondo i principi del coffee break e per l’1%
secondo quelli dei discorsi più paludati, ufficiali e preconfezionati. E, in-
credibile ma vero, è riuscito a trovare una soluzione perfettamente corri-
spondente ai desiderata. Prima spiego come funziona e poi come ci è arri-
vato28. Prima di tutto l’Ost è una modalità di indagine e decisionale adatta
a situazioni in cui un gruppo differenziato di persone deve affrontare dei
problemi complessi e conflittuali in modi innovativi e creativi. Se qualcu-
no dei promotori pensa di avere già la soluzione e di dover solo convince-
re gli altri, siamo nel paradigma argomentativo e non funziona. I convegni
Ost, ormai molto diffusi sia in Europa che in altri continenti, non hanno

Marianella Sclavi

28Harrison Owen, Open Space Technology. A user’s guide, Berrett-Koelher Publisher, San Francisco,
1997 (seconda edizione).
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Il facilitatore, quando si decide di
chiudere, si assume il compito di
confezionare una proposta che
accoglie tutti gli interessi, nella
misura del possibile.
Presenta questo «pacchetto» al
gruppo il quale ha il compito di
migliorarlo in direzione del consenso
più ampio possibile, con proposte
positive

Il leader vede se stesso come: Il leader vede se stesso come:
- una persona particolarmente - il «garante del gioco dell’ascolto»
dotata nell’indovinare i pensieri e i fra tutti gli attori interessati
desideri altrui al problema in questione.
- uno che sa «cosa è meglio» per - si tiene discretamente in disparte
gli interlocutori (sa fare proposte al per l’intero processo
di sopra delle parti)
- uno che sa attivare gerarchie
formali e informali. Nessuno sa bene
quanto lui come si implementano
le decisioni (= ideal-tipo della
auto-referenzialità)

Conviene chiarire che il motivo per cui il facilitatore, nella logica della
esplorazione, deve aiutare gli attori a stabilire procedure ad hoc, specifiche
e particolari per ogni caso, è che ogni conflitto, per essere suscettibile di svi-
luppi creativi, deve essere trattato come un evento unico e irripetibile che
coinvolge attori unici e irripetibili; in altre parole come un evento che ve-
de in gioco attori capaci di scelte e idee sorprendenti.
Il contrasto fra questo atteggiamento e quello auto-referenziale descritto
nell’altro lato della Tabella, è notevole. Per chi ha costruito la propria iden-
tità professionale e carriera in un ambiente dominato dalla logica della ar-
gomentazione, non si tratta solo di capire in quali circostanze certe meto-
dologie decisionali sono più efficaci di altre, ma di dare una scossa alla pro-
pria identità e ricominciare ad imparare27. Il che spiega come mai le resi-
stenze a sperimentare forme decisionali alternative e più inclusive siano tan-
to robuste.

27Terrell A. Northrup, «The Dynamic of Identity in Personal and Social Conflict », in L. Kriesberg, T.
Northrup, S. Thorson, Intractable Conflicts and Their Transformation, Syracuse University press, 1989,
pp. 55-82.
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ti su grandi cartelli i seguenti quattro principi, integratori della legge dei
due piedi: 1. Chi partecipa è la persona giusta; 2. Qualsiasi cosa succeda va
bene; 3. Quando si inizia si inizia; 4. Quando si finisce si finisce30. L’Ost se-
gue un rituale abbastanza preciso: ogni sessione di lavoro dura un’ora e ven-
ti minuti dopo di che è interrotta dal suono di un gong. A questo punto i
lavori devono essere chiusi (con la possibilità di decidere di proseguirli an-
che nel corso della sessione seguente) per permettere ai convocanti di scri-
vere la loro sintesi dei lavori e agli altri di incontrarsi a bere e partecipare a
una brevissima seduta plenaria in cui si raccolgono impressioni e commen-
ti. In questa sede si possono aggiungere altri temi o annunciare il prosegui-
mento di una seduta precedente e ognuno decide a quale altro gruppo del-
la sessione seguente vuole partecipare. L’organizzazione spaziale dell’Ost è
di importanza cruciale in quanto di per se stessa ne simboleggia e trasmet-
te i principi organizzativi. Le persone sono sedute in un cerchio vuoto al
suo interno, con una parete che fa da grande bacheca per appendere i tito-
li delle singole proposte con i nominativi dei proponenti e l’indicazione del
luoghi di riunione. Anche in questi luoghi le sedie sono disposte in circolo
e le porte rimangono aperte in modo da indicare che ognuno può uscire o
entrare secondo i propri desideri. In alcuni casi l’affluenza ai gruppi di la-
voro è informale, in altri si chiede a ognuno di segnare il proprio nome sot-
to ciascun tema al quale intende contribuire. Il risultato è veramente stra-
ordinario sia in termini della qualità delle proposte finali che del tipo di re-
lazioni che vengono instaurate. Senza che nessuno accenni alla logica del-
l’argomentazione o a quella della esplorazione, le persone spontaneamente
tendono a «mettere al loro posto» coloro che vorrebbero imporre una pro-
pria opinione e a farsi carico che tutti abbiano uno spazio e siano ascoltati.
Rapidamente si instaura un clima di grande energia e sinergia connesso al-
la rottura delle incrostazioni relazionali dei ruoli, dei compiti e delle com-
petenze. Persone che all’inizio dell’Ost si guardavano con diffidenza (e ne
avevano spesso buone ragioni...) alla fine quasi si abbracciano e sono desi-
derose di continuare a lavorare assieme31.
Owen sostiene di aver impiegato dodici anni di sperimentazioni con l’ap-

Marianella Sclavi

30Principi che farebbero la felicità di qualsiasi dadaista.
31Oltre ai numerosi casi e esempi nel libro di Harrison Owen, citato, rimando a un mio resoconto di un
Open Space organizzato nel 2004, nel quartiere di Olreisarco-Aslago di Bolzano, con la partecipazione
degli abitanti e dei tecnici della Pubblica Amministrazione. Vedi: Marianella Sclavi: «Quando la creazio-
ne di common ground diventa una questione di pubblica amministrazione», in www.polemos.it (articolo
pubblicato originariamente su Territorio, trimestrale del Politecnico di Milano, n. 29/30, 2004).
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relatori invitati a parlare, né programmi predefiniti. Sono organizzati a par-
tire da un tema concreto e contingente proposto sotto forma di domanda
rivolta «a tutti coloro che sono interessati»29. In generale le domande tipi-
che di un Ost sono le stesse dei piani strategici (sui futuri desiderabili in
una certa area territoriale o in una certa organizzazione pubblica o privata),
o dei piani sociali (es: «Idee per l’educazione in America» o «nel Bronx» o
«in Italia», ecc., oppure «Nuovi problemi e nuove idee nella assistenza agli
anziani», o ancora «Come migliorare la comunicazione nella tale township
sudafricana» ...e così via) o anche delle ricerche di mercato. In quest’ultimo
caso l’Ost vede presenti sia gli utenti di un certo prodotto che gli esponen-
ti della azienda produttrice, per es.: «Quali sono i problemi e quali le op-
portunità nelle applicazioni del software nel Settore Finanziario?»
I partecipanti all’Ost, seduti in un ampio cerchio, apprendono nell’arco
della prima mezz’ora quali sono le regole per creare una propria conferen-
za. Chiunque intende proporre una idea o tema per il quale prova sincero
interesse, si alza in piedi e lo annunzia al gruppo e così facendo da un lato
gli viene assegnato uno spazio nel quale incontrarsi con tutti coloro che sia-
no interessati allo stesso tema, dall’altro si assume la responsabilità di orga-
nizzare la discussione e al termine scriverne un breve resoconto. Quando
tutti gli intenzionati hanno proposto i propri temi, riempiendo di solito
l’agenda per l’intera giornata, viene dato inizio alla prima sessione di lavo-
ro e si incomincia. L’intero evento è governato da una unica regola, chia-
mata «la legge dei due piedi»: « Se ti accorgi che non stai imparando né con-
tribuendo alle attività, alzati e spostati in un luogo che ritieni essere più
produttivo». Questo «altro luogo» può essere un altro gruppo impegnato a
discutere un altro tema, oppure il tavolo del coffee break che è imbandito
e a disposizione in permanenza, oppure uno può anche andarsene. Quello
che importa e che viene sottolineato con enfasi è che in questo contesto
l’abbandonare un gruppo di lavoro per andare a curiosare altrove o per
chiacchierare bevendosi un succo di frutta, non va considerato un segno di
scortesia, ma di vitalità. In sintesi nell’Ost gli unici responsabili di un even-
to noioso o poco stimolante sono i partecipanti stessi. Per evitare che que-
sta consapevolezza crei ansia e allarme invece che creatività, vengono scrit-

29Per esempio a Bologna nel 2004 nel quadro del progetto «Genere e Governance » della Associazione
Orlando, ho diretto una azione ricerca dal titolo «Una città desiderabile» che prevedeva anche un Ost,
la cui domanda (decisa con un brainstorming di due ore fra una quarantina di donne delle varie asso-
ciazioni di donne bolognesi) era: «Se la tua voce di donna contasse, come cambierebbe questa città?»
Per più informazioni: Cfr «Città Desiderabile» in www.women.it, sito del Centro Donne di Bologna.
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che l’unico modo per fare le cose è farle fare a persone alle quali non inte-
ressano. E infatti le cose vengono fatte superficialmente e non di rado con
esiti di lungo periodo disastrosi. L’Ost afferma un altro principio: che for-
tunatamente ci sono là fuori una quantità di persone diverse fra loro che
hanno a cuore una quantità di problemi differenti e che se diamo loro cre-
dito c’è una alta probabilità che la maggior parte delle cose che si debbono
fare siano fatte e bene da qualcuno che le prende a cuore. Il principio che
vale nell’Ost è: assegna il lavoro unicamente a coloro che desiderano svol-
gerlo e lo fanno spontaneamente e volontariamente32. Naturalmente per ca-
pire se e come principi rivoluzionari come questi funzionano davvero biso-
gna provarli. La cosa che sorprende non sono le resistenze a questo tipo di
discorsi, ma il fatto che tante persone che coprono posizioni gerarchiche di
responsabilità siano disponibili a sperimentarle. L’Ost è diventato un labo-
ratorio nel quale si sta sperimentando e verificando la saggezza di quella
che i teorici dei sistemi aperti, già negli anni ‘60, hanno chiamato, in ono-
re del suo formulatore, «la legge di Ashby». Che è la seguente: «Un organi-
smo o una organizzazione non può affrontare un aumento di differenzia-
zione e varietà nel proprio contesto, se non accresce la gamma di scelte del
proprio repertorio di risposte».
L’Ost espande incredibilmente la gamma delle scelte sia individuali che col-
lettive. E la gente ci prende gusto.

