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Introduzione

I primi studi di una certa rilevanza sul bullismo risalgono al 1978 con la
pubblicazione nei paesi scandinavi del lavoro di Olweus L aggressivita a
scuola. Da allora la presenza e la diffusione di questo “fenomeno” nei
maggiori stati del mondo (Australia, Canada, Giappone, Irlanda, Israele,
Olanda, Regno Unito, Stati Uniti) ha avuto una vasta risonanza nella co-
munita scientifica internazionale, testimoniata in questi ultimi tre decenni
dai numerosi lavori sull’argomento.

Il “fenomeno del bullismo” viene generalmente inquadrato e descritto
come |’attuazione, da parte di bambini e/o adolescenti di comportamenti vio-
lenti e insensati, esercitati soprattutto nell’ambito del contesto scolastico fra i
cosiddetti pari. Una riflessione attenta e approfondita deve tuttavia includere
modalita diversificate di osservare il “fenomeno”, prendendo le distanze da
certe spiegazioni del senso comune che lo riferiscono di volta in volta, ad a-
zioni di violenza gratuita e priva di significato, oppure, in base ad un modello
patologizzante, agli effetti di disfunzioni cerebrali. Secondo una ricerca
dell’Universita di Cambridge, pubblicata sul periodico scientifico Biological
Psychiatry, i ragazzi responsabili degli atti di bullismo potrebbero essere con-
siderati malati, in quanto vittime di una forma di disturbo mentale dovuta a
valori ematici molto bassi di cortisolo (ormone dello stress). Secondo altre
spiegazioni-interpretazioni indirette del fenomeno: i figli, per tutta I’adole-
scenza e la prima giovinezza «si trovano ad avere un’emotivita carica € so-
vraeccitata che li sposta dove vuole, a loro stessa insaputa, senza che un bri-
ciolo di riflessione, a cui non sono stati educati, sia in grado di raffreddare
I’emozione, o consenta di non confondere il desiderio con la pratica anche
violenta per soddisfarlo» (Galimberti, 2008, p. 41-42). In accordo a tali con-
siderazioni, una sorta di “ospite inquietante”, il nichilismo, risulterebbe capa-
ce, alla stregua di un virus, di infettare i giovani, penetrare fra i loro senti-
menti, confondere i loro pensieri, cancellare prospettive ed orizzonti.
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Al di 1a di queste “verita”, a nostro avviso, occorre in primo luogo con-
centrare 1’attenzione sulle relazioni interpersonali per individuare le ragioni
che contribuiscono a generare ¢ mantenere in vita fenomeni di questo tipo.
Se in ambito scolastico ad esempio, non viene preso in considerazione
I’aspetto di relazione della comunicazione, non potra essere efficacemente
affrontata ’emergenza di fenomeni come quello del cosiddetto bullismo,
che traggono la loro origine da certe disfunzionalita interattive nell’ambito
del linguaggio ordinario.

Nell’illusione di riuscire a colmare il vuoto creato dall’assenza dei valo-
ri e dell’educazione, vari espedienti punitivi diretti e indiretti, vengono e-
scogitati allo scopo di arginare i comportamenti indesiderabili. In realta la
punizione in sé non possiede valenze educative, piuttosto “rende piu duri e
freddi, acuisce il sentimento di estraneita, aumenta la capacita di resisten-
za” (Nietzsche, 1997, p. 96). Inoltre, il “colpevole” difficilmente riesce a
vedere come riprovevoli le proprie azioni quando troppo spesso “proprio la
stessa specie di azioni ¢ compiuta con buona coscienza al servizio della
giustizia, ed ¢ approvata” (ibidem, p. 96). In effetti le pratiche punitive, nel-
le diverse modalita con le quali vengono esercitate, operano in base al prin-
cipio “che ogni danno deve essere risarcito con una proporzionale misura di
sofferenza” (Moravia, 1997, p. 17). Qualora gli “strumenti formativi puni-
tivi” non risultino sufficienti ad affrontare certe situazioni indesiderabili,
attraverso I’inclusione di certi alunni nella categoria dei “cattivi”, si potra
sempre ricorrere all’alternativa patologizzante con la mobilitazione di psi-
cologi e psichiatri per individuare soluzioni o ricette.

