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ABSTRACT 
 

Bullying is one of the most serious problems faced by young people at school. Due 
to its well-documented negative impact on their well-being and learning, its 
monitoring and prevention is now a highly relevant issue. The present study uses 
multilevel modelling to investigate the effects of the class characteristics (the number 
of students, the proportion of male students and immigrant students, the overall 
socio-economic level and the initial achievement level) on bullying and/or 
victimization, also controlling for high school typology. The analyses are based on the 
national sample of students in grade ten (N=25,573). The results show that the class 
characteristics have a relevant impact and that the most important factors appear to 
be the proportion of males in the class and the average level of initial achievement of 
the class. The proportion of immigrant students appears to be not much relevant, 
whereas the size of the class is important for victimization. Finally, the socio-
economic level of the class does not appear to be significant. In conclusion, the 
present study showed that in order to explain bullying and victimization, it is 
important to take into account the effect of the characteristics of the class attended 
by students, in addition to the role of their individual and personal characteristics. 
Keywords: bullying; victimization; classroom composition; classroom size; 
multilevel analysis. 

RIASSUNTO 
 

Il bullismo è uno dei problemi più gravi che coinvolgono i giovani a scuola. A causa 
del suo documentato impatto negativo sul benessere psicologico e sugli 
apprendimenti, il suo monitoraggio e prevenzione sono temi di grande attualità. Nel 
presente studio, attraverso un’analisi multilivello, viene valutato l’impatto che le 
caratteristiche delle classi (numero di studenti, proporzione di studenti maschi, e di 
studenti immigrati, livello medio di background socio-economico, livello medio 
degli apprendimenti di partenza) hanno su bullismo e vittimizzazione, tenendo sotto 
controllo la tipologia di scuola. Le analisi si basano su un campione nazionale di 
studenti al secondo anno della scuola secondaria di secondo grado (N=25573). I 
risultati mostrano come le caratteristiche della classe abbiano un impatto rilevante e 
di come i fattori più importanti risultino essere la proporzione di maschi in classe e 
il livello medio degli apprendimenti di partenza. La proporzione di studenti 
immigrati ha un impatto limitato, mentre la dimensione della classe risulta essere 
importante per la vittimizzazione. Infine la composizione socio-economica non 
sembra essere rilevante. In conclusione, il presente studio ha mostrato come per 
comprendere il fenomeno del bullismo e della vittimizzazione sia particolarmente 
importante considerare l’effetto aggiuntivo che le caratteristiche della classe hanno 
su quelle del singolo che la frequenta. 
Parole chiave: bullismo; vittimizzazione; composizione e dimensione della classe; 
analisi multilivello. 
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Introduzione 
Il bullismo rappresenta un fenomeno di aggressività interpersonale complesso che si caratterizza 

per una serie di azioni, ripetute e sistematiche, di abuso di potere volte ad affermare la propria autorità 
sull’altro nell’ambito�della rete sociale di appartenenza (Olweus, 1999; Sharp & Smith, 1994). Tali azioni 
sono di tipo intenzionale e assumono forme diverse: possono essere atti di aggressione fisica (l’essere 
picchiato, molestato), di tipo verbale (l’essere deriso, etichettato con soprannomi), di tipo informatico 
(attraverso forme di contatto elettroniche, come SMS, Facebook, YouTube; Menesini et al., 2013; 
Spensieri et al., 2017; Smith et al., 2008; Swearer & Hymel, 2015; Tokunaga, 2010; Williams & Guerra, 
2007). Il fenomeno ha natura sociale e i ruoli che una persona può assumere sono molteplici. In 
particolare, si può essere bulli quando si mettono in atto ripetutamente comportamenti di tipo 
aggressivo, o vittime, se invece si è ripetutamente bullizzati, o ancora si può essere sia bulli che vittime 
(si parla in questo caso di “bulli-vittime”). Infine si può assumere il ruolo di testimoni che assistono e 
talvolta intervengono per ridurre tale tipo di azioni aggressive (Zych et al., 2019). Sia il bullismo che la 
vittimizzazione rappresentano due problemi molto gravi nel contesto scolastico. Numerosi studi hanno 
documentato il loro impatto negativo sul rendimento a scuola, sul benessere e la salute degli studenti ed 
evidenziato come le possibili conseguenze di questi fenomeni siano riscontrabili a lungo termine 
(Arseneault et al., 2010; Ttofi et al., 2011a; b; Walsh et al., 2013; Wolke et al., 2013; Wolke & Lereya, 
2015). Inoltre, diversi studi hanno documentato il loro effetto negativo sia per il bullo sia per la vittima 
(Bradshaw et al., 2013; Kokkinos & Panayiotou, 2004; Ttofi et al., 2014). In particolare, alcuni studi 
longitudinali hanno evidenziato le conseguenze a lungo termine del bullismo sullo sviluppo psicosociale 
dei bambini e dei ragazzi in età scolare. Ad esempio, i bulli a scuola hanno maggiori probabilità di 
sviluppare da adulti comportamenti antisociali come la violenza (Ttofi et al., 2012), e la delinquenza 
(Farrington et al., 2012; Ttofi et al., 2011b). 