Marianella Sclavi

32Trovo sul Corriere della Sera del 21 febbraio 2005, una recensione di un libro che sembra avere gran-
de successo in Francia, intitolato Bonjour paresse (Buongiorno pigrizia) in cui l’autrice, Corinne Ma-
ier, consiglia di reagire alla noia suprema della organizzazione del lavoro con la pigrizia, cioè facendo
finta di lavorare con due piacevoli conseguenze: «la prima è che si conserva senza fatica il posto di la-
voro e la seconda che si diventa parassiti all’interno del sistema, contribuendo così ad accelerarne l’ine-
luttabile crollo».
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porto di una quantità di altre persone e nei luoghi più diversi del mondo
per mettere a punto questo metodo. Oggigiorno viene usato da organismi
governativi a tutti i livelli, internazionale, nazionale, regionale e locale, da
organizzazioni non governative, aziende, scuole, nella industria, nel com-
mercio, nell’agricoltura e nel campo delle comunicazioni in ogni parte del
mondo. Al di là degli aggiustamenti richiesti, questo modello così origina-
le trae origine da due tipi di intuizioni. La prima riguarda la necessità di
identificare alcuni meccanismi di base degli incontri fra esseri umani, in
modo da rendere possibile un approccio al tempo stesso così semplice da
poter essere adottato da chiunque e così elementare da possedere il potere
energetico di un buon coffee break. In questo Owen fu aiutato da una pre-
cedente esperienza di lavoro come foto-giornalista in un piccolo villaggio
nelle zone più interne della Liberia; in particolare l’aveva colpito l’organiz-
zazione di alcune cerimonie rituali che duravano per giorni con un alto li-
vello di energia e di gradimento da parte di tutti i partecipanti, e si ricordò
che già allora aveva pensato che la forma circolare del villaggio con lo spa-
zio centrale vuoto, poteva avere a che fare con questo esito. Di qui le rifles-
sioni sul fatto che la forma circolare è la geometria fondamentale di ogni
comunicazione umana aperta. In un cerchio non si possono identificare
una testa e i piedi, distinguere l’alto e il basso, cercare il lato migliore col
quale schierarsi; il cerchio consente ad ognuno di stabilire una semplice re-
lazione faccia a faccia con tutti gli altri. In effetti in nessuna lingua esisto-
no espressioni come un «quadrato di amici», ma si parla di una cerchia e in
una fredda notte invernale è piacevole sentirsi protetti dalla cerchia dei pro-
pri affetti famigliari. Disponete le persone in file successive (come in un’au-
la o teatro tradizionali) in modo che tutte siano rivolte verso la fonte di po-
tere e di autorità e sarà subito chiaro chi prenderà la parola e chi deve ascol-
tare. Le forme quadrate o rettangolari stabiliscono delle separazioni che
possono essere utili per tenere separate le parti avverse e per argomentare,
ma la conversazione genuina e aperta sarà ridotta al minimo. Quindi in de-
finitiva: l’Ost doveva essere la celebrazione della forma circolare.
La seconda idea attorno alla quale Owen ha a lungo lavorato riguarda l’im-
pegno e la passione. Alla domanda: chi devono essere i partecipanti di un
Ost? La risposta è: solo e unicamente coloro che hanno un sincero interes-
se per quel problema e tema. Una partecipazione quindi su basi decisamen-
te volontarie. Obiezione: così si rischia che una quantità di problemi non
siano affrontati perché non interessano a nessuno, o comunque non inte-
ressano a coloro che potrebbero per davvero dare una mano. Replica: que-
sto è esattamente quello che succede oggi, cioè dove è opinione comune
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Premessa

L’educazione alla cittadinanza e alla convivenza civile sono, da anni,
proclami o giù di lì per la Scuola Italiana. Spesso molti stakeholders,
come si usa adesso, in vece di decisori politici, si impegnano a dise-
gnare una scuola in cui la cittadinanza attiva e l’educazione alla con-

vivenza civile siano prerequisiti o, ancora peggio, discipline strutturate con
tanto di obiettivi, prove di verifica e così andando.
Solo con l’avvento del Ministero Fioroni (2006) si è andati verso una nuo-
va metodologia dell’educazione alla cittadinanza, con la proposta di percor-
si “attivi” e il fare come metodo per apprendere, conoscere ed utilizzare gli
strumenti della democrazia partecipata per capire, discutere, riflettere, cre-
scere come cittadini del mondo.
Sicuramente il crescere del fenomeno del bullismo, la sempre maggior co-
genza di una integrazione reale e possibile con gli alunni di origine stranie-
ra, l’emergenza democratica, specie in alcune aree del paese, hanno reso ne-
cessario un intervento deciso a livello normativo e degli apprendimenti.
Da questo punto di vista la Direttiva Ministeriale n.16 del 15 febbraio 2008
e la “Carta di Ancona” del 15 marzo 2008 possono essere indicati come il
momento fondante della nuova educazione alla Cittadinanza nella Scuola
Italiana.
Purtroppo dopo il Ministero Fioroni si è assistito ad un declino in questo
ambito, specie con una legge, la 168 del 2008 che, con l’introduzione di
una presunta misurazione del comportamento come indicatore della Con-
vivenza civile, ha snaturato le linee guida precedenti.
Fortunatamente la Comunità Europea, con le indicazioni per il persegui-
mento della cosiddetta “sesta competenza” della Cittadinanza Europea, per-
mette alle realtà consolidate di portare avanti il loro percorso; fra queste re-
altà consolidate c’è anche quella dell’istituto Comprensivo “Giovanni Pada-
lino” di Fano.

La Consulta degli studenti: a Scuola di
Cittadinanza e Convivenza Civile
Daniele Sordoni*

*Istituto comprensivo statale “G. Padalino” (Fano).
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Nel progetto Consulta degli studenti gli obiettivi principali - che sono poi
anche finalità - possono così essere individuati:
• Acquisizione della consapevolezza di sé;
• Acquisizione di una coscienza critica;
• Rafforzamento della capacità dialogica;
• Autocontrollo e capacità di gestire le situazioni complesse;
• Acquisizione di maggiori conoscenze sull’organizzazione di uno stato de-

mocratico, e degli organismi transnazionali;
• Rafforzamento della conoscenza delle norme e delle leggi che regolano la

convivenza democratica.

Dal punto di vista metodologico, invece, si utilizzano azioni concrete quali:
• Progettazione e coordinamento del giornalino d’Istituto;
• Coordinamento di attività di educazione alla pace, alla convivenza civile,

alla solidarietà;
• Potenziamento degli incontri con la Scuola Primaria;
• Collaborazione nella presentazione delle attività dell’istituto;
• Accoglienza ai nuovi iscritti della Scuola secondaria di 1°grado;
• Collaborazione nell’organizzazione di attività sportive, culturali e ricreative;
• Ascolto delle esigenze dei compagni e confronto con il Dirigente Scolastico

e la Funzione Strumentale preposta;
• Partecipazione agli incontri con tutte le consulte scolastiche della regione

e non solo;
• Incontro con l’Assessore ai Servizi Educativi per conoscere le sue compe-

tenze e il suo ruolo;
• Collaborazione con il laboratorio “Fano, Città dei Bambini” e con il Con-

siglio Comunale dei Ragazzi;
• Realizzazione, dei programmi elettorali.

La gestione della Consulta
Non paia che la Consulta sia un organismo a se stante quasi “auto gesti-
to”, vuoi per problematiche pedagogiche, vuoi per motivi di sicurezza, le
attività vengono svolte sotto la guida di un docente preposto (la Prof.ssa
Clara Primavera) e del Dirigente Scolastico.
La Consulta si riunisce mensilmente o in alcuni periodi anche settima-
nalmente nelle prime ore del pomeriggio, in genere dalle 13 alle 15.00;
in casi eccezionali anche durante le attività curriculari, essendo parte dei
progetti di educazione alla legalità e di educazione alla pace.
Gli anni scolastici 2007/2008 e 2008/2009 sono stati molto intensi non