Secondo la nostra versione interpretativa, certi comportamenti disfun-
zionali dovrebbero essere inquadrati nell’ambito di un contesto che include
i diversi componenti della relazione (insegnanti, genitori, bulli, vittime,
fiancheggiatori, coloro che non vedono o che fingono di non vedere...)
mettendo in luce intenzionalita, scopi diretti e indiretti, anziché assemblati
all’interno di termini apparentemente oggettivi come quello di bullismo.

Il cosiddetto bullismo potra vedere indirizzate le proprie energie in dire-
zioni diverse e piu costruttive, anche attraverso 1’attuazione di una “politica
condivisibile e condivisa”, attuata allo scopo di eliminare le condizioni che lo
hanno creato e lo mantengono in vita, in un contesto scolastico che risulti in
grado di favorire, anziché ostacolare, il cambiamento in senso funzionale.

Le metodiche “antibullismo” riveleranno la loro efficacia se saranno
precedute da un costante lavoro di creazione o costruzione di significati
condivisi con obiettivi funzionali, soprattutto attraverso una educazione alla
meta comunicazione e al senso critico.

M C.eS. A
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1. Una meta-politica per il superamento
delle regole in ambito scolastico

Guarda davanti a te. Cosa vedi?

“Vedo una strada e un uomo che si allontana. E solo.”

Com’¢?

“Cerco di dargli un volto, perché lo vedo solo di spalle.”

Chi ¢?

“Uno straniero, senza dubbio, con, sotto il braccio un libro di piccolo formato.”
Avvicinati, dice lo straniero. A due passi da me sei ancora troppo lontano. Mi vedi per
quello che tu sei e non per quello che io sono.

Edmond Jabés

1.1. Aggressivita e violenza nel contesto scolastico

Permanere nel paradigma che vede il bullismo come un problema ine-
rente esclusivamente al comportamento di determinati studenti puod portare
in realta soltanto ad un irretimento in quello che ¢ stato denominato da Wa-
tzlawick “gioco senza fine”, ossia I’individuazione di un problema all’in-
terno del sistema interpersonale, nei confronti del quale ci si sforza inutil-
mente di individuare modalita utili a risolverlo. L’ostinazione nel cercare di
pescare all’interno del repertorio delle regole di cui si dispone, la soluzione
di quel problema, puo costituire il vero problema. In realta dietro questa
pervicace ricerca della soluzione si nasconde il tentativo di dimostrare di
aver fatto di tutto, evidenziando sforzi, energie e mezzi per il conseguimen-
to dell’obbiettivo. Inoltre la semplificazione che consiste nella ricerca e nel-
I’individuazione di un “oggetto”, ossia di un protagonista da osservare e
trattare attraverso eventuali sanzioni delle sue condotte comportamentali,
tradisce in realta la volonta larvata di prendere le distanze da cio che risulta
incomprensibile o come non incasellabile nelle usuali categorie del “corret-
to” comportamento. Anche certi interventi spesso definiti e dichiarati, da
insegnanti e/o professionisti dell’aiuto, come relazionali, lasciano trapelare
I’intento mistificatorio di “relazionarsi” con individui che, a priori, sono
considerati e rimarranno dei diversi. Esprimersi nei confronti di determinati
individui definendoli di volta in volta come bulli o come vittime, puo con-
sentire di coltivare inconsapevolmente o segretamente «il sogno della cono-
scenza come controllo e governo del diverso» (Moravia, 1996, p. 140).

13



1.2. 1l rapporto insegnamento-apprendimento come pre-
venzione

Come hanno osservato Sonia Sharp e Peter K. Smith, «Sarebbe auspica-
bile che in classe, in ogni momento in cui il programma lo consenta o ne
offra 1’occasione, gli insegnanti cerchino di mettere in evidenza 1’impor-
tanza di una comunita nella quale alunni e adulti si sentano reciprocamente
valorizzati.