Chi subisce le prepotenze del bullo, invece, ha maggiori possibilità di sviluppare problemi 
internalizzanti, come ad esempio disturbi di natura psicosomatica (Gini & Pozzoli, 2013) sentimenti di 
solitudine, ritiro, evitamento sociale (Espelage & Holt, 2001), ansia e depressione (Arseneault et al., 
2010; Cerutti et al., 2005, Pedditzi & Lucarelli, 2014; Ttofi et al., 2011a). Le vittime sono inoltre a 
maggior rischio di ideazioni suicidarie e, nei casi più estremi, di tentativi di suicidio (Kaltiala-Heino et 
al., 2000; Klomek et al., 2011; Rigby & Slee, 1999). La vittimizzazione è connessa anche a difficoltà di 
tipo esternalizzante, come la delinquenza e l’aggressività (Hanish & Guerra, 2004). In aggiunta, essere 
vittima di bullismo è associato a un generale senso di tristezza, a una bassa autostima e a uno scarso 
rendimento scolastico, che nei casi più estremi può portare anche all’abbandono del percorso formativo 
(Konishi et al., 2010). Infine, le vittime più frequentemente si sentono meno accettate e più rifiutate dai 
coetanei (Veenstra et al., 2007). Le conseguenze psicologiche di questo fenomeno sono state riscontrate 
anche per i testimoni di episodi di bullismo (Rivers et al., 2009), pur tenendo sotto controllo l’effetto 
del coinvolgimento diretto come bullo o vittima (Bonanno & Hymel, 2006).  
 Il bullismo, per definizione, avviene all'interno di un contesto sociale ed è influenzato sia dalle 
caratteristiche individuali degli attori, sia dagli effetti di composizione che emergono dalla loro 
interazione. La letteratura recente ha mostrato che il rischio di essere vittima di bullismo è più alto negli 
studenti che presentano caratteristiche che si discostano da ciò che è considerato normativo come il 
background migratorio o l’orientamento sessuale (Camodeca, et al., 2018; Pottie et al., 2015; Strohmeier 
et al., 2011; Toomey & Russel, 2016). Anche se il bullismo è frequente in tutti i contesti di 
socializzazione, come ad esempio quello sportivo (Baiocco et al., 2018), uno degli ambienti sociali più 
rilevanti per gli adolescenti nei paesi occidentali è certamente il gruppo classe (Ladd, 1990), dove essi 
passano molto tempo e dove hanno la possibilità di stabilire relazioni sociali con i loro coetanei.  

A livello internazionale, diversi studi hanno indagato quali tra le caratteristiche della classe 
potessero avere un impatto sui livelli di vittimizzazione e di bullismo (per una recente review, si veda 
Sareento et al., 2015), considerando in particolar modo variabili di composizione (quali ad esempio la 
composizione di genere, la composizione socio-economico o la composizione rispetto al background 
migratorio) e variabili relative alla struttura della classe, come ad esempio la sua dimensione.  

Lo scopo del presente lavoro è quello di indagare l’impatto della composizione e della dimensione 
della classe di appartenenza sui fenomeni di bullismo e vittimizzazione. Indagare l’impatto della 
composizione della classe sul bullismo e la vittimizzazione significa stimare il contributo aggiuntivo che 
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le variabili aggregate a livello di gruppo (ad esempio la media dei voti della classe al termine del primo 
ciclo di studi o il numero di studenti immigrati) hanno rispetto alla semplice somma degli effetti 
presenti a livello individuale. Nel prossimo paragrafo verrà presentata una breve rassegna della 
letteratura che, per ciascuna delle variabili considerate nel presente studio, prende in esame la sua 
relazione con il bullismo e la vittimizzazione, sia a livello individuale sia a livello di classe.  

 
Il bullismo in relazione alle caratteristiche individuali e di classe  

Genere. Numerosi studi mettono in luce come, in media, gli studenti maschi tendano a essere più 
coinvolti in episodi di bullismo rispetto alle loro compagne femmine, sia nel ruolo di bullo che di 
vittima (es. Cook et al., 2010; Seals & Young, 2003; Whitney & Smith, 1993). Inoltre, mentre i ragazzi 
sono maggiormente coinvolti in episodi diretti di bullismo (l’aggressione fisica o verbale), le ragazze 
sembrerebbero sperimentare in misura uguale o maggiore forme indirette di bullismo (la presa in giro, il 
gossip, il cyber bullismo) (ad es. Baldry & Farrington, 1999; Carbone-Lopez et al., 2010; Crick & 
Grotpeter, 1995; Salmivalli & Kaukiainen, 2004; Vieno et al., 2011) e forme che prevedono riferimenti e 
attenzioni di tipo sessuale (Hand & Sanchez, 2000). 

