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I.1. La giustizia nella vita degli animali
[da Bekoff, Pierce, Giustizia selvaggia. La vita morale
degli animali]

«Lequita ¢ una caratteristica esclusivamente umana, dicono gli
scienziati»'. Cosi titolava il «LLos Angeles Times», proprio men-
tre stavamo scrivendo questo capitolo. Lo studio cui si riferiva
articolo era stato pubblicato da poco sulla prestigiosa rivista
«Science» e aveva suscitato molto interesse. Keith Jensen e i
suoi collaboratori del Max Planck Institute, avevano escogita-
to un esperimento con quello che viene chiamato il «gioco del-
Pultimatumy, lo strumento preferito dagli economisti che stu-
diano la capacita di prendere decisioni. Questo tipo di gioco
impegna due partecipanti, uno dei quali riceve una piccola
quantita di denaro che ¢ invitato a dividere con il partner nel
modo desiderato. Il partner sa quanto denaro deve essere divi-
so e, se riceve un’offerta troppo bassa, considerata iniqua, la ri-
fiuta e nessun giocatore riceve nulla.

L unicita dello studio di Jensen stava nel fatto che i gioca-
tori erano scimpanzé e la valuta uva passa. I risultati mostrava-
no che gli scimpanzé non giocano come fanno tipicamente gli
esseri umani, i quali quasi sempre rifiutano un’offerta inferiore
al 20% dell'importo. Gli scimpanzé, al contrario, accettavano
qualsiasi offerta dal partner e non si arrabbiavano se era bassa
e lo scimpanzé che la faceva teneva la maggior parte per sé.

Nell’abstract del loro articolo, gli autori scrivono: «Questi
risultati rafforzano Pipotesi secondo cui la considerazione degli
altri e Pavversione per i risultati ingiusti c¢i distinguono dai no-
stri attuali parenti piu stretti». In altre parole, concludono che

167 4


Mac
Nota
Unmarked impostata da Mac

Mac
Casella di testo

Mac
Nota
Unmarked impostata da Mac

Mac
Casella di testo


Filosofia morale

Marc Bekoff  Jessica Pierce

gli scimpanzé non sono sensibili alla giustizia. Ironicamente,
tuttavia, dalla prospettiva della teoria puramente economica, il
comportamento di questi scimpanzé si considera pit razionale.
Nell’articolo del «Los Angeles Time», Keith Jensen, l'autore
principale, diceva che gli scimpanzé si erano comportati in mo-
do pit razionale rispetto alle persone perché «dal punto di vi-
sta economico era perfettamente sensato accettare qualsiasi of-
ferta diversa da zero e offrire 'importo pitt basso tenendo quel-
lo pit elevato per sé».

La giustizia non & un concetto astratto

Le ricerche di Jensen sulla condivisione delle risorse sono affa-
scinanti, perché danno un’idea delle interessanti differenze tra
il senso umano della giustizia e quello delle altre specie. Tutta-
via, da questo lavoro non segue la conclusione tratta dagli au-
tori, secondo la quale gli scimpanzé sarebbero privi del senso
della giustizia. L’unica conclusione prudente che si puo trarre
da questo specifico progetto di ricerca & che gli scimpanzé non
si comportano come gli esseri umani, lasciando aperta la que-
stione riguardante la possibilita che questi primati abbiano un
senso della giustizia.

Sarah Boysen, una primatologa della Ohio State Univer-
sity, alla quale ¢ stato chiesto di rispondere alle ricerche di
Jensen, ha tratto una conclusione diversa. La sua opinione ¢
che gli scimpanzé abbiano un forte senso della giustizia, seb-
bene diverso dal nostro. Come osserva la Boysen: «Le devia-
zioni dal loro codice di condotta sono trattate con superficia-
lita, dopodiché tutti passano ad altro»”. Le ricerche di Sarah
Brosnan e Frans de Waal sull’avversione per 'ingiustizia ne-
oli scimpanzé e nei cebi dai cornetti tenuti in cattivita suffra-
gano le affermazioni della Boysen, cosi come le recenti ricer-
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che di Friederike Range’ e dei suoi collaboratori sull’avver-
sione per I'ingiustizia nei cani.

Lesperimento di Jensen puo forse aprire una finestra sul-
I’evoluzione della giustizia e dei comportamenti che indicano
considerazione per gli altri, ma si dovrebbe tenere presente un
avvertimento. I pochi dati pubblicati su questi argomenti, trat-
ti dai primati non umani, riguardano soltanto una manciata di
animali, cosa che limita la nostra capacita di raccogliere infor-
mazioni sulla variabilita individuale. Inoltre, poiché condotti
per un periodo di tempo breve, questi studi non consentono
di ottenere una stima dei pattern comportamentali emergenti
all'interno di gruppi sociali stabili. Un fattore di confusione
puod anche essere costituito dal fatto che gli animali vivono in
cattivita; inoltre & stata loro richiesta I'esecuzione di compiti
che normalmente in natura non compiono. Cio non per dire
che questi dati sono inutili, ma piuttosto per sottolineare co-
me la negoziazione della giustizia tra gli animali sia un proces-
so dinamico che probabilmente cambia da una situazione so-
ciale a un’altra.