Gli alunni potranno cosi, piu agevolmente, apprendere a negoziare, la-
vorare in collaborazione, fidarsi, aiutarsi e condividere» (Sharp e Smith,
1995, p. 33). In un contesto nel quale si da importanza alla reciprocita e
all’osservazione del proprio comportamento e di quello dei compagni, gli
alunni potranno provare minore difficolta nel comunicare i propri desideri o
bisogni ed essere nello stesso tempo piu responsabili della qualita della
comunicazione ¢ degli effetti che puo produrre sugli interlocutori. Potranno
inoltre sentirsi liberi di esprimere i propri sentimenti attraverso modalita
che non risultino aggressive o distruttive, rispettando e apprezzando le dif-
ferenze e le somiglianze. Questa ulteriore capacita di osservazione dara la
possibilita di comprendere meglio come nascono e come si realizzano certe
forme comunicative pregiudiziali e disfunzionali.

L’osservazione partecipante e lo spirito di negoziazione che emergera
all’interno del sistema classe favoriranno I’instaurazione fra gli alunni di un
piu solido senso di autostima e fiducia nelle proprie possibilita. Se le pre-
messe dell’azione educativa si basano sull’acquisizione di una consapevo-
lezza sempre maggiore di cio che viene comunicato e di come viene comu-
nicato, gli alunni risulteranno piu disponibili a rivelare eventuali angherie
subite o sopportate da altri compagni, in una cultura di gruppo che valoriz-
za la collaborazione reciproca. In accordo all’ottica pedagogico-relazionale,
il rifiuto di eventuali comportamenti aggressivi non consistera nell’esclu-
sione dei compagni prepotenti: in quanto tale procedura riproporrebbe in-
fatti atteggiamenti di non tolleranza e di non democrazia. E nemmeno potra
essere considerata accettabile 1’assunzione di un atteggiamento di pictosa
comprensione nei confronti di coloro che riferiscono di aver subito anghe-
rie: tale atteggiamento confermerebbe la legittima assunzione e il manteni-
mento del ruolo di vittima. La forma attiva di rifiuto potra consistere in una
attivita “non giudicante”, di dissociazione rispetto a certi comportamenti
inadeguati e/o in una sorta di pubblicizzazione degli stessi, allo scopo di
rendere noto che non sono state osservate le norme elaborate e concordate
nel corso della negoziazione. In questo modo sara possibile «promuovere
una maggiore attenzione verso la comunita nel suo insieme ed educare i ra-
gazzi ad un maggiore senso di responsabilita sociale» (ibidem, p. 87).
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1.3. Come favorire una sempre piu efficace comunicazione
interpersonale

Una meta-politica integrata di istituto potrebbe costituire lo strumento di
base per instaurare una situazione di bene-essere in ambito scolastico, ed
affrontare certe difficolta di comunicazione interpersonale che sono origi-
nate, in larga misura, da una utilizzazione impropria e disfunzionale del
linguaggio.

Per meta-politica si intende una dichiarazione di intenti in grado di gui-
dare I’azione educativa e I’organizzazione all’interno della scuola attraver-
so la negoziazione fra alunni, insegnanti, personale e genitori. Gli obiettivi
saranno volti non tanto a contrastare certi comportamenti disfunzionali,
quanto a creare le basi affinché gli stessi trovino maggiori difficolta nel
manifestarsi.

Lo sforzo coordinato sara orientato al raggiungimento degli obiettivi
concordati a livello di tutte le componenti del sistema scolastico (preside,
collegio docenti, amministrazione, famiglie, insegnanti, bidelli, assistenti e
altro personale ausiliario, alunni considerati singolarmente ¢ in gruppo).