Per quanto riguarda gli effetti di composizione, alcuni studi hanno messo in evidenza come in 
classi con una maggiore concentrazione di maschi vi sia un rischio più elevato di bullismo (Saarento et 
al., 2011). Rispetto alla vittimizzazione, i risultati delle ricerche sin qui condotte appaiono 
contraddittori: alcuni studi mostrano come la relazione tra l’essere vittima di bullismo e la composizione 
di genere non sia significativa (Saarento et al., 2013), mentre in altri lavori all’aumentare del numero di 
studenti maschi in classe aumenterebbe il rischio di essere vittima di comportamenti bullistici (Khoury-
Kassabri et al., 2004). 

Background socio-economico. L’effetto congiunto o di interazione del background socioeconomico 
individuale e di gruppo relativamente a diversi tipi di outcomes scolastici è largamente documentato 
nella letteratura scientifica (Alivernini & Manganelli, 2015; 2016; Alivernini et al., 2016a). Come è noto, 
il background socio-economico e culturale delle scuole e delle famiglie rappresenta un possibile 
elemento di svantaggio a scuola (Alivernini et al., 2018), ma per quello che riguarda il bullismo le 
conseguenze sono invece meno chiare. Tendenzialmente, a livello individuale, studenti che provengono 
da famiglie con un livello socio-economico basso sono più spesso vittime di fenomeni di bullismo (es. 
Due et al., 2009; Jankauskiene et al., 2008). Una recente meta-analisi di Tippett e Wolke (2014) ha 
messo in luce come la vittimizzazione sia positivamente correlata a un basso livello di status socio-
economico, mentre l’associazione tra bullismo e background socio-economico appare più debole. 

Per quanto riguarda le caratteristiche del gruppo, in scuole collocate in aree svantaggiate o con un 
numero elevato di studenti in condizioni socio-economiche sfavorevoli vi sarebbe un’incidenza 
maggiore di problemi di bullismo (ad es. O’Moore et al., 1997; Whitney & Smith, 1993). Wolke e 
colleghi (2001) hanno riscontrato una relazione significativa, anche se debole, tra una situazione sociale 
di maggior svantaggio a scuola e il bullismo e la vittimizzazione. Khoury-Kassabri e colleghi hanno 
trovato un’associazione significativa tra l’essere vittima di bullismo e un basso livello socio-economico 
del contesto sociale di appartenenza (Khoury-Kassabri et al., 2004); mentre altri autori non hanno 
trovato alcuna associazione statisticamente significativa tra queste due variabili (es. Kärnä et al., 2007; 
Ma, 2002; Olweus, 1994). 

Background migratorio. I dati presenti in letteratura appaiono controversi, in particolare per il 
bullismo. Alcune ricerche mostrano, infatti, livelli più alti di bullismo e scontri fisici per gli studenti 
immigrati rispetto agli studenti nativi (Stevens et al., 2015; Walsh et al., 2016). D’alto canto, vi sono 
evidenze empiriche che mostrano come siano gli studenti nativi ad essere più coinvolti in atti bullistici 
rispetto agli immigrati (es. Almeida et al., 2011; Fandrem et al., 2009; Strohmeier & Spiel, 2003). Infine, 
in altri casi non vi sarebbero differenze significative tra studenti nativi e immigrati (es. Boulton, 1995; 
Verkuyten & Thijs, 2002; 2006). In linea generale, gli studenti immigrati avrebbero un rischio più alto di 
essere vittima di comportamenti aggressivi rispetto ai loro coetanei non immigrati (es. Fu et al., 2012; 
Graham & Juvonen, 2002; Pottie et al., 2015; Strohmeier et al., 2011), siano essi studenti di prima che di 
seconda generazione (Walsh et al., 2016). 

Per quanto riguarda la composizione del gruppo, in diversi studi non si riscontra una relazione 
significativa tra il numero di immigrati in classe e un maggiore rischio di essere vittima di bullismo 
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(Kärnä et al., 2007; Whitney & Smith, 1993). Inoltre, sembrerebbe che nemmeno l’arrivo di un numero 
elevato di nuovi studenti in classe aumenti il rischio di vittimizzazione (Sareento et al., 2013). 

Il contesto italiano è caratterizzato da un aumento costante del numero di allievi con background 
migratorio in tutti i gradi scolastici (MIUR, 2018). In media, gli studenti immigrati hanno performance 
più basse a scuola (ad es. Alivernini et al., 2016), ma sembrerebbero essere più e meglio motivati allo 
studio rispetto agli allievi italiani (Alivernini et al., 2018). Inoltre, uno studio condotto su un campione 
di studenti della scuola secondaria di secondo grado ha mostrato come il numero di studenti immigrati 
in classe sia poco rilevante in relazione agli apprendimenti (Cavicchiolo & Alivernini, 2018). Rispetto 
all’integrazione in classe, gli studenti immigrati appaiono essere più isolati in classe (Alivernini & 
Manganelli, 2016) e più orientati verso la competizione dei loro compagni non immigrati (Alivernini et 
al., 2016b). Infine, vi sono evidenze empiriche che mostrano come gli studenti italiani abbiano 
atteggiamenti contrastanti verso gli immigrati (Cavicchiolo et al., 2016) che potrebbero influenzare le 
relazioni sociali stabilite con studenti con un background di tipo migratorio.  