Daniele Sordoni
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La Consulta degli Studenti
La Consulta, la voce dei ragazzi, è presente nell’Istituto Comprensivo
“Giovanni Padalino” dall’anno scolastico 1995/96, grazie al Progetto di
Educazione alla Legalità, proposto dalla Regione Marche e subito fatto
proprio dal corpo Docente.
È l’organismo che dà voce ai sogni, ai desideri, ai progetti degli alunni e
consente loro di partecipare, quasi politici autentici, alla realizzazione di
una scuola a misura di ragazzo. La Consulta viene eletta ogni due anni con
una vera campagna elettorale che prevede liste, programmi, simboli, comi-
zi, certificati e schede elettorali… una vera “palestra” di educazione alla
cittadinanza e al rispetto reciproco.
In questo contesto, anche per la forte immedesimazione di ragazze e ragaz-
zi nel ruolo “politico”, è inevitabile che nascano conflitti, ma proprio la ge-
stione di questi conflitti, risolti nel rispetto della persona, è ulteriore ele-
mento di crescita degli studenti e delle studentesse.
Primo compito della Consulta è quello di ascoltare le esigenze degli alun-
ni di tutto l’Istituto; e questo avviene in due modi: attraverso assemblee di
classe, ma soprattutto attraverso cassette postali dislocate in ogni corrido-
io dell’Istituto dove per mezzo di lettere i ragazzi possono esprimere i loro
problemi e le loro proposte riguardanti le attività di laboratorio, le uscite
didattiche, l’organizzazione della vita scolastica in genere.
Altro compito fondamentale della Consulta è quello di educare alla parte-
cipazione, alla responsabilità, all’attenzione verso il mondo esterno e le
problematiche del territorio. Per questo essa collabora strettamente con il
Laboratorio Fano Città dei Bambini e con il Consiglio Comunale dei Ra-
gazzi, di cui molti alunni hanno fatto parte prima di frequentare la scuo-
la secondaria di primo grado.
Sì, perché la Consulta è stata, per i primi anni, tipica della allora Scuola Me-
dia poi divenuta Secondaria di 1°grado; da tre anni a questa parte, fanno
parte della Consulta anche quattro rappresentanti della Scuola Primaria.
Grazie alla collaborazione con le altre strutture del territorio vengono af-
frontati, e spesso risolti, vari argomenti riguardanti la vita della città, il
traffico, le isole pedonali, le piste ciclabili e non solo…
La Consulta coordina anche un giornalino d’Istituto “Padalino News” ed è
particolarmente coinvolta nel cammino di educazione alla nonviolenza e al-
la pace attraverso la difesa dei diritti dell’uomo, dei ragazzi e del pianeta.
Il buon andamento della Consulta è dovuto anche alla collaborazione con
l’Associazione Genitori che, in stretta sintonia con l’Istituto organizza at-
tività coinvolgenti e gratificanti.
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L'Educazione alla Cittadinanza, come già detto, non mira solo a forma-
re cittadini italiani, ma anche cittadini europei e cittadini del mondo:
siamo parte della famiglia umana che oggi si ritrova, per i crescenti pro-
cessi di globalizzazione, a condividere lo stesso destino, e non possiamo
chiudere gli occhi su quanto ci circonda.
Diventa quindi più che mai urgente fare nostro l’articolo 11 della Costi-
tuzione per una cittadinanza planetaria basata sulla costruzione della pa-
ce con una grande campagna per il disarmo nucleare, per la difesa non-
violenta, per la “sicurezza umana”, per la cooperazione in Italia, nel Me-
dio Oriente, in Europa e nel mondo.
Altra tappa fondamentale del nostro viaggio è l’incontro periodico con
il Consiglio Provinciale a Pesaro sui diritti umani e sulla Dichiarazione
Internazionale dei Diritti Umani. Ovviamente l’analisi dell’attuazione di
tali diritti sta impegnando i ragazzi della Consulta e sarà una costante
nel nostro Istituto.
Ma la Consulta si sente grande, perché, unica scuola secondaria di pri-
mo grado, partecipa insieme alle “scuole superiori” a corsi di formazio-
ne con eminenti studiosi, come il prof. Maurizio Viroli (Università di
Princeton, USA), su temi fondanti, come quello che viene definito “Il
bene comune” o che si potrebbe declinare nella ricerca della cittadinan-
za attiva attraverso le virtù base del cittadino (tolleranza, pazienza, ecc.).
Dopo l’emozione iniziale, provocata anche dai suggestivi ambienti in cui
si svolgono questi incontri, i ragazzi si trovano a proprio agio e seguono
con vivo interesse, non solo per curiosità, argomenti piuttosto insoliti (le
virtù…) per vera passione, perché i relatori, tanto sapienti quanto comu-
nicativi, si soffermano su temi come l’amicizia, luogo naturale delle vir-
tù comuni e, accanto all’amicizia, per il fatto che esige un’eccellenza mo-
rale ed è rarissima.
Agli incontri la Consulta, che da anni continua a impegnarsi nell’educa-
zione alla legalità per una cittadinanza responsabile, si prepara e, riflet-
tendo sulla propria esperienza, cerca di dare un nome alle piccole virtù
su cui continua ad allenarsi: innanzitutto l’ascolto, poi lo humour e l’iro-
nia, virtù fondamentali, sperimentate nel proprio viaggio, virtù non fa-
cili, ma essenziali per vivere insieme, senza perdere tempo in sterili di-
scussioni.
Avere il coraggio di sorridere di se stessi e delle proprie proposte. Saper
conquistare la coscienza del limite e mantenerla. Guardare agli altri con
occhio benevolo e lentamente costruire l’amicizia. Altra virtù essenziale
nel relazionarsi con gli altri è la discrezione, l’esprimersi e l’agire sempre
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solo per gli obiettivi da raggiungere, formulati nei programmi elettorali,
ma perché ricco di gemellaggi, scambi culturali, partecipazioni a conve-
gni veramente interessanti su temi reali ed importanti come il confron-
to tra Italia e Cina o la Pace nel mondo, grazie ai quali gli studenti han-
no appreso molto di più che durante una lezione ordinaria.
Vediamo ora di raccogliere alcune delle più significative attività svolte
dalla Consulta.
Uno degli impegni fondamentali della Consulta riguarda l’educazione al-
la pace e alla gestione dei conflitti, seguendo quello che è stato uno slogan
efficace come “La pace si fa a Scuola”, le ragazze ed i ragazzi della Consul-
ta sono stati coinvolti in prima persona in alcuni momenti topici.
L’incontro del 3/4/5 ottobre 2007 in Assisi, caratterizzato dal confronto con
tante scuole italiane che hanno presentato i loro itinerari verso la formazio-
ne di una vera convivenza civile, basata sulla solidarietà, sulla valorizzazione
della diversità, sulla non violenza e hanno rafforzato l'impegno dei compo-
nenti della Consulta. In questo contesto, il Sindaco della Consulta dell’Isti-
tuto e il Vicesindaco, insieme al Dirigente Scolastico, hanno consegnato al
Ministro il giornalino “Padalino News”, edizione speciale “da Fano ad Assi-
si” ed un CD sull’educazione alla cittadinanza attiva e responsabile. Sì, per-
ché la Consulta, come un vero e proprio organismo amministrativo, si mu-
nisce di Sindaco, Vice sindaco, consiglieri con deleghe, assessori e così via.
In quell’occasione si è anche stretto un gemellaggio con gli alunni della
scuola “Ardigò Bellani” di Monza, i quali sono stati ospiti a Fano dal 1°
al 4 aprile 2008, un’esperienza unica nel nome dell’amicizia, della con-
divisione e della pace.
Da questo primo progetto di gemellaggio ne sono poi scaturiti altri: con
Force, nei Sibillini, con Alberobello, con San Benedetto del Tronto, con
Ilbono in Sardegna e altri ne verranno. Questa modalità di approccio al-
l’altro appare la più opportuna per imparare a conoscere chi vive in re-
altà diverse, anche se geograficamente vicine.
Un’altra esperienza interessante è l’incontro annuale con Il Consiglio
Regionale che convoca i consigli comunali dei ragazzi e le consulte sul
tema “La Pace nella Costituzione” dove i ragazzi hanno potuto confron-
tarsi con i politici veri, cercando di evidenziare quei principi della nostra
Costituzione che troppo spesso non vengono rispettati.
La Costituzione, frutto di un incontro tra culture diverse, è modello di
convivenza e aiuta a valorizzare opinioni e stili di vita differenti; educa
alla solidarietà con i più deboli. E proprio la Costituzione è al centro
delle azioni della Consulta, recenti e future.
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con riserbo, delicatezza e sobrietà.
Attraverso i progetti che il nostro Istituto da anni realizza emergono al-
tre due virtù importanti: la memoria, che non è un tranquillante, e sul-
la quale la consulta e grazie ad essa l’intero istituto, si confronta anche
attraverso le parole di testimoni e studiosi. La memoria è una forza che
spinge in avanti e produce la solidarietà. Come quella di due figure im-
portanti per la città di Fano: il Dott. Giovanni Padalino, medico che fa-
ceva della solidarietà il suo vanto, ed è quasi naturale che il nostro isti-
tuto sia a lui dedicato, e Don Paolo Tonucci, grande figura di missiona-
rio emancipatore dei contadini brasiliani.
La Consulta continua a impegnarsi in tante altre inizative che hanno co-
me fine la crescita della persona. Va sottolineato che nella Consulta ven-
gono ad essere presenti tutte le componenti della comunità studentesca,
non solo per eguaglianza di genere, ma anche per la presenza di studen-
ti di origine straniere e diversamente abili.

Conclusioni e prospettive
L’incontro di Senigallia nell’ambito del progetto Eurosocial, ha rappresen-
tato un momento di svolta per la Consulta, il confrontarsi con rappresen-
tanti delle comunità centro e sud americane, al di là del non trascurabile
fattore di crescita rappresentato dal doversi esprimere in lingua spagnola,
ha aperto alla Consulta nuovi scenari, realmente internazionali, cosicché a
questa esperienza, che i ragazzi sperano di ripetere - e chissà...-, sono se-
guiti altri incontri con rappresentanti di vari paesi europei, e quindi la
sfida per le prossime componenti della Consulta (che elegge i propri rap-
presentanti ogni due anni) è quello della dimensione della cittadinanza
europea.
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Scheda sintetica
Obiettivo
Recuperare i giovani drop out della scuola media all’apprendimento per rea-
lizzare il proprio diritto all’istruzione e formazione e quindi il proprio dirit-
to di cittadinanza entrando nei ruoli adulti attraverso vie dignitose e legali.

Destinatari
I corsi sono riservati ad allievi per i quali - per decisione condivisa dei
servizi sociali, delle scuole di prima iscrizione, e dell’equipe di lavoro di
Chance - si valuti la necessità e la possibilità di realizzare un percorso
personalizzato di recupero integrale della persona, delle relazioni, delle
conoscenze.
Ai percorsi integrati del terzo e quarto anno partecipano anche allievi de-
gli istituti professionali che abbiano abbandonato - o siano a rischio di
farlo - ogni percorso formativo previsto dalla legislazione sul diritto alla
formazione fino a 18 anni.

Ricettività
La ricettività del progetto con tre sedi, trenta docenti, trenta tra tutor ed
educatori territoriali è di:

• 45 allievi al corso di recupero per la licenza media
• 45 allievi al corso orientativo e professionale polivalente
• 60 allievi in percorsi scolastici integrati

Il “Progetto Chance”
Progetto Sperimentale di attività educative integrate fina-
lizzate al recupero della dispersione scolastica e alla orga-
nizzazione di percorsi formativi per l’assolvimento dell’ob-
bligo scolastico nella provincia di Napoli. Sezione Associa-
ta Sperimentale Progetto Chance, A.S.2008/2009

Cesare Moreno*

*Scuola “Chance”. Sezione associata sperimentale Ipia Ponticelli.
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bito dei corsi OFIS (offerta formativa integrata sperimentale). Questo pe-
riodo di sperimentazione ha consentito di mettere a punto una serie di in-
dicazioni che costituiscono la premessa necessaria per lo sviluppo ulterio-
re del progetto.
Il percorso educativo “chance” è finalizzato a restituire a giovani altrimen-
ti emarginati i diritti di cittadinanza e le competenze necessarie ad eserci-
tarli realmente. Pertanto gli obiettivi di istruzione, le competenze di base
necessarie a vivere nel mondo attuale, le competenze trasversali e profes-
sionali necessarie ad inserirsi nella società, costituiscono l’obiettivo condi-
viso con il sistema dell’istruzione pubblica in Italia, con gli indirizzi riguar-
danti la formazione professionale adottati a livello nazionale e a livello re-
gionale. È di elevato valore simbolico ed educativo che tra il progetto spe-
rimentale e il sistema scolastico ordinario ci sia una osmosi ed un effetti-
vo passaggio di allievi dal percorso sperimentale ai percorsi ordinari. Sot-
to questo aspetto il progetto Chance rappresenta una misura efficace per
contribuire a realizzare gli obiettivi di Lisbona e cioè ridurre la dispersio-
ne scolastica, elevare il numero di giovani in possesso di titolo superiore,
allargare la base di coloro che possono fruire del long life learning; svilup-
pare le metodologie per la valorizzazione degli apprendimenti informali e
non formali.
La collocazione istituzionale del progetto Chance è di conseguenza quella
di una risorsa di rete: di una rete scolastica e formativa quale struttura che
concentra ‘servizi rari’ che non possono essere disponibili nella singola
scuola per motivi economici, organizzativi e pedagogici; di una rete inte-
ristituzionale in quanto opera in stretta unità con tutti i servizi territoria-
li che si occupano dei giovani; di una rete sociale in quanto deve operare
promuovendo la coesione sociale e la partecipazione educativa degli adul-
ti presenti nel territorio; di una rete tra forze produttive e forze professio-
nali in quanto opera per la formazione contestualizzata nel lavoro e nelle
professioni; una rete interprofessionale in quanto le sue azioni sono il frut-
to di cooperazione di diverse figure professionali.