La giustizia negli animali diversi dai primati

La conclusione di Jensen e dei suoi collaboratori ¢: se il senso
della giustizia manca nella specie Pan troglodytes, quella piu
strettamente imparentata con gli esseri umani, sicuramente ¢
assente in tutti gli altri animali. Caso chiuso. Ma cosi.¢ troppo
facile, considerando che praticamente tutte le ricerche riguar-
danti la giustizia negli animali sono state condotte sui primati.
Eppure, esistono altre specie affascinanti, come i lupi e i coyo-
te e persino i cani, da cui ottenere informazioni sui pattern
comportamentali utilizzati per negoziazioni basate sull’equita.
11 noto filosofo Robert Solomon, nel libro A Passion for Justice,
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invita a considerare i comportamenti dei lupi che vivono in
branco come esempi di cooperazione e coordinazione altamen-
te sviluppati. Ecco cosa scrive Solomon:

Alcuni lupi si comportano in modo corretto e le scorrettezze
sono caratteristica di pochi individui. Certe situazioni sono
giuste (dalla prospettiva dei lupi), altre non lo sono. I lupi han-
no un forte senso di come dovrebbero andare le cose tra di lo-
ro [...] la giustizia & proprio questo senso di cio che dovreb-
be essere, non teoricamente, in modo staccato dalla realta, ma
nelle situazioni tangibili e quotidiane in cui si trovano i mem-
bri del branco. I lupi fanno molta attenzione ai bisogni reci-
proci e a quelli del gruppo in generale. Seguono una merito-
crazia piuttosto rigorosa, bilanciandola in base alla considera-
zione dei bisogni degli altri e del rispetto dei «beni» altrui, di
solito un pezzo di carne.*

Nella discussione sulla giustizia, le emozioni e I'origine del
contratto sociale, Solomon sottolinea I'importanza di aumenta-
re le nostre conoscenze sui lupi.

Il messaggio principale di questo libro ¢ che bisogna pren-
dere in considerazione gli animali diversi dai primati e studiare
cosa fanno quando interagiscono tra di loro come individui so-
ciali. Privando la scienza di certi pregiudizi, potremmo dare
agli altri animali la possibilita di dimostrare chi sono, cosa san-
no e cosa provano. Sul piano concettuale, chiudere la porta al-
Peventualita che le specie diverse dai primati abbiano un senso
della giustizia — ritenere che se i primati non fanno qualcosa al-
lora sicuramente non la fanno nemmeno gli altri animali — si-
gnifica 'impossibilita di apprezzare l'intero spettro dei com-
portamenti riscontrabili in tutto il regno animale.

Secondo noi il senso dell’equita o della giustizia puo fun-
zionare nella societa degli scimpanzé e anche in moltissime al-
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tre societa animali. Sebbene esistano meno ricerche sulla giu-
stizia che non sulla cooperazione e sull’empatia, i dati compa-
rativi, in particolare quelli riguardanti il gioco sociale, un argo-
mento di ricerca che non ha ricevuto molta attenzione dai pri-
matologi, illustrano la questione della distribuzione della giu-
stizia negli animali non umani.

Giustizia selvaggia

Giusto: cid che si merita o si ¢ degni di ricevere.
Giustizia: il mantenimento di cio che & giusto, in particolare con
Pimparziale bilanciamento delle rivendicazioni contrastanti
o I'assegnazione di punizioni, o ricompense, meritate.
(tratto dal dizionario Merriam-Webster)

La giustizia & un insieme di aspettative su cio che si ¢ degni di
ricevere e su come bisognerebbe essere trattati, ed ¢ onorata
quando tali aspettative vengono soddisfatte nel modo appro-
priato. Il nostro cluster della giustizia comprende diversi com-
portamenti correlati con questa virtd, inclusi il senso di equita
e il desiderio e la capacita di condivisione reciproca. Inoltre,
contiene diverse reazioni comportamentali all'ingiustizia, tra
cui la vendetta, I'indignazione e il perdono, e alla giustizia, co-
me il piacere, la gratitudine e la fiducia.

In biologia il termine «giustizia» non ha alcun significato
specifico. La mancanza di una sua rigorosa definizione si deve
imputare alla scarsita degli studi zoologici su questo argomen-
to e al fatto che i biologi evoluzionisti e gli etologi hanno di-
scusso poco il fenomeno. Con I'accumularsi delle ricerche si
avra inevitabilmente un’evoluzione del vocabolario e sara im-
portante scegliere i termini che si adattino al meglio ai pattern
comportamentali osservati.
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Siamo consapevoli del fatto che discutere di giustizia negli
animali possa suscitare espressioni di incredulita. Ma I'argo-
mento per noi ¢ serio. I ricercatori, al contrario di quanto af-
fermano i titoli sensazionalistici dei giornali, ignorano quasi
tutto cio che riguarda le reazioni degli animali all’ingiustizia.
Secondo noi, tuttavia, alcune specie hanno sicuramente un sen-
so della giustizia e ora spiegheremo perché facciamo questa af-
fermazione a dispetto delle perplessita altrui.