Un patto di “corresponsabilita educativa” puo qualificarsi come tale,
quando viene elaborato e discusso criticamente all’inizio dell’anno scola-
stico da tutti i componenti della classe, allievi inclusi, i quali risulteranno
responsabilizzati e maggiormente motivati al rispetto delle regole che si
configureranno come le /oro regole, in quanto elaborate in un processo co-
mune di negoziazione basato sull’assunzione di un atteggiamento critico e
costruttivo. In questo senso le regole non si configurano come «un mezzo
per reprimere comportamenti scorretti, ma come valenze positive per 1’in-
dividuo, sia perché promuovono atteggiamenti socialmente corretti sia per-
ché danno accesso a gratificazioni personali nella consapevolezza del nesso
esistente fra convivenza nel gruppo e benessere personale» (Bizzozzero e
Danelutto, 2008, pp. 60-61).

In un contesto scolastico che prevede la possibilita ¢ la necessita di una
partecipazione attiva di tutti i componenti, dovranno essere investite molte
energie per educare alla comprensione e al rispetto reciproco. Questo signifi-
ca impiegare tempo e risorse per prevenire in maniera sinergica I’eventuale
problema del manifestarsi della violenza (diretta o indiretta, verbale o non
verbale) attraverso una corretta educazione all’uso del linguaggio. Partico-
larmente enfatizzato sara lo sforzo di evitare consapevolmente quelle modali-
ta comunicative disfunzionali (squalifiche, mistificazioni, illusioni di alterna-
tiva, profezie negative e cosi via) che possono essere considerate, secondo
I’ottica pedagogico-relazionale, il substrato “naturale” per lo sviluppo delle
diverse forme di disfunzionalita interagita attraverso parole o azioni violente.
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1.4. Una proposta di alternativa

Una proposta di alternativa, una via d’uscita nei confronti delle diverse
forme di disfunzionalita relazionali potrebbe consistere nella possibilita e
liberta, da parte dei diversi componenti del sistema, di potersi esprimere,
anche attraverso l’esercizio della metacomunicazione. Potrebbe risultare
importante, all’interno del sistema scuola, operare una educazione nei con-
fronti di una attivita di commento nei confronti di cid che accade nelle rela-
zioni interpersonali. Ad una attenta riflessione, I’esercizio della metacomu-
nicazione consiste nell’effettuare proprio cio che in molti casi ¢ considerato
“proibito”, in quanto distribuisce il potere in modo democratico, collocando
ad un livello paritario i diversi interlocutori. La possibilita di metacomuni-
care si fonda sull’ipotesi che la reale liberta di espressione, acquisita e ma-
turata nell’interazione dialettico-conflittuale tra I’individuo e il contesto, si
origina coerentemente ad una equa distribuzione del potere fra i componen-
ti del sistema.

Nell’azione di commentare il proprio o I’altrui comportamento comuni-
cativo, nonché I’interazione che si sviluppa, I’individuo richiede indiretta-
mente a se stesso e al proprio interlocutore, di porsi da un punto di vista che
gli consenta di distanziarsi dalla situazione. Per tale motivo potra risultare
difficile mantenere inalterato il rispettivo comportamento, in quanto ¢ lo
stesso processo metacomunicativo che riesce ad introdurre un cambiamento
nel sistema interpersonale: «solo un distanziamento critico-riflessivo dal
qui ed ora — a ben guardare il piu paradossale dei paradossi, se ¢ vero che
I’individuo impegnato nel distanziamento dall’esistente assomiglia un po’
al Barone di Miinchhausen di Minima Moralia, fiducioso di sollevare il
proprio cavallo da terra tirandolo su per la coda — solo, si diceva, una presa
di distanza critico riflessiva, dal qui ed ora consente di arrivare a fissare la
realta con uno sguardo finalmente appropriato: cioé¢ con uno sguardo deciso
a disgelare gli enigmi e le insidie del mondo, contribuendo cosi ad avviarne
la trasformazione pratica» (Moravia, 2004, p. 112).
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2. Educazione alla violenza. La costruzione
delle emozioni disfunzionali in classe

Miranda: Odiato schiavo,

che nessuna impronta di bonta prendera mai,

di ogni male capace! Ho pieta di te,

presi la pena di farti parlare, ogni ora ti insegnai

I’una cosa o I’altra: quando tu, selvaggio,

neppure conoscevi il tuo stesso significato, ma farfugliavi come
la cosa piu bruta, io dotai i tuoi propositi

di parole che li resero noti. Ma tu, vile marrano,

benché le imparasti, ti accompagnasti con cio che le buone nature
mal sopportano; pertanto tu fosti

giustamente relegato su codesta roccia

ché piu di una prigione meritasti.