Lo sviluppo del progetto Chance ha consentito una sua diversa collocazio-
ne istituzionale, che ha avuto una prima tappa nel riconoscimento di una
‘Sezione Associata Sperimentale’. L’attuale seconda tappa del progetto si
svolge attraverso il suo inserimento nel sistema regionale della formazione
integrata. Nella terza tappa che auspichiamo il progetto dovrebbe ottene-
re il riconoscimento del suo ruolo di risorsa ordinaria di qualità all’inter-
no della rete scolastica e formativa della regione Campania. Pertanto
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Nelle tre località di provincia sono stati accolti per la prima volta:
• circa 60 allievi nella scuola media
• circa 60 saranno accolti nei percorsi di orientamento e qualificazione

professionale

Configurazione istituzionale
Il progetto Chance è un progetto interistituzionale attivato in applicazio-
ne di un accordo di programma tra Comune di Napoli e Direzione Regio-
nale del MIUR. Il Comune di Napoli impiega nel progetto risorse finan-
ziarie derivanti dalla legge 285/97 e in seguito quelli della legge 328/2000
sui piani sociosanitari. Operativamente è regolato da una convenzione tra
regione Campania ed IPIA Ponticelli.

Strutture di gestione
Progetto realizzato da docenti in servizio presso IPIA Sannino – Ponticelli
(NA), Istituto Scolastico gestore dei fondi comunali per le attività educa-
tive e delle risorse professionali del MIUR. Le attività si realizzano in mo-
do decentrato in tre zone strategiche della città: centro, zona orientale e
zona occidentale, presso locali resi disponibili da istituti scolastici del ter-
ritorio e che stipulano una convenzione con IPIA Ponticelli. A partire da
questo anno si realizza anche in tre cittadine della provincia con forti tas-
si di dispersione: Castellammare, Giugliano, Pozzuoli.
La scuola è organizzata al primo anno come scuola di seconda occasione e
quindi con una interazione tra docenti di diversi ordini di scuola e con un
programma didattico costruito per il recupero delle competenze mancan-
ti. Negli anni successivi è organizzato come percorsi formativi integrati a
cavallo tra istruzione, formazione, educativa territoriale; si tratta quindi di
percorsi personalizzati che prevedono momenti collettivi e momenti stret-
tamente personalizzati.

Premessa
Il “Progetto Chance” è attivo da dieci anni nello sperimentare metodolo-
gie per il recupero relazionale, sociale, scolastico di giovani che hanno avu-
to gravi difficoltà con la scuola ordinaria, fino a giungere ad abbandonar-
la. All’obiettivo originario di completamento dell’obbligo scolastico fissa-
to a14 anni, lungo gli anni si è aggiunto l’obiettivo di completare l’obbli-
go scolastico fino a 16 anni. In questo ambito si sono realizzate diverse
sperimentazioni centrate sull’integrazione di istruzione e formazione pro-
fessionale che hanno in seguito trovato una propria collocazione nell’am-
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zione di questi principi consente di ottenere risultati positivi stabili nel
tempo; al tempo stesso la persistenza di un numero non trascurabile di
insuccessi dimostra la necessità di ricerca intorno a formule di interven-
to ancora più avanzate da aggiungere al repertorio degli strumenti di in-
tervento. Ma questo non è necessariamente compito di questo proget-
to. L’accento della sperimentazione nella nuova fase dovrà essere sposta-
to in due direzioni:
• Integrazione con le risorse esistenti. La situazione sperimentale ha ri-

chiesto molte volte di ricorrere a risorse dedicate al progetto per sop-
perire a difficoltà strutturali pregresse. Questo porta al lievitare di co-
sti e allo sviluppo di una logica sostitutiva che non aiuta lo sviluppo
delle istituzioni ma incoraggia la conservazione e la delega. Questo si-
gnifica che il lavoro di rete e di impianto territoriale del progetto rap-
presenta la nuova priorità della fase rispetto allo spingere ulteriormen-
te in avanti la sperimentazione.

• Ordinaria sperimentalità nella costruzione dei percorsi formativi. Il ri-
spetto dei quattro principi della sperimentazione Chance comporta
che il gruppo degli operatori sia innanzi tutto un gruppo di ricerca in
grado di sviluppare per ciascun allievo una progettazione personaliz-
zata ricercando e sperimentando, nel rispetto dei principi fondanti,
nuovi e vari modi di realizzare il progetto di crescita personale di cia-
scuno. Occorre quindi perfezionare lo statuto di sperimentalità del-
l’organizzazione scolastica in modo tale che le strutture ordinamenta-
li, amministrative, logistiche abbiano la flessibilità e la complessità ne-
cessaria a realizzare percorsi formativi personalizzati e variabili.

Un’organizzazione complessa
Le metodologie applicate dal progetto Chance singolarmente prese so-
no sperimentate ed applicate in modi analoghi in molte altre situazioni
in Italia e all’estero; ciò che il progetto realizza in modo rigoroso e che
ha pochi eguali nelle più note esperienze di prevenzione e recupero del-
la dispersione è l’integrazione dei tanti aspetti del processo formativo
all’interno di una stessa cornice istituzionale e metodologica. La corni-
ce più generale relativamente alla quale si sviluppano azioni che devo-
no portare a una forte condivisione tra tutti gli operatori è la cornice
dell’ ‘apprendere dall’esperienza’ gli elementi fondanti del lavoro profes-
sionale caratterizzato da una mutabilità estrema connessa alle condizio-
ni di vita e psicologiche del particolare pubblico a cui esso si s rivolge.
Pertanto una parte importante delle risorse organizzative e delle energie
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occorre anche considerare una ridefinizione del progetto sperimentale.
Il progetto Chance ai suoi inizi ha avuto un carattere sperimentale soprat-
tutto nel senso della ricerca, ossia per lo sviluppo di nuovi approcci ai sape-
ri e all’inclusione sociale che consentissero di ottenere relativi successi laddo-
ve aveva fallito non solo la scuola ordinaria ma anche le azioni di recupero
previste dagli ordinamenti, le quali sono in genere abbastanza efficaci.

I capisaldi di questa sperimentazione sono stati:
• La priorità della relazione in tutte le attività del progetto: nel lavoro di-

dattico con gli allievi, nella costruzione e manutenzione del gruppo di
lavoro dei professionisti addetti; nella costruzione di reti interistituzio-
nali ed interprofessionali. Sinteticamente significa aver ristabilito la
priorità della comunità, ossia della condivisione emozionale sul “farsi
società” accettando le regole sociali. Priorità che non è esclusività ma,
anzi, rafforzamento delle capacità di regolazione sociale sia nel gruppo
che nell’individuo, sia tra i giovani allievi sia tra gli adulti educatori.

• L’integrazione come principio organizzativo e pedagogico: la crescita
personale è un processo complesso in cui interagiscono continuamen-
te emozioni, relazioni, conoscenze, competenze. Un processo di istru-
zione lineare è possibile solo quando emozioni, relazioni, competenze
sociali, siano ‘sotto controllo’, garantite dalla maturazione personale
realizzata nei processi di socializzazione primaria. Il recupero della per-
sona quindi richiede che nello stesso contenitore istituzionale sia pre-
sente la dimensione della cura, della socialità, della cognizione, del sa-
per fare.

• La continuità dell’apprendimento: nello spazio tra diversi ambienti e
situazioni di apprendimento; nel tempo come attivazione progressiva
delle competenze in un processo aperto e mai concluso; come princi-
pio didattico che consente una autentica circolarità tra apprendimenti
informali, non formali e formali e tra competenze scolastiche e compe-
tenze per la vita; tra istruzione, formazione, educazione.

• La costituzione di una comunità educante come principio regolativo
sociale dei rapporti tra professionisti dell’istruzione e dell’educazione e
la comunità di vita. La costruzione di alleanze educative e di patti edu-
cativi conseguenti stabilisce basi educative e pedagogiche alla coopera-
zione con le famiglie, considerando che la crescita dei giovani è anche
il frutto di un sostegno educativo alla genitorialità ed in generale alla
comunità adulta.

La sperimentazione ha consentito di verificare che il rigore nell’attua-



87

palmente il territorio. La crescita dei giovani, il loro proiettarsi verso
nuove posizioni sociali, il loro condividere una cultura di partecipazione
e responsabilità crea una positiva dissonanza culturale con gli ambienti
di origine; i giovani però possono incontrare difficoltà ed opposizione al
cambiamento da parte di una cultura locale chiusa nella sua marginali-
tà. Le azioni di accompagnamento sono quindi azioni di mediazione
culturale con il territorio finalizzate ad aiutare un inserimento sociale dei
giovani che non costi loro l’apertura di un insostenibile conflitto con
l’ambiente di origine.

1) Azioni di sistema
• Formazione condivisa dei docenti e degli operatori tutti. Il tipo di for-

mazione proposta si sviluppa lungo tutto il corso dell’attività come ri-
flessione sulle pratiche guidata da un esperto. Questo lavoro è la premes-
sa necessaria per una continua rimodulazione del progetto in base alle
difficoltà e alle esigenze. Questa azione rafforza anche la rete istituziona-
le necessaria a sviluppare il progetto.

• Il supporto all’integrazione dei sistemi: la cooperazione tra professio-
nisti ed istituzioni non si sviluppa se non si realizzano momenti di ‘pro-
gettazione partecipata’ che noi intendiamo sviluppare con le tecniche
dell’ascolto attivo, ossia partendo dal presupposto che punti di vista con-
trastanti non debbano ridursi o risolversi ‘a maggioranza’, ma occorre
trovare soluzioni creative e condivise.

• Consulenza ed orientamento di sistema inteso come modalità di rela-
zione con i giovani e le istituzioni del territorio. Questa azione è finaliz-
zata a conoscere i giovani che potenzialmente possono usufruire delle ri-
sorse del progetto e insieme orientare i giovani e gli operatori istituzio-
nali a riconoscere nel progetto una possibile risposta a bisogni non altri-
menti accolti.

• Attività scientifica consistente nel confronto tra le pratiche del proget-
to, i suoi costrutti sperimentali e le comunità scientifiche che secondo
vari indirizzi sviluppano teoria adatta ad interpretare e a fissare le prati-
che sviluppate nel lavoro professionale.