In primo luogo, la nostra discussione prende spunto da una
prospettiva evolutiva che sottolinea la continuita. Negli esseri
umani, il senso della giustizia sembra essere una tendenza in-
nata e universale, come indicato dalle ricerche in campo psico-
logico, antropologico ed economico. Per esempio, gli econo-
misti Ernst Fehr e Simon Gichter hanno scoperto che I'ingiu-
stizia turba profondamente gli esseri umani, i quali rinunciano
immediatamente al guadagno personale per punirla, come nel
«gioco dell’'ultimatum». Pensiamo inoltre ai neonati umani, i
quali, nella fase precedente I’espressione linguistica, mostrano
un’intelligenza sociale che potrebbe costituire la base della mo-
ralita e del senso di giustizia caratterizzanti le fasi successive
della vita. A sei mesi, prima di riuscire a stare seduti o a cam-
minare, i bambini sono in grado di valutare le intenzioni degli
altri, fatto importante per decidere tra chi ¢ amico e chi non lo
¢. In uno studio, un neonato veniva fatto assistere a uno spet-
tacolo di burattini, in cui c’era un personaggio buono, che ne
aiutava un altro a camminare in salita, e uno cattivo, che inve-
ce lo ostacolava. In seguito, quando veniva incoraggiato ad al-
lungare la mano e a toccare uno dei due burattini, il piccolo
sceglieva quello buono preferendolo a un personaggio neutro,
mentre preferiva quest’ultimo al burattino cattivo.

Secondo Kiley Hamlin, autrice dello studio insieme ad altri
colleghi dell’Universita di Yale, «questo non significa che i neo-
nati abbiano una moralita, tuttavia il loro comportamento sem-

'
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bra esserne una parte essenziale», quindi, «i nostri risultati indi-
cano che gli esseri umani sono capaci di fare valutazioni di na-
tura sociale in una fase dello sviluppo piti precoce di quanto si
pensasse, e supportano I'opinione secondo cui la capacita di va-
lutare gli individui in base alle loro interazioni sociali ¢ univer-
sale e innata». Gli autori concludono che «la capacita di valuta-
re le situazioni di natura sociale ¢ un adattamento biologico»’.

Concordiamo con le conclusioni generali cui ¢ giunta la
Hamlin aggiungendo che, nonostante siano privi di linguaggio
simbolico, gli animali hanno questa capacita, la quale costitui-
sce il presupposto della moralita anche per loro, oltre che per
gli esseri umani. Infatti, recenti ricerche condotte da Francys
Subiaul e dai suoi collaboratori della George Washington Uni-
versity hanno dimostrato come gli scimpanzé siano in grado di
valutare le qualita di esseri umani sconosciuti osservandone il
comportamento e di giudicarne la generosita o I'avarizia nel-
Ioffrire del cibo ad altre persone. La capacita di discernere le
attitudini caratteriali, come la generosita e avarizia, ¢ cio che
ci si aspetta di trovare nelle specie che basano le interazioni tra
i membri del gruppo essenzialmente sulla correttezza e la coo-
perazione.

11 principio di parsimonia suggerisce la seguente ipotesi: il
senso della giustizia & un tratto che ha caratteristiche di conti-
nuita ed ¢ il risultato di un processo evolutivo. Come tale, ha
radici o correlati in specie strettamente imparentate con noi o
in specie che abbiano pattern simili di organizzazione sociale.
Ovviamente, esso sara specie-specifico e potra variare a secon-
da delle caratteristiche sociali uniche che definiscono un dato
gruppo di animali.

Inoltre, il comportamento equo non ¢ semplicemente un
velo che maschera la competizione e 'egoismo. Utilizzando i
modelli della teoria dei giochi, Lee Dugatkin e Marc hanno di-
mostrato come il comportamento equo dovrebbe essere piti co-

173



Filosofia morale

Marc Bekoff  |essica Pierce

mune del suo opposto e che continuare a essere giusti durante
lo sviluppo sociale possa essere una strategia evolutivamente
stabile (Ees, Evolutionarily Stable Strategy; si tratta di una stra-
tegia che, se adottata da una popolazione di individui, & resi-
stente all’invasione da parte di qualsiasi strategia alternativa).
Percio, come la cooperazione, il comportamento equo ha svol-
to un ruolo significativo nell’evoluzione del comportamento
sociale. Non ¢ un mondo in cui cane-mangia-cane, perché in
realta i cani non si comportano in questo modo tra di loro.

In secondo luogo, ci sono i dati tratti dagli stessi animali, i
pitl importanti ai fini del nostro argomento riguardante la giu-
stizia in natura. Sebbene le ricerche incentrate direttamente sul
senso di giustizia degli animali siano scarse, gli studi su vari al-
tri aspetti del comportamento animale offrono interessanti in-
dizi che abbiamo intenzione di presentare. Inizieremo dal com-
portamento di gioco sociale, da cui si evincono le prove pit
stringenti del senso di giustizia nei mammiferi sociali. Nel con-
testo del comportamento ludico, si possono prendere in esame
i modi in cui gli animali comprendono, comunicano e fanno os-
servare I'insieme di regole riguardanti il comportamento equo.
Quindi ci rivolgeremo ai pochi studi riguardanti cio che gli stu-
diosi chiamano «avversione per I'ingiustizia», perché essi sono
in rapporto diretto con la nostra discussione sulla giustizia. In-
fine esploreremo alcune delle reazioni comportamentali alla
giustizia e all'ingiustizia, comprese il piacere, I'indignazione, la
- fiducia, il perdono e la vendetta.