Calibano: Tu mi insegnasti la lingua; e il mio guadagno

¢ che so bestemmiare. Che la rossa piaga ti uccida

per avermi tu insegnato il tuo linguaggio!

(William Shakespeare)

2.1. Critica distruttiva o squalifica relazionale

Proponendosi come struttura dinamica per la formazione delle giovani
generazioni, la scuola in realta spesso organizza e mette in atto pratiche e-
ducative all’interno delle quali trovano esiguo spazio lo sviluppo di un sen-
so di responsabilitda condivisa, di collaborazione o di solidarieta, creando
invece le basi per il “naturale sviluppo” di comportamenti che vanno in di-
verse ed opposte direzioni.

Attraverso 1’osservazione delle interazioni all’interno della classe scola-
stica si evidenzia la capacita di certi insegnanti di suscitare negli alunni
modificazioni emotivo/comportamentali in senso disfunzionale. Tali situa-
zioni possono costituire le basi per lo sviluppo di condotte di sopraffazione
da una parte e di vittimismo dall’altra, che potrebbero soddisfare in nuce i
criteri descrittivi del cosiddetto bullismo. La formazione e 1’incoraggia-
mento di determinate “inclinazioni” dei bambini, trova il suo primo impul-
so in ambito familiare, ma ¢ soprattutto la scuola che contribuisce ad elici-
tare ’emergenza di particolari stati emotivi, fornendo un importante contri-
buto nella loro costruzione.

Gli esempi presentati costituiscono trascrizioni di “spezzoni” di episodi
di vita scolastica scelti fra i molti raccolti attraverso registrazioni effettuate
all’interno delle classi di una scuola elementare (Henry, 1957). I nomi pro-
pri dei piccoli protagonisti sono stati trattati liberamente, lasciandone inal-
terati alcuni, italianizzandone altri, o inventando per essi nomi nuovi:
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Carlo ha scritto un racconto dal titolo: “L’ospite sconosciuto” e lo legge
in classe. “ E una notte buia e cupa... su un monte si ergeva una casa.
L’ingresso era proibito a Marco e Andrea, ma essi ci stavano andando u-
gualmente. La porta cigolod, stridette, si chiuse con violenza.

Una voce intimo loro di tornarsene a casa... Ragnatele, mobili coperti
dalla polvere...

Salirono le scale. Un gradino cedette. Entrarono in una stanza. Una vo-
ce disse loro che ormai potevano anche restare e scoprire il mistero. E
comparve il loro padre che scoppio a ridere.

Anche Marco e Andrea risero, ma non si dimenticarono piu la loro av-
ventura”.

Insegnante: “C’é qualche parola che vi da I'atmosfera della storia?”

Lucia: “Avrebbe potuto scrivere le frasi un po’ meglio...”

Insegnante: “Vediamo 'osservazione di Lucia. Che cosa avete da dire a
proposito delle frasi?”

Anna: “Erano troppo corte...”

Gianni: “A proposito della stanza: i ragazzi salivano le scale e un gradi-
no “cedette”; poi entrarono nella stanza. Sono caduti per le scale o cosa?”.

L’insegnante invita Carlo a rendere piu chiaro quel punto.

Lucia: “Se & caduto sul gradino...”

Insegnante: “Non abbiamo ancora deciso a proposito delle frasi brevi.
Forse esse rendono la storia piu spettrale e misteriosa”.

Guia: “Avrei voluto che leggesse con piu espressione invece che tutto di
corsa’”.

Rita: “Troppo poca espressione”.