Apprendimenti. In letteratura, gli apprendimenti degli studenti sono stati esaminati sia come 
possibili outcomes sia come predittori del bullismo (Card & Hodges, 2008). In particolare, studenti 
coinvolti in fenomeni di bullismo, siano essi vittime o bulli, mostrano livelli più bassi di apprendimento 
rispetto ai compagni non coinvolti in comportamenti aggressivi (Olweus, 1978). Uno studio di 
Schwartz e colleghi del 2002 ha mostrato come studenti con basse performance scolastiche siano più 
frequentemente vittime di bullismo (Schwartz et al., 2002). L’indagine internazionale OCSE PISA del 
2015 ha mostrato come studenti con un basso livello di performance scolastica abbiano una probabilità 
più alta di avere subito forme di bullismo, sia di tipo fisico, sia verbale e relazionale (OECD, 2017). 
Altri studi non trovano una relazione significativa tra l’essere vittima di comportamenti aggressivi e 
bassi livelli di apprendimento (es. Kochenderfer & Ladd, 1996). 
Per quanto riguarda gli effetti di composizione, classi contraddistinte da performance accademiche 
basse sembrerebbero caratterizzate da un rischio più elevato di comportamenti antisociali tra gli 
studenti (Junger-Tas et al., 2010). Inoltre scuole con un’alta percentuale di studenti ripententi, 
avrebbero livelli di vittimizzazione più alti (OECD, 2017).  

Dimensione della classe. Anche per quanto riguarda la dimensione della classe, la letteratura esistente 
mette in luce risultati discordanti. In alcuni studi, non è presente una relazione significativa tra 
dimensione della classe e atti di tipo bullistico (Saarento et al, 2011; Whitney & Smith, 1993). In altri 
casi, l’essere vittima di comportamenti aggressivi è associato a classi più grandi (e.g. Khoury-Kassabri, 
2004; Willoughby et al., 2004): nello studio di Khoury-Kassabri (2004) su un campione rappresentativo 
di oltre 10000 studenti, livelli di vittimizzazione più alti si riscontravano in classi più affollate. D’altro 
canto, sono presenti anche evidenze opposte: classi piccole sarebbero caratterizzate da una presenza 
maggiore di comportamenti aggressivi subiti (Saarento et al., 2013). Ad esempio, O’Moore e colleghi 
(1997) hanno riscontrato, per la scuola secondaria, un’associazione significativa tra livelli più alti di 
bullismo e classi più piccole. 
 

Obiettivi del presente studio  
Alla luce delle questioni sopra riportate, il presente studio si pone un duplice obiettivo:  
(1) valutare l’impatto complessivo che la composizione e la dimensione della classe ha sui livelli 

di bullismo e vittimizzazione di un campione nazionale di studenti della scuola secondaria di 
secondo grado; 

(2) individuare quali tra le caratteristiche dei gruppi siano le più rilevanti per spiegare le differenze 
tra le classi nella presenza dei fenomeni di bullismo e vittimizzazione. 

 
Metodo 

Partecipanti e procedura 
I dati analizzati in questo studio si basano sulle risposte di 25573 studenti (M = 15.6 anni; DS = 

.76; classi = 1480) al secondo anno della scuola secondaria di secondo grado che costituiscono il 
campione nazionale utilizzato dall’Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di 
istruzione e di formazione (INVALSI) per la rilevazione degli apprendimenti del 2015. Gli studenti 
partecipanti sono un campione rappresentativo a livello nazionale di studenti della scuola secondaria di 
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secondo grado. Le classi sono state selezionate casualmente e tutti gli studenti presenti in ciascuna di 
queste classi hanno partecipato all’indagine. Tutti gli studenti partecipanti hanno completato il 
questionario in forma anonima in classe durante un normale giorno di scuola. Agli studenti sono state 
inoltre fornite informazioni sullo scopo della ricerca e delle brevi istruzioni per la compilazione.  

Il campione è composto da una leggera prevalenza di femmine (51%); il 6.7% degli studenti sono 
immigrati di prima generazione mentre il 5.7% immigrati di seconda. La grandezza media della classe è 
di 22.6 allievi. Si ringrazia il Servizio Statistico dell’INVALSI per avere reso disponibili i dati di questo 
studio. I dati sono presenti al seguente indirizzo https://invalsi-serviziostatistico.cineca.it/. 
Strumenti 

Lo strumento utilizzato è stato validato in uno studio di Alivernini e colleghi del 2017 (Alivernini 
et al., 2017): le analisi hanno confermato un buon adattamento del modello ai dati empirici e la 
consistenza della struttura fattoriale dello strumento validato in Italia con studi condotti in altri contesti 
culturali (Fandrem et al., 2009; Idsøe et al., 2012; Tiliouine, 2014). I risultati dello studio di validazione 
hanno poi confermato l’ipotesi di invarianza metrica delle scale rispetto al background migratorio degli 
studenti.  