• Apprendimento professionale permanente. L’insieme di queste azioni
configura un quadro di ‘apprendimento permanente’ che rende attuale
tra i docenti e gli operatori della conoscenza l’apprendimento lungo l’ar-
co della vita e l’integrazione tra gli apprendimenti informali che si rea-
lizzano nella quotidianità del lavoro educativo e gli apprendimenti for-
malizzati nelle cornici scientifiche.
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psichiche è rivolta a costituire e mantenere fertili le condizioni per un
buon apprendimento professionale lavorando sugli ostacoli emotivi al-
l’innovazione professionale, sugli ostacoli emotivi e relazionali che ren-
dono difficile la collaborazione tra diversi professionisti; sulle condizio-
ni sociali che facilitano o meno lo sviluppo di un processo di crescita
dei giovani.
Il progetto Chance ha trovato e sperimentato questa metodologia di in-
tegrazione sul campo, ma grazie al lavoro scientifico che ha accompagna-
to il progetto fin dal suo nascere, ha individuato precisi riferimenti teo-
rici che le conferiscono stabilità e replicabilità, e quindi strumenti ope-
rativi più rigorosi. Tali riferimenti teorici si rifanno in campo organizza-
tivo alle teorie delle ‘comunità di pratica’. In campo antropologico alla
teoria dell’‘ascolto attivo’; nel campo della sociologia delle organizzazio-
ni alla teoria del ‘legame debole’, nel campo della psicologia dell’appren-
dimento alle teorie dei ‘gruppi di apprendimento’, nel campo della psi-
cologia alle teorie dei Gruppi di Bion e agli sviluppi successivi rappre-
sentati dalla Tavistock Clinic di Londra; nel campo pedagogico alla
scuola attiva e agli sviluppi proposti da Bruner e Gardner; alla ‘ricerca
azione partecipativa’ per lo sviluppo umano locale.
Lo sviluppo di pratiche riflessive e la produzione continua di nuovi co-
strutti pedagogici ed organizzativi è quindi parte integrante della missio-
ne educativa del progetto che fa della sperimentalità e dell’apprendimen-
to dall’esperienza il centro motore delle azioni sul campo e dello svilup-
po professionale degli operatori. Tutto questo trova una precisa colloca-
zione nella struttura del progetto e del suo bilancio.
Il progetto distingue tre tipi di azione in quanto è necessario che autori-
tà e partecipanti progetto abbiano sotto controllo l’intero processo di
produzione: azioni di sistema; azioni rivolte a persone; azioni di accom-
pagnamento.
Le azioni rivolte alle persone sono le attività finali, rivolte ai giovani
studenti. Queste attività possono sperare di essere efficaci se sono soste-
nute da una forte azione riguardante il sistema, ossia la formazione per-
manente in servizio dei docenti, le attività di riflessione pedagogica e
psicologica degli stessi, le attività di ricerca, monitoraggio e verifica. Un
progetto formativo può realizzarsi in un ambiente organizzativo aperto
che apprende e cambia in corso d’opera; pertanto il sistema va curato
come una creatura vivente, come fosse esso stesso in situazione di ap-
prendimento.
Le azioni di accompagnamento nel nostro contesto riguardano princi-
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• Fase di sensibilizzazione ed orientamento: costituita dalle azioni
che si realizzano nella rete locale per l’individuazione e l’avviamento
dei giovani che possono usufruire delle risorse del progetto. Questa
fase dovrebbe a regime realizzarsi nell’anno precedente a quello di in-
gresso del giovane nel progetto; nella fase attuale si realizza nel primo
mese di attività del ‘cantiere’ Chance. Tra gli strumenti di sensibiliz-
zazione il progetto Chance ha messo a punto una strategia di rimoti-
vazione che consiste da un lato nello sviluppo di attività di mediazio-
ne affidate a figure socialmente accettate (i genitori sociali) e dall’al-
tro nello sviluppo di strumenti per la responsabilizzazione personale.
Nella terminologia del manuale si potrebbe parlare di voucher o bor-
se di studio, in realtà nel progetto si tratta piuttosto di conferire ri-
conoscibilità immediata ai risultati ottenuti. Si tratta quindi di pic-
cole borse di studio distribuite strategicamente lungo l’anno che
scandiscono la buona frequenza o l’avvenuta acquisizione di una
competenza accertata con una prova.

• Fase di realizzazione: comprende un anno per il recupero della terza
media e due anni di formazione professionale integrata, in un percorso
che tiene insieme lo sviluppo delle competenze di base necessarie al pro-
seguimento degli studi ed il conseguimento di una qualifica spendibile
al compimento del 16°anno.

3) Azioni di accompagnamento
Lo sviluppo della persona non è mai lineare; ogni momento di crescita
rappresenta anche un momento di crisi ricco di tensioni emotive positive
e anche di paure e preoccupazioni. Il concetto di accompagnamento nel
progetto Chance riguarda in genere il passaggio delle frontiere, e non so-
lo quella tra la scuola e il lavoro: i giovani in situazione di difficoltà devo-
no ogni giorno attraversare la frontiera tra un mondo che cerca di essere
regolato dalla ragione e dall’apprendimento, quale quello della scuola, ed
un mondo emarginato, sregolato, carico di violente tensioni proprio delle
situazioni sociali degradate. La scuola quando ha successo può produrre
un intollerabile spaesamento che si ritorce contro il giovane stesso: per
questo motivo consideriamo gli interventi educativi nel territorio come
interventi essenziali a conferire stabilità ai risultati conseguiti a scuola.
Allo stesso modo dobbiamo considerare come critico il passaggio del
giovane, una volta completato il percorso previsto dal progetto, nel siste-
ma scolastico per completare e/o proseguire gli studi, oppure nel mon-
do del lavoro. Anche in questo caso le azioni che si realizzano nel terri-
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Monitoraggio
Tra gli elementi di riflessione scientifica, un ruolo centrale viene assegna-
to alla riflessione sulle pratiche di monitoraggio.
Il progetto Chance in dieci anni di esperienza ha adottato varie pratiche di mo-
nitoraggio che nella fase presente vanno sviluppate ancora più profondamente:
• Monitoraggio quantitativo sui risultati a lungo termine. Il progetto

dispone di un archivio di dati (‘data base’) riguardanti circa seicento al-
lievi transitati nel progetto ed è quindi in grado di fornire dati sulla per-
manenza dei risultati.

• Monitoraggio qualitativo basato su vari strumenti di autovalutazione
degli allievi che consente di rilevare con continuità il grado di parteci-
pazione degli allievi alle attività.

• Monitoraggio qualitativo del lavoro pedagogico e psicologico rivol-
to ai docenti. La sistematica verbalizzazione delle attività fornisce una
precisa documentazione in grado di consentire una verifica sul grado di
efficacia di queste pratiche.

• Focus group con osservatori indipendenti. Nel progetto Chance in
modo informale i docenti e tutti gli operatori sono sistematicamente po-
sti in situazione di dover rispondere a terzi sia riguardo alle metodologie
sia riguardo ai risultati. Ciò in genere avviene in corrispondenza di visite
di gruppi di studenti in tirocinio, di visitatori di altre città, di visitatori
stranieri, di trasmissioni televisive ‘educational’. Nel corso di questi incon-
tri avviene di fatto una verifica del progetto soprattutto in termini quali-
tativi. Per questo anno scolastico proponiamo di realizzare Focus Group
appositamente allestiti con osservatori professionali in grado di fornire
una articolata valutazione sull’andamento qualitativo del progetto.

• Sono state sperimentate alcuni anni fa alcuni strumenti per l’autovalu-
tazione dei docenti. Lo strumento verrà riproposto soprattutto in oc-
casione dell’ingresso di nuovi docenti.

2) Azioni rivolte alle persone
Il recupero e la prevenzione della dispersione rappresentano il cuore della
missione del progetto. Con il passare degli anni questo percorso va sem-
pre più strutturandosi come percorso complesso articolato su più anni.
Possiamo schematizzarlo come segue:
• Fase preparatoria: costituita dalle azioni rivolte al sistema e che dovreb-

be ancorare al territorio e alle istituzioni in esso presenti il progetto co-
me risorsa educativa della comunità piuttosto che come struttura spe-
cialistica separata.
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dividere esperienze professionali significative. Nel corso si usa una plurali-
tà di linguaggi, di figure professionali, di esperienze, tali per cui ogni gio-
vane nei fatti può co-progettare un proprio personale percorso con l’aiuto
degli educatori e dei docenti orientatori di cui dispone il progetto. Fanno
parte integrante del percorso di formazione professionale:
• Il percorso di cittadinanza consistente nello sviluppo di un percorso che

riutilizza in modo significativo e socialmente rilevante le competenze di-
sciplinari e le esperienze di pratica sociale che si realizzano nel territorio.

• L’acquisizione delle conoscenze di base proprie del livello scolastico e
codificate dalla Conferenza Stato Regioni.

• L’acquisizione di competenze professionali di carattere trasversale e con-
divise da diversi profili professionali particolarmente riguardo al rispet-
to degli ambienti di lavoro e riguardo alle capacità di lavorare in grup-
po e di cooperazione produttiva.

• L’acquisizione di competenze professionali specifiche relative ai profili
professionali in uscita che sono quelli previsti dalla normativa regiona-
le ed effettivamente disponibili nelle scuole collegate in rete per realiz-
zare il percorso formativo.

Insieme a ciò viene curato con molta maggiore consapevolezza, attraverso
un tutor dedicato, lo sviluppo del gruppo dei giovani in senso sociale e
collaborativo. Questa esperienza insieme al ‘percorso di cittadinanza’ che
si caratterizza per il suo svolgersi in situazioni reali tra aule, centri di atti-
vità socioeducative, e la città nel suo complesso, cerca di lavorare contem-
poraneamente sull’orientamento professionale, sull’orientamento persona-
le e, attraverso la collaborazione con le famiglie, anche ad un orientamen-
to sociale. L’esito necessario di questo processo è l’individuazione di per-
corsi formativi precisi da realizzarsi principalmente, nell’anno successivo,
come tirocini e stage presso aziende. Per questo motivo già nel corso del
primo anno orientativo, nelle seconde 600 ore, viene attivata una maggio-
re specializzazione del percorso formativo e si è costituito un gruppo di la-
voro per la ricerca di opportune situazioni di tirocinio. Tutto ciò incide sui
costi del corso orientativo e ancor di più sul successivo percorso professio-
nale, la cui fase orientativa sarà attivata al più presto (sempre che siano re-
si disponibili dalla Regione Campania i fondi necessari).

Secondo anno del percorso alternativo integrato
Il secondo anno di corso è finalizzato al conseguimento della qualifica pro-
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torio e nella rete sono essenziali perché il giovane non resti solo ad af-
frontare le difficoltà insite nel passaggio.
In quella che si designa come ‘animazione territoriale’ sono incluse azio-
ni che coinvolgono i genitori e gli adulti in un ruolo attivo nel processo
formativo dei giovani e comprendono azioni di ‘cittadinanza attiva’ che ac-
compagnano i giovani a spendere il proprio sapere e le proprie competen-
ze per essere cittadini a pieno titolo.

Chance primo anno. Recupero della licenza media
Il progetto di recupero della licenza media è il punto di partenza del proget-
to in quanto stabilisce con gli allievi, le scuole, il territorio una relazione edu-
cativa e sociale di tipo nuovo che rende il progetto visibile e accettato.
Data la particolarità degli allievi viene costituito un gruppo che non su-
peri le quindici unità, seguito da un gruppo docente molto coeso e da
educatori in funzione di tutor. Il percorso ha una durata di 33 settimane
di scuola e 7 di attività socio educative, orientative, formative. Le ore di
attività di istruzione, educazione, orientamento erogate, tra lezioni, labo-
ratori centri di attività giovanili sono almeno 40 settimanali con picchi
maggiori in occasione dei campi scuola.
Il progetto di recupero della scuola media è un progetto integrato in quan-
to propone anche attività territoriali:
• Attività socio-educative in appositi Centri di Attività Giovanili.
• Attività di sostegno alla genitorialità.
• Attività di rete con scuole aperte al territorio.