Cosa c’entra il gioco con la moralita?
La moralita ¢ molto simile a un gioco: prevede regole stabilite

che tutti sono obbligati a seguire e sanzioni per le infrazioni. In
un certo senso, le regole sono una costruzione dell’immagina-
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zione e si riferiscono al tipo di gioco in questione. Nei gruppi

“sociali, come nel gioco, I'integrita della collettivita dipende dal-

'accordo tra gli individui sul fatto che il comportamento sara
regolato da certe norme. In ogni dato momento, gli individui
conoscono il loro posto o ruolo e quello degli altri membri del
gruppo.

A sua volta, il gioco sociale fornisce spunti per comprende-
re la moralita, e, in particolare, apre uno spiraglio sui pattern
comportamentali compresi nel nostro cluster della giustizia. 11
gioco sociale & un’attivita volontaria in cui i partecipanti devo-
no capire le regole e conformarsi a esse; si basa sulla correttez-
za, la cooperazione e la fiducia e puo essere mandato a monte
quando gli individui imbrogliano. Durante il gioco sociale, gli
animali possono apprendere il senso di cio che giusto o sba-
gliato — cio che ¢ accettabile dagli altri — con il risultato di svi-
luppare e mantenere un gruppo sociale (un gioco) che funzio-
na in modo efficiente. Pertanto, la correttezza e altre forme di
cooperazione forniscono le fondamenta del gioco sociale. Gli
animali devono negoziare continuamente la volonta di giocare
in modo tale da far prevalere la cooperazione e la fiducia; inol-
tre essi imparano a fare i turni e a stabilire degli «handicap»
con lo scopo di rendere il gioco corretto. Imparano anche a
perdonare.

Le regole di comportamento del gioco sociale sono uniche
e riguardano la forza del morso, la proibizione all’accoppia-
mento e il controllo delle affermazioni di dominanza, la quale
deve essere assente o ridotta al minimo. Pensiamo a giochi co-
me il nascondino, nei quali esistono regole speciali che si ap-
plicano durante lo svolgimento del gioco, ma non in altre si-
tuazioni. Coloro che vi prendono parte le devono comprende-
re e devono conformarvisi per timore di essere giudicati im-
broglioni e di essere espulsi. Quando la correttezza svanisce, il
gioco non solo si interrompe, ma diventa impossibile, oppure
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pud aumentare d’intensita fino a trasformarsi in un combatti-
mento. Il gioco scorretto & un’assurdita ed & questo il motivo
per cui il comportamento ludico costituisce un punto privile-
giato d’osservazione sul comportamento morale degli animali.

Cos’¢ il gioco e perché gli animali lo fanno?

Jethro si dirige verso il suo amico Zeke, fermandosi immedia-
tamente di fronte a lui, si accuccia sulle zampe anteriori, sco-
dinzola, abbaia e subito fa un balzo verso di lui mordendogli la
collottola e scuotendo rapidamente la testa da un lato all’altro,
poi piano piano gli va dietro, lo monta, scende giu, fa un velo-
ce inchino, gli salta addosso da un lato e gli da un colpo con i
fianchi, fa un grande salto, gli morde il collo e scappa via. Zeke
lo rincorre, gli salta sulla groppa mordendogli il muso e poi la
collottola scuotendo rapidamente la testa da un lato all’altro.
Suki fa una corsa sfrenata e insegue Jethro e Zeke fino a che si
mettono tutti e tre a lottare per gioco. Si separano per qualche
minuto annusando qui e la e poi si riposano. Jethro lentamen-
te va da Zeke, allunga una zampa verso la sua testa e gli mor-
dicchia un orecchio. Zeke si alza in piedi e salta sulla groppa di
Jethro, lo morde e lo afferra per i fianchi. Cadono a terra e ini-
ziano a rotolarsi, quindi si inseguono. Suki decide di unirsi e i
tre giocano fino all’esaurimento delle forze, senza che ci sia mai
un’escalation verso I'aggressivita. (Scena tratta da una delle os-
servazioni fatte da Marc).

Il comportamento ludico ¢ un fenomeno assai diffuso.
Quando giocano, gli animali usano pattern comportamentali
tratti da diversi altri contesti sociali. Per esempio, le azioni uti-
lizzate per 'accoppiamento (la monta) si mescolano in sequen-
ze caleidoscopiche altamente variabili con i comportamenti ti-
pici della lotta (morsi potenti), della ricerca della preda (I'inse-
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guimento di soppiatto), della fuga. Pertanto, il gioco sociale
pud generare confusione negli stessi giocatori i quali, con il
procedere dell'incontro, devono sapere se si tratta davvero di
g10Co.

Secondo Gordon Burghardt dell’Universita del Tennessee,
psicologo ed esperto di comportamento ludico degli animali, le
radici evolutive del gioco risalgono a pit di un miliardo di an-
ni fa. Ci sono prove di comportamento ludico in gruppi filoge-
netici diversi, compresi i mammiferi placentati, gli uccelli e per-
sino i crostacei. Ovviamente non giocano tutti gli animali, ma,
stranamente, quelli che rivestono un particolare interesse ai fi-
ni del nostro libro, primati non umani, roditori, canidi, felidi,
ungulati, pachidermi e cetacei, tendono a essere pitt giocosi.
Una coincidenza? Probabilmente no.