Lo strumento si compone di due scale ("Bullismo" e "Vittimizzazione") formate da quattro item 
ciascuna, che fanno riferimento sia a forme generali sia specifiche dei due fenomeni. Nel presente 
studio, la consistenza interna (Alpha di Cronbach) delle due scale è risultata essere buona (� = .72 e � = 
.75 per le scale di Bullismo e Vittimizzazione, rispettivamente). 

 Allo studente è stato chiesto di valutare quanto spesso, durante l’anno scolastico, fosse stato 
coinvolto in comportamenti aggressivi, in qualità di bullo o vittima (le due scale sono presentate in 
Appendice 1), utilizzando una scala di risposta di tipo Likert a 4 passi, da mai (1) a ogni giorno (4). Le 
statistiche descrittive delle variabili utilizzate a livello individuale e di gruppo sono presentate nella 
Tabella 1.  
 
Tabella 1. Descrizione e statistiche descrittive delle variabili indipendenti utilizzate a livello individuale e di classe 

Variabili a livello 
individuale Descrizione 

M 
(DS) o 
propor
zione 

Variabili aggregate a livello classe 

M (DS) 
o 

proporzi
one 

Voto all’esame di 
Stato conclusivo 
del primo ciclo di 
istruzionea, b 

È relativa al voto che gli studenti hanno 
ottenuto all’esame di Stato conclusivo del 
primo ciclo di istruzione. Varia da 1 (voto 6) a 
6 (voto 10 e lode).  

7.7 
(1.26) 

Voto medio della classe all’esame 
di Stato conclusivo del primo 
ciclo di istruzione. 

7.7 (.81) 

Genere Codificata con 0 = femmina; 1 = maschio. .49 Proporzione di studenti maschi 
in classe. 

.49 (.30) 

Background 
migratorio 

Distingue gli studenti italiani dagli studenti 
immigrati (prima e seconda generazione). Gli 
studenti nati in Italia i cui genitori sono nati in 
un altro paese sono considerati immigrati di 
seconda generazione, mentre gli studenti nati 
all’estero e con genitori nati anch’essi all’estero. 
Infine sono considerati italiani gli studenti nati 
in Italia o con almeno un genitore nato in 
Italia. È stata codificata con due variabili dummy 
0/1, dove il gruppo di riferimento è costituito 
dagli studenti italiani. 

.07 
 

Proporzione di studenti 
immigrati di prima generazione 
in classe. 

.07 (.09) 

.06 Proporzione di studenti 
immigrati di seconda generazione 
in classe. 

.06 (.08) 

Background socio-
economico e 
culturaleb, c 

Si basa su quattro indicatori: il livello di 
istruzione dei genitori, il livello occupazionale 
dei genitori, le risorse possedute dalla famiglia, 
le risorse letterarie possedute a casa. La 
variabile è ricavata attraverso una analisi in 
componenti principali dei quattro indicatori 
descritti.  

.02 
(.97) 

Livello medio di background 
socio-economico e culturale della 
classe. 

-.02 (.47) 

Non presente Indica il numero di studenti che frequentano 
una determinata classe nell’anno in cui viene 
condotta la rilevazione (include gli allievi che 
sono stati assenti il giorno della rilevazione). 

- Numero di studenti della 
classed. 

21.6 
(4.42) 
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Non presente Indica la tipologia di scuola frequentata dagli 
studenti (Liceo, Istituto Tecnico, Istituto 
Professionale). È stata codificata con due 
variabili dummy 0/1, dove il gruppo di 
riferimento è costituito dal Liceo. 

- Tipologia di scuola tecnico. .33 (.47) 

- Tipologia di scuola 
professionale. 

.24 (.42) 

a Il voto all’esame di Stato conclusivo del primo ciclo di istruzione varia tra 6 e 11 (dove 11 indica 10 e lode). 
b Nelle analisi, il voto all’esame di Stato conclusivo del primo ciclo di istruzione e il background socio-economico e culturale 
sono state centrate rispetto alla loro media generale. 
c Il background socio-economico e culturale è una variabile standardizzata con media 0 e deviazione standard pari a 1 nella 
popolazione generale di studenti di grado 10. 
d Il numero di studenti per classe si riferisce al numero totale di studenti che frequentano la classe, inclusi quegli allievi che, 
per qualsiasi ragione, non hanno partecipato alla rilevazione. 
 
 
Analisi dei dati 

Per rispondere alle domande di ricerca proposte in questo studio è stata condotta una analisi 
multilivello che tenesse conto della natura gerarchica dei dati (Raudenbush & Bryk, 2002) considerando 
due livelli: studente e classe. 

A livello studente sono state considerate le seguenti variabili: il voto all’esame di Stato conclusivo 
del primo ciclo di istruzione, il genere, il background migratorio (prima e seconda generazione) e infine 
il background socio-economico e culturale. Il voto all’esame di Stato conclusivo del primo ciclo di 
istruzione e il background socio-economico e culturale sono state centrate rispetto alla loro media 
generale (Raudenbush & Bryk, 2002). A livello classe, sono state considerate la sua dimensione (numero 
di studenti) e le variabili al livello studente aggregate, interpretate come effetti di composizione 
(Raudenbush & Bryk, 2002), tenendo sotto controllo la tipologia di scuola frequentata dagli studenti 
(Liceo, Istituto tecnico, Istituto professionale). Le variabili risposta sono state calcolate come livello 
medio sulla scala del bullismo e su quella della vittimizzazione. Per le analisi è stato utilizzato il software 
Mplus (Versione 8; Muthén & Muthén, 2017). I dati mancanti sono stati trattati con il metodo della 
“Full Information Maximum Likelihood” implementato in Mplus (Muthén & Muthén, 2017). 
 