Chance seconda fase. Percorso Alternativo Integrato di Istruzione e
Formazione per l’assolvimento dell’obbligo di istruzione.
Primo anno. Formazione e istruzione per le professioni
Come si è detto in premessa il percorso di istruzione professionale si rea-
lizza nel pieno rispetto degli obiettivi di cittadinanza propri della scuola
pubblica, degli obiettivi formativi dei giovani e delle famiglie, delle quali-
fiche professionali stabilite dalla regione e le vocazioni territoriali o di isti-
tuto disponibili nel territorio.
Nel primo anno è quindi necessario un processo di conoscenza ed adatta-
mento che consente ai giovani di indirizzarsi verso percorsi possibili e de-
siderabili e alla equipe del progetto di reperire risorse ed occasioni funzio-
nali al progetto dei giovani.
Il primo dei due anni di Percorso Formativo Integrato di corso si propo-
ne di completare il percorso di orientamento dei giovani portandoli a con-
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Integrazione tra modi ed ambienti di apprendimento
L’integrazione tra modi apprendimento diversi, dall’educazione informale
alla formazione in azienda, caratterizza la metodologia di lavoro del pro-
getto “Chance” e la possibilità di recupero di giovani che hanno già vissu-
to la frustrazione dell’emarginazione sociale e ripetute sconfitte sul piano
degli apprendimenti sociali e cognitivi.
L’integrazione parte dallo sviluppo delle competenze pro sociali:
• Apprendimento in situazione e partecipato di nuove modalità di in-

terazione con gli adulti, con gli ambienti di apprendimento, con i
coetanei. L’apprendimento di competenze prosociali viene denomi-
nato “percorso di cittadinanza” e si svolge tra situazioni informali ma
strutturate, quali la mensa e gli intervalli tra le lezioni, e situazioni
formali come i laboratori artistico espressivi, le attività del Laborato-
rio Territoriale di attività Giovanili, le interazioni guidate con il ter-
ritorio, i campi scuola, i circle time e focus group come modalità di ge-
stione delle relazioni interpersonali e della partecipazione attiva ai
processi decisionali.

• Didattica delle discipline di base fondata su esperienze di laboratorio di-
dattico o esperienze sul campo e quindi sulla forte caratterizzazione del-
le stesse in funzione della attivazione delle risorse personali, misure di
accompagnamento finalizzate all’empowerment personale e sociale; rin-
forzi positivi centrati sulle pratiche di autovalutazione e bilancio delle
competenze.

• Formazione professionale centrata su esperti appassionati e motivanti
reclutati tra gli operatori del settore che abbiano dimostrato forte moti-
vazione e capacità ad interagire con i giovani. Gli esperti sono affianca-
ti in codocenza da docenti di base particolarmente addestrati a trarre
dalle esperienze di laboratorio elementi di riflessione atti allo sviluppo
delle competenze di base.

• Forte presenza dello stage formativo presso aziende qualificate e mo-
tivate a formare quale esperienza atta ad orientare il giovane in dire-
zione della occupabilità ed insieme verso specifiche competenze pro-
fessionali.

• Presenza costante di pratiche di autovalutazione e sviluppo delle capaci-
tà di documentazione e rappresentazione del proprio curricolo cogniti-
vo, relazionale e formativo.

Interazioni con il territorio
Le interazioni con il territorio costituiscono la parte fondante del proget-
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fessionale regionale che consente di assolvere all’obbligo ed al tempo stes-
so verificare la possibilità concreta di proseguimento del percorso formati-
vo nelle istituzioni scolastiche del sistema di istruzione superiore.
Il percorso pertanto prevede la prosecuzione dello sviluppo delle cono-
scenze di base e delle competenze trasversali a cura dei docenti in servi-
zio nel progetto ed insieme lo sviluppo di laboratori professionali e ti-
rocini formativi in azienda per lo sviluppo delle competenze professio-
nali. Il progetto dedica particolare attenzione ai tirocini sia perché que-
sta è una forma di apprendimento più congeniale allo stile cognitivo de-
gli allievi, sia perché questo consente una maggiore varietà di percorsi
formativi. I percorsi saranno in ogni caso aderenti ai profili stabiliti a
livello regionale.

Elementi caratterizzanti del progetto
Misure di sostegno alla persona
• Presenza di un educatore-tutor che opera nella scuola, nelle aziende, nei

territori a sostegno della continuità e dell’integrazione tra modi e situa-
zioni di apprendimento diverse, dall’informale all’aziendale.

• Sviluppo di una rete di solidarietà sociale tra i genitori dei giovani im-
pegnati nel progetto e altri genitori dei territori al fine di sviluppare pra-
tiche sociali di interazione con i giovani che siano produttive di attiva-
zione sociale piuttosto che di dipendenza ed aggressività.

• Coordinamento pedagogico ed organizzativo assicurato da un pedago-
gista specialista dei processi formativi, sia per le attività interne sia per
le attività di rete.

• Coordinamento didattico delle discipline di base e della loro integrazio-
ne con le attività laboratoriali e professionali di un docente esperto con
prolungata esperienza nel progetto Chance.

• Sostegno psicopedagogico ai docenti e agli educatori da parte di psi-
cologi e pedagogisti con competenze specifiche atte ad affrontare le
dinamiche relazionali ed emozionali degli operatori impegnati con
giovani in condizioni difficili ed esperti riguardo allo sviluppo degli
adolescenti.

• Servizio di consulenza psicologica su richiesta per giovani che incontri-
no particolari difficoltà nell’integrazione sociale o che abbiano partico-
lari difficoltà ad affrontare crude realtà familiari o ambientali.

• Supervisione psicologica e scientifica, nonché promozione di attivi-
tà di formazione e riflessione scientifìca da parte di una equipe uni-
versitaria.
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• Accordi di rete con le scuole del territorio finalizzati.
• Alle interazioni tra genitori che condividono la cura dei giovani.
• A svolgere adeguate azioni di prevenzione o di recupero centrate sulle

metodologie; pedagogiche integrate proprie del progetto.
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to che deve considerarsi un progetto di trasformazione sociale centrato su
una nuova alleanza tra giovani e mondo adulto finalizzata a stabilire mo-
di di convivenza civile in situazioni in cui il degrado civile pesa sulla vita
dei giovani al punto da impedirne o deviarne il sano sviluppo.
Assumere dal territorio tutto quanto può offrire in termini di sostegno so-
ciale ed educativo e restituire al territorio una risorsa giovane socialmente
attiva e produttiva è la missione di un progetto di sviluppo umano del ter-
ritorio che è necessariamente anche un progetto di riscatto sociale per stra-
ti storicamente emarginati.
Le interazioni con il territorio sono quindi necessariamente di tipo di-
verso. In primo luogo occorre promuovere la mobilitazione e trasforma-
zione in senso sociale e civile delle relazioni che esistono tra le persone
che occupano quel territorio. Il modus operandi specifico di questo pro-
getto è centrare la propria azione sulla crescita dei giovani e chiamare il
territorio a partecipare a questa missione che è socialmente condivisa
con strumenti di sostegno e partecipazione. Questo tipo di azione è di
quelle che chiamiamo di promozione della cittadinanza attiva, e partico-
larmente promozione di cittadinanza giovanile. Il laboratorio di attività
giovanili è un laboratorio in cui nelle forme più diverse e legate alla li-
bera volontà dei giovani, si creano situazioni di partecipazione attiva al-
la vita sociale della comunità locale. Analogamente lo sviluppo di una re-
te di solidarietà sociale tra adulti partecipi di nuove pratiche sociali con
i giovani tende a stabilire nel territorio una comunità che sia accoglien-
te e incoraggiante per i giovani impegnati nella propria trasformazione e
crescita.
Stabilito quindi che l’intervento territoriale ha al centro lo sviluppo di
una vera e propria comunità educante, occorre sostenere questo svilup-
po con un’adeguata rete istituzionale. Data la natura del progetto questa
rete ha al centro le istituzioni che si occupano di istruzione e formazio-
ne, ivi incluse le associazioni del terzo settore impegnate su questo ter-
reno.

Pertanto il progetto sviluppa accordi interistituzionali e di rete con le se-
guenti finalità:
• Accordi interistituzionali con gli enti locali finalizzati allo sviluppo del-

la logistica connessa al progetto.
• Accordi interistituzionali finalizzati all’integrazione di risorse concor-

renti alle medesime finalità (educativa territoriale, scuole aperte, PON,
POR, GPA, CTP, etc.).
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Lo sfondo sociale

Bologna è una città di circa 370.000 abitanti, di cui il 17,4% è
di età tra i 0-24 anni. Negli ultimi anni la città ha vissuto una
forte trasformazione urbanistica (costruzione di nuovi quartie-
ri, costruzione di ipermercati) e una forte trasformazione del

tessuto sociale (immigrazione, aumento dei nuclei formati da anziani so-
li e di nuclei monogenitoriali). Bologna e la regione Emilia Romagna han-
no sempre avuto una ricca tradizione di partecipazione al sociale, di vo-
lontariato e di reti naturali solidaristiche, ma anche in queste realtà sem-
pre più si avverte un forte allentamento delle reti spontanee e una conse-
guente trasformazione della qualità delle relazioni sociali. Vi è una diffu-
sa percezione di insicurezza e di paura del nuovo, che ha come conseguen-
za la chiusura e la scarsità delle relazioni e un aumento dei conflitti.
Chi lavora in ambito sociale si incontra con un tessuto sociale frammen-
tato perché l’allentamento delle reti familiari comporta un maggiore iso-
lamento delle famiglie. I bambini vivono in un mondo con sempre meno
pari (fratelli e cugini), mentre le reti familiari verticali (nonni e bisnonni)
si complicano per via delle separazioni e dei divorzi e diventano più one-
rose da sostenere per via dell’allungamento della vita.
La famiglia è essa stessa origine di frammentazione:

• I bambini vivono sempre più spesso in nuclei monogenitoriali dove un
unico genitore si assume il carico educativo ed emotivo, di cura e dell’al-
levamento del figlio.
• Sempre più bambini e ragazzi hanno vissuto la separazione dei loro ge-
nitori, spesso agita con forti conflittualità e sentimenti anche estremi di
rabbia, amarezza, vendetta e distruzione dell’altro; il conflitto coinvolge
sempre i figli e spesso può manifestarsi in varie e gravi violenze psicologi-
che, che vengono agite ostacolando le frequentazioni genitore–figli, impe-
dendo la partecipazione del genitore ai processi decisionali, delegittiman-

La strada e il territorio: orizzonti per
una comunità educante
Rossella Vecchi*

*Comune di Bologna. Assessorato ai servizi sociali, Responsabile area minori.
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Il quartiere decide di attivare un tavolo di lavoro al quale hanno parteci-
pato in un primo momento, figure tecnico/operative delle istituzioni: di-
rettrice di quartiere, responsabile pedagogista di quartiere, responsabile del
servizio sociale, responsabile della polizia municipale di quartiere.
A questo primo momento operativo segue la costituzione della rete “Gui-
do Rossa” con la partecipazione dei tecnici istituzionali e di attori signifi-
cativi che già, per lavoro o volontariato, si occupavano di adolescenti e gio-
vani del quartiere. Sono stati chiamati alla rete il Centro sociale anziani, la
Parrocchia, gli scout, alcune associazioni, cooperative sociali, un centro
musicale.
La premessa al lavoro di rete è stata:

• l’esplicitazione e la condivisione della necessità del lavoro di rete;
• l’impegno formale da parte di tutti i soggetti a lavorare in sinergia;
• la presenza di referenti istituzionali con mandato di operare e respon-

sabili nei confronti del gruppo di lavoro;
• un coordinatore del quartiere con il compito di mantenere attivo il

flusso delle informazioni, convocare il gruppo di lavoro, mantenere
la traccia del lavoro svolto;

• incontri periodici per verificare la pertinenza degli interventi e rica-
librare la progettazione;

• unire le risorse dei diversi soggetti per operare in sinergia, nel rispet-
to dei mandati istituzionali e delle risorse di ognuno, su obiettivi
espliciti e condivisi dal gruppo di lavoro;

• sperimentare una metodologia che diventi esperienza esportabile e
quindi risorsa da condividere.