Cuccioli di coyote mentre giocano fuori dalla tana. Yellowstone National Park,
Wyoming. Per concessione di Thomas D. Mangelsen/Images of Nature.
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Il gioco ¢ adattativo e svolge funzioni importanti in molti
animali. In alcuni, come i membri della famiglia dei canidi (e in
particolare nei cani, nei coyote, nei lupi e nelle volpi) il gioco &
fondamentale per lo sviluppo delle abilita sociali e per la for-
mazione e il mantenimento dei legami sociali. Per mezzo di es-
so, gli animali apprendono le regole sociali e la possibilita di
scambiarsi atti reciproci. Il gioco pud servire come esercizio
per le «cose serie», come nella finta lotta praticata dai cuccioli
di lupo o dai maschi di pecora delle Montagne rocciose. Esso
garantisce anche esercizio fisico (in condizioni di aerobiosi e
anaerobiosi utilizzando ossa, tendini, articolazioni e muscoli) e
addestramento cognitivo (nella forma della coordinazione «oc-
chio-zampa».

Secondo Marc e i colleghi Marek Spinka e Ruth Newberry,
il gioco costituisce un addestramento agli imprevisti, in quanto
¢ un comportamento altamente variabile e prepara gli individui
alle situazioni rapidamente mutevoli, nuove o sorprendenti.

I neuroscienziati e gli etologi hanno sostenuto che il gioco
crea un cervello in grado di mostrare una maggiore flessibilita
comportamentale e capacita di apprendimento superiori. Du-
rante il suo svolgimento si attua una continua verifica delle in-
tenzioni e dei segnali dei partecipanti e il rispetto delle regole
tipiche del gioco. Quando i cuccioli di coyote giocano, il loro
comportamento ¢ variabile e imprevedibile: passano da un tipo
di comportamento a un altro impegnandosi in attivita che sono
proprie di altri contesti, quali la riproduzione, la predazione e
'aggressivita, stimolando il cervello e aiutandolo a stabilire le
giuste connessioni. Pertanto il gioco & impegnativo dal punto
di vista cognitivo e pud essere considerato come «cibo per il
cervello», in quanto serve ad aumentare le connessioni tra i
neuroni della corteccia cerebrale. Affina le abilita cognitive,
compreso il ragionamento logico e la flessibilita comportamen-
tale e fornisce «nutrimento» importante al cervello in crescita.
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Quando giocano, i cani e gli altri animali utilizzano pattern comportamentali
pertinenti a contesti diversi come la lotta, la caccia e Paccoppiamento. Qui Sa-
sha si solleva sulle zampe posteriori mentre gioca con amico Woody, come
avrebbe fatto se si fosse trattato di una lotta. Il gioco di Sasha ¢ Woody nei cin-
que anni in cui si incontrarono fu sempre intenso e corretto e tracimo soltanto
in due occasioni in cui i due cani ingaggiarono una piccola lotta per circa tre se-
condi, dopo i quali tornarono subito a giocare. Mentre giocavano il loro com-
portamento veniva finemente regolato. Da un video registrato da Marc Bekoff,

Le ricerche dello psicologo Stephen Siviy, condotte sui ratti,
hanno mostrato come gli episodi ludici aumentino i livelli en-
cefalici della proteina ¢-FOS associata con la stimolazione e la
crescita delle cellule nervose.

Sergio Pellis, psicologo dell’universita di Lethbridge, ritie-
ne anche che a «livelli» maggiori di gioco corrispondano cer-
velli piti grandi. E Kerrie Lewis, studiosa di comportamento lu-
dico nei primati, ha mostrato come nelle specie caratterizzate
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da livelli elevati di gioco sociale, la neocorteccia abbia una di-
mensione maggiore rispetto a quella delle specie meno giocose.

La correttezza ludica ¢ una caratteristica soggetta a forte se-
lettivita, perché la maggior parte degli individui, se non tutti,
traggono un vantaggio dall’adozione di questa strategia com-
portamentale. Attraverso il gioco puo essere facilitata la stabi-
lita del gruppo. Molti meccanismi, tra cui i segnali di invito al
gioco, la variazione della sequenza di azioni ludiche eseguite ri-
spetto ad altri contesti, le autolimitazioni e I'inversione dei ruo-
li si sono evoluti per facilitare I'avvio e il mantenimento del gio-
co sociale in molte specie di mammiferi.

Il gioco non ¢é soltanto serio ma anche divertente. Giocan-
do da soli o con gli amici, gli animali traggono gioia e piacere
profondi. I ratti emettono'dei suoni acuti ad elevata frequenza
quando lottano per gioco e dei suoni, che alcuni ricercatori de-
scrivono come una risata, se viene loro fatto il solletico. Anche
i cani ridono, emettendo una sorta di profonda espirazione for-
zata che gli altri cani riconoscono come invito al gioco. Gioca-
re fa sentire bene perché stimola il cervello a rilasciare dopa-
mina. Il ritmo, la danza e lo spirito del gioco sono inoltre in-
credibilmente contagiosi, diffondendosi come un’epidemia: gli
animali possono essere indotti a giocare dalla sola vista di altri
individui che fanno lo stesso.