 

Risultati 
In Tabella 2 sono presentate le frequenze per ciascun item della scala utilizzata. 

 
Tabella 2 – Frequenze (valori percentuali) per ciascun item della scala di bullismo e della scala di vittimizzazione 

Items Mai Ogni  
tanto 

Ogni 
settimana 

Ogni 
giorno 

Ti è capitato di prendere in giro altri studenti? 44.8 48.3 3.5 3.4 

Ti è capitato di insultare altri studenti? 59.5 33.8 3.7 3.0 

Ti è capitato di isolare o escludere altri studenti? 70.1 26.0 2.3 1.6 

Ti è capitato di picchiare altri studenti? 89.3 7.7 1.5 1.5 

Sei stato/a preso/a in giro da altri studenti? 50.1 42.1 4.8 3.0 

Sei stato/a insultato/a da altri studenti? 63.8 30.0 3.7 2.5 

Sei stato/a isolato/a o escluso/a da altri studenti? 73.7 21.5 2.8 2.0 

Sei stato/a picchiato/a da altri studenti? 93.7 4.0 1.2 1.1 

Nota. Allo studente è stato chiesto di valutare quanto spesso, durante l’anno scolastico, fosse stato coinvolto in 

comportamenti aggressivi, in qualità di bullo o vittima. 
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I risultati dell’analisi sono riportati in Figura 1. A livello individuale, le variabili considerate 

spiegano il 5% della variabilità nei livelli di bullismo e l’1% della variabilità nei livelli di vittimizzazione. 
L’essere uno studente maschio aumenta il rischio di essere bullo, così come l’avere un background 
migratorio di seconda generazione, ma in misura minore rispetto al genere. L’essere maschio e studente 
immigrato, sia di prima sia di seconda generazione, ha un impatto positivo - quindi aumenta il rischio - 
di essere vittima di comportamenti aggressivi. Aver ottenuto un voto più alto all’esame di Stato 
conclusivo del primo ciclo di istruzione e l’avere un background socio-economico e culturale più alto 
diminuisce la probabilità di essere vittimizzato a scuola.  
 
Figura 1 – Gli effetti delle caratteristiche individuali e di composizione e grandezza della classe sui livelli di 
bullismo e vittimizzazione 

 
 

Nota. Coefficienti standardizzati. Le linee tratteggiate rappresentano effetti statisticamente non significativi. * p < .05. ** p < 
.01. *** p < .001. Rispetto al bullismo, la quota di variabilità complessiva tra le classi è pari al 10.1%. Rispetto alla 
vittimizzazione, la quota di variabilità complessiva tra le classi è invece pari al 6.7%. A livello classe, coefficienti e varianza 
spiegata nel modello tengono conto della tipologia di scuola frequentata dagli studenti.  
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A livello classe, la tipologia di scuola frequentata dagli studenti spiega il 26.8% di variabilità del 

livello di bullismo e il 16.2% della variabilità del livello di vittimizzazione. La composizione e la 
grandezza della classe spiegano il 7.6% e il 14% di variabilità aggiuntiva rispettivamente per bullismo e 
vittimizzazione, rispetto alla tipologia di scuola frequentata. 

All’aumentare del voto medio della classe all’esame di Stato conclusivo del primo ciclo di 
istruzione corrispondono livelli più bassi sia di bullismo che di vittimizzazione, mentre in una classe 
con un numero maggiore di studenti maschi i livelli di bullismo e soprattutto di vittimizzazione sono 
più alti. Ad una proporzione più alta di studenti immigrati di prima generazione, corrisponde una 
probabilità più alta di mettere in atto comportamenti aggressivi. Infine, nelle classi con un maggior 
numero di allievi, è maggiore il rischio di vittimizzazione. 
 

Discussione e Conclusioni 
Il presente studio ha analizzato l’impatto complessivo della composizione e della dimensione della 