Insegnante: “Carlo, vogliono che tu ci metta un po’ piu di espressione.
Penso che ti abbiamo dato un numero sufficiente di suggerimenti per que-
sta volta”. (Carlo non solleva la testa che & china sul banco come se stesse
facendo un esercizio).

“Carlo! Penso che ti abbiamo dato un numero sufficiente di suggerimenti
per questa volta, Carlo, non & vero?”

(Carlo solleva appena la testa, e sembra assentire a malincuore).

In questa trascrizione ¢ possibile rilevare 1’atteggiamento dell’inse-
gnante il quale, anziché scoraggiare od ostacolare, favorisce e sostiene la
critica cavillosa che 1 bambini rivolgono al loro compagno.

Notevole anche I’aspetto di incongruenza comunicativa dell’insegnante
che se da una parte sembra manifestare una opposizione alle tendenze distrut-
tive dei compagni di Carlo, enfatizzando il possibile valore estetico delle fra-
si brevi, dall’altra intensifica le critiche distruttive, alleandosi con la classe,
contro di lui. Simili comunicazioni violente, mascherate da paternalismo e-
ducativo, rendono ancora piu efficaci le tendenze distruttive manifestate dai
compagni nei confronti di Carlo. Tali inclinazioni non nascono dal nulla, ma
sono apprese dai bambini attraverso 1’imitazione degli atteggiamenti degli
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adulti, in questo caso dall’insegnante che pone in essere modalita comunica-
tive squalificanti, come accade anche nell’esempio che segue:

Gianna legge una sua poesia su Ellen Keller che si conclude col distico:

“Ellen Keller fu una donna di gran vita

Essa € proprio I'onor degli Stati Uniti”.

L’ insegnante (con aria divertita): “Forse che “uniti” fa rima con “vita”?

Gianna risponde a bassa voce di si, e I'insegnante commenta: “Allora la
chiameremo una licenza poetica”.

Gli attacchi pitt 0 meno consapevoli, subiti da Gianna e da Carlo, si veri-
ficano in circostanze particolari di intenso coinvolgimento emotivo, mentre i
bambini espongono le proprie creazioni poetiche o narrative. In questi fran-
genti particolari di attenzione focalizzata, 1’insegnante dovrebbe porre la
massima attenzione a cid che comunica e a come lo comunica, in quanto gli
alunni, particolarmente ricettivi, quando le loro aspettative vengono negate,
avvertono un senso di frustrazione profonda, difficile da dimenticare. Inoltre
le squalifiche rivolte ad un alunno si estendono a tutto il contesto educativo,
rivelando la loro influenza negativa, non solo nel momento attuale, ma anche
nel futuro.

Gli insegnanti anziché giocare un ruolo di “sostegno”, per costruire e fa-
re emergere le risorse di ogni allievo, spesso amplificano la vulnerabilita
degli alunni, aggredendoli e contribuendo a provocare ed incoraggiare e-
ventuali impulsi distruttivi. L’educazione e I’incoraggiamento alla squalifi-
ca o alla denuncia dei compagni, spinge gli allievi a mettersi gli uni contro
gli altri, in un clima di ansia generalizzata che pud costituire, soprattutto
per gli alunni bersagliati, una gravissima minaccia all’autonomia personale.

Le conseguenze negative a livello di apprendimento e di benessere della
classe sono notevoli quando 1’insegnante si coalizza con 1’alunno che squa-
lifica e denuncia il lavoro di un suo compagno:

Giuseppe passa vicino a Raffaele che sta lavorando. Rivolgendosi
allinsegnante si sente autorizzato a denigrare il lavoro del compagno, os-
servando: “Raffaele sta scrivendo troppo sugli uccelli”. L'insegnante, so-
stenendo la critica distruttiva, replica: “Raffaele, dovresti scrivere solo po-
che cose”.

In questo caso Giuseppe si sente libero ed autorizzato ad espletare il
comportamento verbalmente violento. La critica distruttiva nei confronti di
Raffaele da parte dell’insegnante contribuisce ad amplificare in lui il senso
di vulnerabilita e di impotenza nei confronti di chi mette in atto le minacce
a suo danno.
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