Comportamento corretto: regolare interazione
in corso d’opera

Le dinamiche sociali del gioco prevedono che i partecipanti
evitino di mangiarsi, combattere o accoppiarsi. Giocare signifi-
a giocare (non combattere o accoppiarsi) e, quando si violano
queste aspettative, gli altri reagiscono alla mancanza di corret-
tezza. Per esempio, i giovani coyote e i lupi hanno reazioni ne-
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gative in caso di gioco scorretto, facendo terminare I'incontro
0, in generale, evitando gli individui che chiedono di giocare ¢
poi non seguono le regole. I coyote e i lupi che giocano com-
piendo scorrettezze vengono considerati imbroglioni e hanno
difficolta a trovare compagni di gioco.

Anche i cani non tollerano gli imbroglioni che non coope-
rano e li evitano o li cacciano dal gruppo, come ¢ capitato di os-
servare ad Alexandra Horowitz, mentre studiava il gioco nei
cani su una spiaggia di San Diego. La sua osservazione riguar-
dava un cane chiamato Up-ears, il quale era entrato nel gruppo
di gioco costituito da altri due cani, Blackie e Roxy, interrom-
pendone attivita. Dopo che Up-ears era stato cacciato dal
gruppo e vi aveva fatto ritorno, Blackie e Roxy avevano smesso
di giocare, mettendosi a guardare in lontananza, nella direzio-
ne da cui proveniva un suono. Roxy aveva iniziato a dirigersi
verso il suono e Up-ears si era messo a correre seguendo la di-
rezione del loro sguardo. Roxy e Blackie avevano ricominciato
subito a giocare.

In questo contesto, la correttezza ¢ in relazione con le spe-
cifiche aspettative sociali di un individuo e non con qualche
standard universalmente definito in base al quale discriminare
cio che ¢ giusto da cio che ¢ sbagliato. Se ci si aspetta che un
amico giochi e invece lui si comporta in modo aggressivo, do-
minando e dando le botte, la sensazione ¢ di essere trattati in
modo scorretto e che le aspettative sociali non siano soddisfat-
te. Studiando i dettagli e le dinamiche del gioco sociale negli
animali, abbiamo scoperto che anche per loro ¢ lo stesso. Per
esempio, un modo per sapere che gli animali hanno aspettative
sociali & rendersi conto della loro sorpresa quando le cose non
vanno nel modo «giusto». Se un cane si impone troppo diven-
tando eccessivamente aggressivo e tenta di accoppiarsi, & pos-
sibile che il compagno di gioco inclini la testa ora a destra ora
a sinistra e strizzi gli occhi come per chiedersi cosa sia andato
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storto. Per un attimo la violazione della fiducia interrompe il
gioco che continua se uno dei due partecipanti indica, tramite
un gesto come I'inchino, la sua intenzione di proseguire.

Vogliamo sottolineare come il gioco abbia solide basi nella
correttezza ¢ avviene soltanto se, nel momento in cui giocano,
gli individui non hanno progettato di fare null’altro che quello,
mettendo da parte o neutralizzando qualsiasi disparita nelle di-
mensioni fisiche o nel rango sociale. Come vedremo, gli anima-
li grandi possono giocare insieme a quelli piccoli, quelli di ran-
go sociale elevato con gli individui di rango sociale inferiore,
ma soltanto a patto che non ci si avvantaggi della condizione di
superiorita.

In definitiva, puo essere che il gioco costituisca una catego-
ria comportamentale unica, in quanto le asimmetrie sono molto

pitt tollerate che in altri contesti sociali. Gli animali si impegna- -

no davvero per ridurre le disparita di dimensione corporea, for-
za e status sociale e per raggiungere lo stesso coinvolgimento. 1l
gioco non pud avvenire se gli individui scelgono di non esserne
coinvolti e la necessita che sia basato sulla correttezza da en-
trambe le parti perché possa protrarsi lo rende diverso da altre
forme di comportamento cooperativo (come la caccia). Si tratta
di un’attivita basata su una forma di egualitarismo che forse ¢
unica. E se la giustizia si definisce come I'insieme delle regole e
delle aspettative sociali che neutralizzano le differenze interin-
dividuali nell’intento di mantenere 'armonia del gruppo, allora
essa & proprio cio che si trova negli animali quando giocano.

Non fare 'inchino se non vuoi giocare
Ora esamineremo i dati che ci consentono di affermare 1esi-

stenza di una connessione tra il gioco sociale e la moralita. La
maggior parte delle ricerche sul gioco e la correttezza sono sta-
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te condotte sui cani e i loro parenti selvatici, lupi e coyote, spe-
cie su cui si incentra il nostro interesse in quanto a noi meglio
note; tuttavia esistono esempi riguardanti altri animali in grado
di supportare le nostre opinioni sul rapporto stretto tra gioco
sociale e moralita.