classe sui livelli di bullismo e vittimizzazione e, attraverso un’analisi multilivello, ha individuato quali 
fossero i fattori più importanti nello spiegare questi due fenomeni, separando gli effetti della classe da 
quelli individuali. I risultati hanno mostrato come la composizione del gruppo abbia un effetto 
rilevante, sia per il bullismo sia per la vittimizzazione. La proporzione di studenti maschi in classe e il 
livello medio degli apprendimenti di partenza si sono evidenziati come i fattori più rilevanti per 
entrambi i fenomeni. Il dato relativo alla concentrazione di studenti maschi in classe è in linea con la 
letteratura internazionale che ha riscontrato un rischio più elevato di bullismo in classi dove è presente 
un maggior numero di maschi (Saarento et al., 2011), così come un aumento del rischio di 
vittimizzazione (Khoury-Kassabri et al., 2014). In linea generale, una composizione di genere a favore 
dei maschi potrebbe creare un clima scolastico più aggressivo (Khoury-Kassabri et al., 2014) in cui, 
oltre ad esserci una presenza maggiore di bulli vi sarebbe anche un numero maggiore di studenti maschi 
che si devono difendere. Rispetto agli apprendimenti di partenza, una classe composta da studenti che 
hanno un livello più elevato all’inizio del secondo ciclo di istruzione, risulta maggiormente protetta da 
bullismo e vittimizzazione rispetto ad una classe con livelli più bassi.  Lo studio di Schwartz e colleghi 
(Schwartz et al., 2002) ha messo in evidenza come studenti con basse performance a scuola tendessero 
ad essere più frequentemente vittime di bullismo. L’abilità di uno studente a scuola potrebbe 
influenzare l’atteggiamento del gruppo dei pari e portare a escludere o maltrattare gli studenti con basse 
performance scolastiche (Plenty & Jonsson, 2017; Schwartz et al., 2002). Il presente studio estende i 
risultati al gruppo classe: il livello degli apprendimenti di partenza degli studenti di una classe 
sembrerebbe avere un impatto non solo sugli apprendimenti futuri degli studenti (Cavicchiolo & 
Alivernini, 2018), ma anche su comportamenti antisociali, quali il bullismo. Il dato è in linea con diverse 
ricerche internazionali che hanno mostrato come la composizione della classe possa avere un effetto 
anche su una serie di outcomes non cognitivi, quali il benessere e la concezione di sé dello studente 
(Belfi et al., 2012), o le scelte educative future (Trautwein et al., 2006). Il bullismo e la vittimizzazione 
rappresentano eventi dannosi e dolorosi per la vita di un adolescente e possono esserlo in particolar 
modo per gli allievi con un background migratorio: è importante infatti che gli studenti immigrati 
riescano a stabilire a scuola relazioni positive con i compagni (Berry, 2001; Berry et al., 2006; Fandrem 
et al., 2009). I risultati del presente studio hanno mostrato come l'impatto della proporzione del numero 
di immigrati in classe sia poco rilevante: la relazione è significativa solo per le prime generazioni e 
unicamente per il bullismo.  

Il dato è confermato dalla letteratura (Kärnä et al., 2007; Whitney & Smith, 1993) ed è di 
particolare interesse per il contesto italiano, dove, il numero di studenti con un background migratorio 
è in costante aumento (MIUR, 2018), in cui gli studenti immigrati tendono ad essere più isolati in classe 
(Alivernini & Manganelli, 2016) e dove si riscontrano tra gli allievi atteggiamenti controversi rispetto 
agli immigrati (Cavicchiolo et al., 2016). La dimensione della classe, in linea con altri studi (Khoury-
Kassabri et al., 2004; Walker & Gresham, 1997), è risultata essere un elemento significativo unicamente 
per la vittimizzazione: in classi più grandi vi sarebbe un rischio più elevato di essere vittime di 
comportamenti aggressivi. Insegnare in classi più numerose potrebbe significare avere difficoltà di 
gestione maggiori (Walker & Gresham, 1997), in particolar modo rispetto a quegli allievi che richiedono 
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una cura ed una attenzione maggiore da parte del docente. Infine, il livello medio di background socio-
economico della classe non sembrerebbe essere un fattore rilevante nello spiegare la variabilità dei livelli 
di bullismo e vittimizzazione, i due fenomeni avverrebbero quindi con probabilità simili 
indipendentemente dalla composizione socio-economica del gruppo. 

La letteratura ha mostrato come gli effetti del bullismo e della vittimizzazione possano essere 
particolarmente gravi e problematici per i giovani: i bulli a scuola hanno maggiori probabilità di 
sviluppare da adulti comportamenti antisociali come la violenza (Ttofi et al., 2012), e la delinquenza 
(Farrington et al., 2012; Ttofi et al., 2011b). Le vittime possono sviluppare maggiormente problemi di 
natura psicosomatica (Gini & Pozzoli, 2013) sentimenti di solitudine, ritiro, evitamento sociale 
(Espelage & Holt, 2001), ansia e depressione (Arseneault et al., 2010; Cerutti et al., 2005, Pedditzi & 
Lucarelli, 2014; Ttofi et al., 2011a) e in generale possono essere più vulnerabili rispetto a problemi di 
vita futuri (Parker & Asher, 1987). Rispetto ai predittori di questo comportamento, molti fattori a 
livello individuale hanno ricevuto un’ampia attenzione (Cook et al., 2010; Kaltiala-Heino et al., 2000; 
Rigby & Slee, 1999). Accanto a questi, la letteratura scientifica ha messo in luce anche l’influenza che 
una serie di variabili di contesto possono avere sul bullismo e la vittimizzazione, come il clima 
scolastico, la qualità delle relazioni con i propri pari, l’influenza stessa dei pari sull’adattamento 
dell’allievo, l'ambiente familiare, le caratteristiche della comunità o del quartiere in cui lo studente vive 
(Cook et al., 2010). È ovvio come il bullismo avvenga all’interno di un contesto sociale e sia influenzato 
non solo dalle caratteristiche individuali degli attori, ma anche da effetti di contesto che emergono 
dall’interazione con queste caratteristiche. In questo senso, il gruppo classe rappresenta uno dei contesti 
sociali più importanti per gli adolescenti (Ladd, 1990) e il presente studio ha permesso di valutare quali 
tra le sue caratteristiche siano da tenere particolarmente in considerazione per comprendere questi 
fenomeni. Le analisi sono state condotte sulla base di un campione nazionale di studenti e di classi del 
secondo anno della scuola secondaria di secondo grado offrendo maggiori possibilità di 
generalizzazione rispetto a ricerche basate su campioni non rappresentativi.  