Da un’analisi e una condivisione nella rete di quanto è accaduto al giardi-
no Guido Rossa è partita l’esigenza di incontrare i ragazzi attraverso un’at-
tività educativa di strada.

Perché un’educativa di strada?
• Il giardino è frequentato da gruppi informali indipendenti e “lontani”
dai servizi; si sente forte la necessità di osservare, conoscere e ascoltare pri-
ma di fare altri interventi.
• La modalità operativa estremamente flessibile dell’educativa di strada
permette di partire senza obiettivi pre-definiti. Gli obiettivi vengono co-
struiti dal basso attraverso la vicinanza con i ragazzi e la co-costruzione di
modalità di soddisfazione dei bisogni che emergono dai ragazzi stessi.
• E’ un metodo ponte tra l’informalità del contesto strada e la formalità e
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do la credibilità del genitore agli occhi del figlio.
• Aumentano le denuncie di violenze intrafamiliari; la violenza domestica
è un fenomeno non sovrapponibile a situazioni di marginalità sociale, ma
diffuso trasversalmente in tutti i gruppi sociali.
• Aumentano le famiglie immigrate portatrici di sfide a vari livelli (cultu-
rali, di convivenza, ecc.). Negli ultimi dieci anni sono triplicati gli stranie-
ri regolarmente soggiornanti a Bologna ed hanno raggiunto una percen-
tuale del 10% di cittadini, con punte del 18% nella fascia 0-2 anni. La co-
munità più numerosa è quella rumena seguita da quella filippina. Nel si-
stema scolastico attuale la condizione di studente straniero è potenzial-
mente fattore di disagio se non si consolidano le azioni per la parità di ac-
cesso all’istruzione; inoltre il fenomeno è di forte sollecitazione e sfida an-
che per i ragazzi italiani che si confrontano sempre più con una società
globalizzata.
• Presenza di forti conflittualità intergenerazionali. Gli adulti, la famiglia,
la scuola, il tessuto sociale appaiono sempre più in difficoltà nella trasmis-
sione di pratiche comuni, sia di significati e di valori sottesi ad esse. I tem-
pi della vita quotidiana, ma ancor di più l’incapacità e il senso di impo-
tenza spesso manifestati dagli adulti sembrano impoverire enormemente
lo scambio e la trasmissione verticale dei saperi, che è il fondamento del
divenire da una generazione all’altra.

La rete Guido rossa
L’esperienza che voglio portare all’attenzione è quella della rete “Guido
Rossa”, che è partita circa 4 anni fa e che è stata forse una delle prime espe-
rienze fatte a Bologna di rete di comunità.
Guido Rossa è il nome di un giardino pubblico che si trova nel quartiere
più grande di Bologna, a ridosso alla stazione. Il giardino confina con una
scuola elementare e materna, è di fronte ad una chiesa e vicino ad un cen-
tro sociale anziani ed è un luogo molto frequentato.
Durante l’annuale festa di Primavera gestita dal centro sociale anziani, alcu-
ni ragazzi sono stati protagonisti di furti e vandalismi molto gravi ed in par-
ticolare è stata danneggiata l’autovettura del vicepresidente del centro socia-
le che ha anche ricevuto delle minacce. I ragazzi sono stati denunciati.
La stampa locale ha parlato molto di questi fatti e della mancanza di sicurez-
za dei cittadini descrivendo questi giovani come la “babygang di Bolognina”.
La conflittualità tra il gruppo di ragazzi e gli altri frequentatori del giardi-
no era in atto da tempo. L’episodio ha avuto come conseguenza un forte
presidio delle forze dell’ordine per circa un mese.
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che il quartiere offre. Nello specifico i ragazzi/e lamentano la carenza di
strutture, risorse ed eventi rivolti a loro, oltre alla mancanza di interesse e
d’investimento da parte delle istituzioni nei loro confronti. Esprimono il
desiderio di avere un luogo in cui ritrovarsi, solo per loro, poiché i Giar-
dini Guido Rossa, sono troppo frequentati, in particolare da numerosi an-
ziani. Inoltre si sentono accerchiati sia dalla comunità cinese presente nel
quartiere che dalla forte presenza di nordafricani. Il non avere uno spazio
proprio e il ritrovarsi in una zona così esposta, insieme al fatto di essere di
provenienza meridionale, fa emergere una mancanza di identificazione
con il luogo di ritrovo; più volte i ragazzi/e hanno espresso anche il desi-
derio di voler cambiare città perché ritengono Bologna inospitale. In varie
occasioni hanno raccontato di essere coinvolti in risse con altri gruppi di
altri quartieri e si evidenzia un uso di droghe leggere e alcol.
I ragazzi esprimono interesse verso attività sportive e musicali, ma non si
sono mai rivolti né alla parrocchia per usare il campetto, né al centro mu-
sicale vicino dove si svolgono corsi di musica. Da questi aspetti emerge nei
ragazzi una certa difficoltà nel gestire in autonomia e in maniera proposi-
tiva il proprio tempo libero. Essi manifestano un bisogno di supporto e ac-
compagnamento per favorire un eventuale avvicinamento a quelle risorse
presenti sul territorio che gli permetterebbero di allargare il proprio oriz-
zonte di esperienza.
Su richiesta del gruppo si è progettata una prima giornata di animazione
con un torneo di calcio, due tornei di bigliardino, un’attività di Karaoke,
graffiti su muro e la possibilità per i ragazzi di sperimentarsi con il DJ set.
L’organizzazione e lo svolgimento dell’iniziativa è avvenuto coinvolgendo
gli appartenenti alla rete Guido Rossa e si è svolta con successo nel cam-
petto della parrocchia, con lo scopo di avvicinare due realtà che vivono
l'una di fianco all'altra (il gruppo informale e l’oratorio) e per stimolare
così la possibilità di un utilizzo più frequente da parte dei ragazzi/e che si
ritrovano in strada.
Successivamente sono stati co-progettati ed attuati altri momenti di ani-
mazione, un corso di canto per 4 ragazze con il centro musicale apparte-
nente alla rete e cofinanziato dal quartiere, un documentario video (“la
ballotta si racconta”), dove due ragazze del gruppo sono state co-responsa-
bili della regia. Quest’ultima attività si è dimostrata essere ottimo stru-
mento per favorire una discussione sull’identità del gruppo, sui sogni dei
ragazzi/e, sulle problematiche legate alla mancanza di spazi e sulla scarsa
propensione a gestire il tempo libero in maniera alternativa e creativa.
Molto interessante e utile è stato il coinvolgimento del gruppo dei più gran-
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l’organizzazione dei servizi istituzionali (sanitari e sociali). Questo contat-
to può diventare possibile solo tramite un processo di presa di coscienza
da parte dei ragazzi dei loro bisogni sia come gruppo che come singoli e
di trovare insieme una possibile risposta a tali bisogni utilizzando le risor-
se territoriali e istituzionali costruendo una relazione tra gruppi informali
di adolescenti e risorse dove gli operatori sono il ponte che collega i due.
• Proprio queste caratteristiche fanno diventare l’educativa di strada una
modalità dove la riflessione dell’operatore, la lettura e la verifica del proprio
operato e l’intenzionalità devono diventare modalità quotidiane di lavoro.

Rischio di questa operazione era di avere un mandato di “tamponamento
dell’emergenza sociale” con un’attività di riduzione del danno che poteva
in un primo momento placare gli animi.
Due educatori (maschio e femmina) hanno iniziato a lavorare nel giardi-
no ed hanno “agganciato” un gruppo di circa 23 ragazzi, prevalentemente
maschi, di età tra i 14 e i 19 anni.
Il giardino è frequentato anche da gruppi di genitori e bambini prevalen-
temente negli orari di uscita dalla scuola, da una compagnia di giovani
adulti che si ritrova abitualmente nel bar adiacente, da un gruppo di adul-
ti nordafricani maschi che vivono abusivamente in una fabbrica abbando-
nata e che gestiscono lo spaccio di sostanze stupefacenti della zona.

Chi sono i ragazzi agganciati dall’educativa di strada?
La maggior parte dei ragazzi/e proviene dal sud Italia e sono emigrati a Bo-
logna da pochi anni, alcuni frequentano la scuola media superiore (Istitu-
ti Tecnico Professionali); altri hanno abbandonato il percorso scolastico,
altri ancora stanno lavorando occasionalmente in modo precario.
Il look dei ragazzi/e non indica un'appartenenza a una sottocultura partico-
lare, ma è caratterizzata da vestiti di marca e accompagnata dall’ascolto di
musica tecno-hard core, house e commerciale e dalla frequentazione di locali
notturni (in emulazione della cultura dominante e della “Bologna Bene”).

Che cosa hanno espresso?
I ragazzi si sentono giudicati negativamente dai cittadini del quartiere es-
sendo ritenuti responsabili degli atti di vandalismo citati prima: “gli adul-
ti non fanno distinzioni e la colpa la danno sempre a tutti”.
Il gruppo sembra denotare scarse capacità di relazione con le risorse del
territorio, atteggiamento che i ragazzi attribuiscono al conflitto aperto in-
tercorrente tra loro ed il Centro Sociale anziani e alle scarse opportunità
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spesso accettano questa modalità maschile, in realtà desiderano “un’esclusi-
vità” nel rapporto. Sussiste tuttavia ancora un atteggiamento stereotipato di
genere per cui le adolescenti che si concedono non sono “brave ragazze”
mentre per i maschi tale aspetto non viene neppure contemplato.