Il cane posto a destra esegue un inchino giocoso. Marc ha misurato la dura-
ta dei singoli inchini e anche la loro forma su una griglia. La forma era ugua-
le all’inclinazione delle spalle rispetto all’altezza quando 'animale ¢ in piedi
(come nello spostamento verticale delle spalle su una griglia). Gli inchini so-
no azioni altamente stereotipate ¢ riconoscibili, utilizzate come segnali per
dire: «Voglio giocare con te», «Mi dispiace di averti dato un brutto morso,
continuiamo a giocare», «Sto per morderti ma € soltanto per gioco». Per ul-
teriori dettagli vedi il testo e M. Bekoft, Social Commumnication in Canids: Evi-
dence for the Evolution of a Stereotyped Mammalian Display, in «Science» n.
197, 1977, pp. 1097-1099; M. Bekofl, Play Signals as Punctuation: The Struc-
ture of Social Play in Canids, in «Behaviour» n. 132, 1995, pp. 419-429.
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Quando giocano, i cani e le specie simili utilizzano azioni
proprie anche di altri contesti, come le interazioni di dominan-
za, il comportamento predatorio, antipredatorio e sessuale. Poi-
ché esiste la possibilita che i vari pattern comportamentali
espressi durante lo svolgimento del gioco sociale possano esse-
re fraintesi e interpretati come vera aggressivita o volonta di ac-
coppiarsi, gli individui devono dire agli altri «voglio giocare»,
«sto ancora giocando nonostante quello che sto per farti» o «sto
ancora giocando nonostante quello che ti ho appena fatto».

Il gioco spesso inizia con un inchino e ripetere gli inchini
durante le sequenze di gioco assicura che esso resti tale. Un ca-
ne chiede a un altro di giocare accovacciandosi sulle zampe an-
teriori, sollevando la sua parte posteriore in aria e spesso ab-
baiando o scodinzolando. Dopo che ciascun individuo ha con-
cordato con I'altro di non combattere, predare o accoppiarsi si
verifica un rapido e preciso scambio di informazioni per affi-
nare 'accordo di cooperazione, la cui negoziazione avviene in
corso d’opera in modo che lattivita ludica resti tale.

Dopo molti anni trascorsi a studiare il gioco nei piccoli dei
canidi (cani, lupi e coyote), Marc ha capito che I'inchino non ¢
utilizzato a caso, ma con un proposito in mente. Per esempio, il
morso accompagnato da un rapido scuotimento della testa ¢ ese-
guito durante incontri seriamente aggressivi e durante la preda-
zione e puo essere facilmente frainteso se il suo significato non ¢
modificato da un inchino. Gli inchini non sono soltanto utilizza-
ti all'inizio del gioco per dire a un altro cane «voglio giocare con
te», ma anche appena prima del morso accompagnato dal rapi-
do scuotimento della testa come per dire «sto per darti un brut-
to morso, ma & ancora per gioco» oppure subito dopo il morso
per comunicare «mi dispiace di averti morso cosi forte, ma stavo
giocando». Gli inchini riducono la probabilita dell’aggressione.

I segnali di gioco sono quasi sempre utilizzati in modo one-
sto. Gli imbroglioni che si inchinano e poi attaccano hanno po-
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che probabilita di essere scelti come partner e hanno difficolta
a fare in modo che gli altri giochino con loro. Se un cane non
vuole giocare, allora non si deve inchinare.

Promuovere I'egualitarismo e ridurre le ingiustizie

Per mantenere il gioco sociale, i cani, i lupi e i coyote praticano
I'inversione dei ruoli e I'autolimitazione. Ognuna di queste stra-
tegie serve a ridurre le disparita di dimensione corporea e rango
sociale tra i giocatori e a promuovere la reciprocita e la coopera-
zione necessarie al verificarsi del gioco. Dato che deve essere ba-
sato sulla cooperazione e su un’attenta negoziazione, il gioco uti-
lizza qualsiasi azione tesa a ridurre le disuguaglianze e a favorire
la simmetria, cosi che I'interazione ludica non venga interrotta.
Lautolimitazione (o «inibizione dovuta al gioco») si verifi-
ca nel caso in cui un individuo esegua un pattern comporta-
mentale che potrebbe comprometterlo al di fuori del contesto
di gioco. Per esempio, quando un coyote decide di non mor-
dere il partner con tutta la forza a sua disposizione o di non
giocare con tutta energia possibile. Inibire lintensita del mor-
so aiuta a mantenere il clima di gioco. Il pelo dei giovani coyo-
te & molto sottile: un morso vigoroso che fa guaire sonoramen-
te chi lo riceve causandogli un dolore intenso, funziona come
segnale per interrompere il gioco. Nei lupi adulti un morso puo
generare una pressione pari a pitt di un quintale per centimetro
quadrato, pertanto esistono buone ragioni per inibirne la forza.
Linversione dei ruoli si verifica quando un animale domi-
nante esegue un’azione che normalmente non avverrebbe nel ca-
so di vera aggressione. Per esempio, un lupo dominante non si
sdraierebbe girandosi pancia all’aria durante un combattimento,
ma lo fa mentre gioca, rendendosi pitt vulnerabile all’attacco. In
alcuni casi, 'inversione dei ruoli e I'autolimitazione possono ve-
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rificarsi contemporaneamente. [individuo dominante, mentre
gioca, pud girarsi pancia all’aria e, allo stesso tempo, inibire I'in-
tensita del morso. Analogamente all’utilizzo di segnali specifici
di invito al gioco, I'autolimitazione e I'inversione dei ruoli po-
trebbero indicare I'intenzione di continuare a giocare e sembra-
no importanti nel mantenere la correttezza durante il gioco.