Naturalmente, il presente studio non è privo di limiti: sebbene le variabili considerate si 
riferiscano chiaramente a caratteristiche del gruppo poste all’inizio di una serie di processi di 
socializzazione degli studenti (il loro ingresso nella scuola secondaria di secondo grado), l’utilizzo di dati 
di tipo longitudinale avrebbe fornito maggiori evidenze per relazioni di tipo causale. Inoltre, sebbene lo 
studio si basi su un campione nazionale di studenti, i risultati potrebbero non essere direttamente 
generalizzabili ad altri contesti culturali e sociali diversi da quello italiano. Infine, sebbene il gruppo 
classe rappresenti uno dei contesti sociali più importanti per gli adolescenti, studi futuri potrebbero 
indagare gli effetti aggiuntivi delle caratteristiche del gruppo rispetto a quelle individuali in altri ambiti in 
cui il bullismo si manifesta, come ad esempio quello sportivo (Baiocco et al., 2018).  

In linea con il modello socioecologico (Bronfenbrenner, 1979), studi futuri potrebbero indagare 
l’impatto su bullismo e vittimizzazione di un numero maggiore di fattori contestuali. Nella prospettiva 
ecologica, i comportamenti di tipo aggressivo sarebbero conseguenza non solo di alcuni specifici 
attributi personali degli studenti, ma anche delle caratteristiche e dei comportamenti di una serie di 
attori, dai più vicini ai contesti sociali dello studente (come appunto i compagni di classe), a quelli più 
lontani (come ad esempio la comunità in cui lo studente vive) (Cook et al., 2010; Swearer & Doll, 
2001). Come è noto, gli atteggiamenti e i comportamenti dei giovani sono influenzati dai diversi 
contesti in cui essi si trovano ad agire, per cui anche tensioni sociali presenti nella società più allargata 
potrebbero avere un riflesso sui comportamenti di tipo bullistico (Verkuyten & Thijs, 2002). In 
quest’ottica, Swearer e Doll (2001) definiscono il bullismo come una “costellazione di interazioni 
comportamentali” (pag. 11). L’interesse è quindi sull’interazione tra il contesto individuale e quello 
famigliare, dei pari, della scuola e della comunità con cui lo studente entra in contatto e che lo pone al 
centro di un vero e proprio ecosistema. Studi recenti hanno messo in luce, ad esempio, l’impatto 
positivo per le vittime di un intervento diretto da parte degli insegnanti in classe per esplicitare 
l’inaccettabilità del comportamento (Kam et al., 2003) e aumentare la fiducia degli studenti nella loro 
capacità di difendere chi viene vittimizzato in classe (Nappa et al., 2018; Wernick et al., 2013).  
In conclusione, interventi di monitoraggio e prevenzione a scuola dovrebbero considerare il bullismo 
non solo come una conseguenza di una serie di caratteristiche individuali dei giovani (Palladino et al., 
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2016) ma dovrebbero tenere in considerazione l’effetto aggiuntivo delle caratteristiche dei diversi 
contesti in cui lo studente si trova, tra i quali, come visto in questo articolo, la struttura della sua classe. 

Sebbene in Italia siano presenti alcune raccomandazioni generali per la composizione della 
classe e l’integrazione degli alunni (ad esempio la Circolare Ministeriale nr. 2 del 2010, MIUR, 2010), le 
prassi organizzative rimangono molto differenziate. I risultati del presente studio suggeriscono come tra 
le informazioni da tenere in considerazione negli interventi educativi di contrasto al bullismo ci siano 
certamente quelle riguardanti la composizione di genere e gli apprendimenti di partenza del gruppo di 
studenti. Il bullismo a scuola è un fenomeno interpersonale e analizzarlo tenendo conto delle 
caratteristiche dell’immediato contesto sociale in cui avviene offre, come visto nel presente studio, delle 
possibilità di spiegazione aggiuntive. Allo stesso tempo, i risultati presentati, pongono delle nuove 
domande di ricerca relativamente a quali siano le variabili di mediazione attraverso cui la composizione 
e la dimensione della classe abbiano un effetto sul bullismo e la vittimizzazione. 
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