La violenza. Un altro argomento che è stato affrontato riguarda i signifi-
cati che i giovani attribuiscono al concetto di “violenza” o al fatto di “re-
care danno all’altro con atteggiamenti coercitivi”. Questo viene estremiz-
zato alla stregua dei più cruenti fatti di cronaca, e quindi non allargato al-
la sfera del semplice rifiuto o dell’offesa ricevuta che non vengono perce-
pite negativamente.

Il consumismo sfrenato. Un ulteriore aspetto da segnalare risulta essere l’at-
teggiamento di “consumismo sfrenato” nei confronti degli oggetti o capi
di abbigliamento che incarnano l’immagine dell’adolescenza suggerita dai
mass media. Gli oggetti-cult sono spesso costosissimi e, quando non si
possono acquistare, i ragazzi, pur di possederli, li rubano per poi a riven-
derli agli amici a prezzi ribassati. Il furto, in questi casi, non viene da loro
percepito come illegale, bensì come atto dovuto in quanto credono che
non abbia nessuna ripercussione sul negozio derubato né tanto meno a li-
vello legale: “ai minorenni non fanno niente”. Le famiglie risultano spes-
so assenti o accondiscendenti. I giovani, infatti, raccontano che i genitori
non si accorgono di nulla e quando lo fanno non puniscono ma perdona-
no, addirittura a volte esponendosi in loro vece.

L’uso di sostanze leggere ed alcool. Si segnala una completa disinformazione ri-
spetto alle conseguenze legali relative alla detenzione di sostanze stupefacenti.

La scuola. L’andamento scolastico dei ragazzi/e risulta piuttosto scarso. Parte
di loro sostiene di voler abbandonare la scuola al più presto, se non lo hanno
già fatto. Sollecitati sull’opportunità di ricevere un sostegno scolastico dico-
no che sarebbe l’unica soluzione perché da soli “non ne hanno voglia”.

Al termine di questo primo periodo si poteva valutare positivamente il
percorso svolto, la situazione di emergenza era rientrata e non si erano più
verificati grossi conflitti… il mandato di “tamponare il disagio” era stato
assolto… Insomma era ora di affrontare “seriamente” la questione.
Come proseguire il percorso? Quali erano le riflessioni che si potevano trar-
re dall’esperienza? Che cosa aveva permesso di avere risultati positivi e qua-
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di che si ritrova al bar. Essi hanno risposto in modo molto positivo agli sti-
moli ricevuti dagli educatori (proposta di tornei di calcetto, graffiti e mu-
sica rap) e si sono adoperati nel trasmettere entusiasmo ai più giovani.
Momento fondamentale per il percorso educativo è stata l’organizzazione
e la gestione di iniziative all’interno della Festa di primavera promossa dal
centro sociale anziani che l’anno prima aveva visto i furti e i danneggia-
menti. In particolare si è organizzata una performance canora di alcune ra-
gazze; tornei sportivi “speciali”, ovvero match basati sul concetto di fair-
play (solidarietà sportiva) e di non competitività; gestione di una postazio-
ne video-box per entrare in contatto, tramite lo strumento della video-in-
tervista, con i cittadini del proprio quartiere; realizzazione di murales su-
gli stand della festa che l’anno precedente erano stati invece danneggiati;
conduzione dell’area dj-set.
Tutto questo ha permesso un riavvicinamento intergenerazionale e la speri-
mentazione di diverse modalità di collaborazione. Attraverso le attività pro-
gettate insieme si è avuto modo di approfondire diversi argomenti con i ra-
gazzi e di creare delle connessioni e degli accompagnamenti verso altri servi-
zi (spazio giovani, centro di orientamento scolastico, sportello lavoro, ecc.).

Le tematiche approfondite
La cura del sé. Lo stereotipo della bellezza femminile, i rischi delle diete
ferree, il culto del corpo, l’importanza della cura di sè.

Sessualità e affettività. La tematica è stata affrontata in più di un’occasio-
ne. Gli/le adolescenti contattati hanno i primi rapporti sessuali completi
all’età di 13/14 anni e, nella maggior parte dei casi, la motivazione ha più
a che vedere con l’acquisizione di una certa immagine che non con un rea-
le desiderio. Molti di loro risultano essere completamente disinformati ri-
spetto al rischio di contrarre malattie sessualmente trasmissibili e ai meto-
di contraccettivi. In particolare le ragazze affrontano con estrema leggerez-
za il rapporto sessuale, visto come modalità di conoscenza-seduzione di un
eventuale futuro partner, mentre contemplano, come metodo contraccet-
tivo per eccellenza, il ricorso alla pillola del giorno dopo, ignorando i ri-
schi per la salute che tale pratica può avere.
Sono state inoltre affrontate discussioni in merito all’importanza che il rap-
porto sessuale risulti appagante e valorizzante per entrambi i partner a pre-
scindere dal fatto che si tratti di una relazione stabile oppure occasionale.
Per i ragazzi non è necessario vivere un rapporto sessuale con intense emo-
zioni o profondo scambio con l’altro per essere soddisfatti; se le ragazze
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dia un senso e una prova del loro esistere nella comunità, che faccia assu-
mere la consapevolezza di poter incidere sulla realtà, e che inneschi la cre-
scita e il desiderio di cambiare. Per alcuni gruppi sociali la vita è talmente
dura da non far desiderare nemmeno il cambiamento, e se non si offrono
opportunità di cambiamento i gruppi diventeranno sempre più out.
Occorre sostenere i ragazzi e la comunità a nutrirsi dei micro-cambiamen-
ti che si producono nel percorso, facilitare la scoperta collettiva e la con-
divisione di linguaggi comuni rispetto al significato dei problemi, facilita-
re la presa di coscienza delle norme collettive e la connessione affettiva tra
i gruppi. In questo modo si può attivare il processo di espressio-
ne–influenza reciproca–decisione collettiva e promuovere lo sviluppo del
senso di proprietà collettiva del territorio.
L’educativa di strada ha bisogno di spazi di interiorità e riflessione. È neces-
sario produrre progettualità che duri nel tempo e non si fermi al “tampona-
mento dell’emergenza”. In questo modo si producono saperi che possono
diventare patrimonio di tutti, si innesca quel meccanismo di ricerca/azione
che permette la sperimentazione e l’innovazione delle pratiche educative.
L’educativa di strada ha un senso se procede in un percorso che produce
scenari diversi, se non si ripete e non rimane uguale a sé stessa. In questa
direzione l’esperienza dell’educativa di strada del Guido Rossa ha portato
alla recente apertura di un centro polivalente (una vecchia stazione del da-
zio) che vuole dare risposta alla richiesta di spazi da parte dei ragazzi, ma
anche di un luogo dato alla gestione delle associazioni di volontariato per
quel lavoro comunitario di cui si sente così la necessità. A questo punto
l’educativa di strada potrebbe anche uscire di scena e spostarsi in altri luo-
ghi per ricominciare quel paziente lavoro di costruzioni di relazioni e di ri-
connessioni tra generazioni.
Terminiamo con una frase scritta su un manifesto in un centro sociale che
esprime in maniera sintetica ma efficace il senso del nostro lavoro:

“LAVORIAMO PERCHÉ LA CITTÀ SIA IL CORTILE DI TUTTI”
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li erano le condizioni per poterli mantenere nel tempo? Anche in questa si-
tuazione le analisi e i ragionamenti sono stati fatti nella rete Guido Rossa.

La rete è l’impalcatura necessaria per sostenere i progetti educativi, è
necessario darle stabilità attraverso il riconoscimento e la destinazio-
ne di fondi
L’educativa di strada è una delle attività educative più difficili e pericolo-
se, senza un preciso contesto che contenga l’intervento necessita di un om-
brello protettivo fatto in primo luogo di un mandato da parte della comu-
nità, di una solida organizzazione del lavoro di formazione ed esperienza
personale, e di una condivisione con altri operatori.
Ogni attività educativa deve partire dalla costruzione di linguaggi e signi-
ficati comuni tra gli attori del territorio perché si possano valutare corret-
tamente i bisogni e le dinamiche di comunità che producono i problemi.
È necessaria una precisa attribuzione di ruoli e di posizioni; è il mandato
e il sistema organizzativo che devono fungere da “contenitore” per l’edu-
catore, con una precisa attribuzione di ruoli e posizioni come supporto al-
l’identità professionale, come difesa ai rischi del lavoro e alle ansie e diffi-
coltà personali che questo lavoro attiva.
D’altro canto l’organizzazione deve essere solida, con uno sguardo ampio
sul territorio, i suoi bisogni, le sue risorse. Deve essere di “nutrimento”
agli operatori attraverso una forte condivisione e assunzione comune di
responsabilità.
L’operatore deve sapersi gestire doppie o triple appartenenze e distinguere
costantemente i livelli della committenza. Se all’inizio di un progetto è pre-
valente la committenza istituzionale (Comune–servizi sociali–rete ecc.), è
necessario promuovere anche la committenza locale (ad esempio un grup-
po di giovani), perché il lavoro territoriale consiste proprio nel trovare, ri-
conoscere e mobilitare i soggetti che spesso si vivono come “invisibili”.
Occorre darsi l’obiettivo prioritario di far crescere la comunità, attraverso
la creazione di connessioni e vincoli reciproci tra gli attori significativi. La
comunità si deve riappropriare del ruolo di responsabilità nei confronti
delle nuove generazioni, attraverso lo sviluppo di una funzione “genitoria-
le” dell’ambiente per potersi prendere cura di quei giovani che sono più in
difficoltà e che tendono ad aggregarsi in gruppi di coetanei con gli stessi
problemi e a perdere il contatto con adulti significativi. Le persone posso-
no essere viste come depositi di intuizioni, prevalentemente non rielabo-
rate, ma cruciali per la lettura e il fronteggiamento delle nuove situazioni.
Occorre lavorare per la partecipazione e il protagonismo dei ragazzi, che





Riflessioni ed esperienze dalle azioni d’interscambio in Italia

EUROsociAL Educazione
è un progetto finanziato

dall’Unione Europea

uesta pubblicazione vuole essere un documento vivo e aperto, nel quale
desideriamo proporre una breve rassegna delle riflessioni e delle esperienze
che sono state oggetto di interscambio nel quadro delle azioni realizzate dal

progetto EUROsociAL Educazione e, specificamente, nell’ambito della
tematica dell’educazione in contesti di violenza. Pensiamo che la violenza,

come espressione di uno dei più acuti problemi che soffrono le società,
debba essere guardata da diversi punti di vista: dallo psicologico

all’antropologico, al sociologico e al politico. È ciò che cerchiamo di fare in
questo testo. Presentiamo qui riflessioni ed esperienze sorte in Europa, in

Italia in particolare, per rispondere alla violenza giovanile che si riproduce sia
nell’aula sia in strada. Le esperienze che presentiamo, e altre che non

abbiamo potuto includere, sono state valutate positivamente dai
rappresentanti dei numerosi paesi latinoamericani che hanno partecipato a
questo progetto e alcune delle buone pratiche con esse implementate sono

entrare a far parte delle politiche educative di quei paesi.
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Largeur : 15 mm 
Hauteur  :  26 mm
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