Nonostante il nostro interesse si sia incentrato sui cani e i
loro parenti selvatici, ¢ bene dire che anche altri animali si im-
pegnano molto per negoziare la correttezza del gioco. Per
esempio, Duncan Watson e David Croft, due biologi australia-
ni, hanno osservato 'autolimitazione nei wallaby dal collo ros-
so, 1 quali adattano il gioco in base all’eta del partner. Quando
si trovano di fronte un partner pit giovane, gli individui di
maggiore eta adottano una postura difensiva, stando con le
zampe ben piantate in terra e dando colpi di lieve entita anzi-
ché boxare realmente. Inoltre, mostrano una maggiore tolle-
ranza al modo di fare del partner e prendono l'iniziativa se vo-
gliono prolungare le interazioni.

Sergio Pellis ha scoperto che i ratti, durante una sequenza
ludica, si controllano a vicenda, adattando il comportamento
per mantenere il clima di gioco. Quando viene meno I'osser-
vanza delle regole si interrompe anche I'interazione giocosa,
che, quindi, persino nei ratti, ruota intorno alla correttezza e al-
la fiducia. In base alle osservazioni di Pellis, nei ratti adulti gli
individui subordinati dirigono gli atti ludici verso quelli domi-
nanti (poggiando il muso sulla loro collottola oppure avvici-
nandolo senza stabilire il contatto fisico), cercando di mante-
nere un rapporto simmetrico cosi da non farsi male e da far ca-
pire al ratto dominante che si tratta di gioco e non di lotta. |
ratti dominanti tendono a sottrarsi a questi incontri con tatti-
che difensive da adulti, mentre i subordinati, quando subisco-
no un attacco per gioco, si girano pancia all’aria nella posizio-
ne difensiva dei cuccioli. I'inizio di questi attacchi giocosi da
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parte di un subordinato puo indurre il ratto dominante a tolle-
rarne la presenza.

Dunque, perché gli animali utilizzano i segnali di gioco per
comunicare agli altri che vogliono davvero giocare ¢ non met-
tersi a combattere, perché si autolimitano e praticano I'inversio-
ne dei ruoli, perché armonizzano il gioco per farlo proseguire e,
nel frattempo, divertirsi? I probabile che, durante il gioco so-
ciale, mentre si divertono in condizioni di relativa sicurezza, gli
individui apprendano i criteri tramite cui riconoscere quali
comportamenti sono accettabili, per esempio quanto puo esse-
re forte il morso, quanto rude I'interazione ¢ in che modo risol-
vere i conflitti senza dover interrompere I'interazione giocosa.

La correttezza e la fiducia in un analogo comportamento da
parte degli altri vengono premiate. E possibile inoltre che gli
animali generalizzino i codici di comportamento appresi duran-
te il gioco con determinati individui ad altri membri del gruppo
e ad altre situazioni in cui entra in campo la giustizia, quali la re-
ciprocita del grooming, la condivisione del cibo, la negoziazione
del rango sociale e la difesa delle risorse. ammissibilita delle
azioni & regolata da codici di condotta la cui esistenza dice mol-
to sull’evoluzione della moralita. Quale atmosfera potrebbe es-
sere migliore per apprendere le abilita sociali alla base della cor-
rettezza e della cooperazione se non quella data dal gioco, quan-
do le sanzioni per aver trasgredito sono poche?

Il piacere del gioco

Nell’Origine dell’uomo, Charles Darwin ha scritto: «La felicita
non & mai tanto dimostrata quanto ne dimostrano i giovani ani-
mali, quali 1 cuccioli, i gattini, gli agnelli ecc. quando. giocano
insieme, esattamente come i nostri bambini»‘. Gli animali tipi-
camente giocano quando sono rilassati e in buona salute, tanto
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che la gioia e la serenita intrinseche al gioco spesso si diffon-
dono agli osservatori.

Letologo Jonathan Balcombe dice che il piacere «& una del-
le benedizioni dell’evoluziones’. E uno dei modi in cui la natu-
ra ricompensa un comportamento adattativo. Gli esseri umani
(in particolare i puritani) magari pensano che la moralita e il
piacere siano forze opposte e che qualsiasi cosa divertente sia
senza dubbio anche cattiva. Ma la natura & pit saggia. Secondo
Balcombe: «Il piacere sensoriale induce comportamenti che
migliorano I"omeostasi», presumibilmente aiutando a mante-
nerli e ricompensandoli. La gioia (o secondo una terminologia
scientifica antiquata I’«inclinazione positiva») e il piacere svol-
gono un ruolo centrale nella moralita.

Cio che & possibile osservare con gli occhi & confermato
dalla ricerca scientifica. Gli studi di chimica cerebrale nei ratti
supportano 'idea che il gioco sia piacevole e divertente. 1l fa-
moso neurobiologo Jaak Panksepp ha scoperto che in questi
animali un aumento dell’attivita dei peptidi oppioidi puo in-
tensificare il piacere e le sensazioni positive associate con il gio-
co. Se questo & vero per i ratti, come gia sappiamo per gli esse-
ri umani, non ¢’ motivo di ritenere che nei cani, nei gatti, nei
cavalli o negli orsi le basi neurochimiche della gioia derivante
dal gioco differiscano in modo sostanziale.

Scusarsi e perdonare: serbare rancore & una perdita di tempo

Cosa si puo dire della capacita di perdonare, un’altra qualita spes-
so attribuita soltanto agli esseri umani? Secondo David Sloan
Wilson, il rinomato biologo evoluzionista, si tratta di un adatta-
mento biologico complesso. Nell'opera La cattedrale di Darwin:
evoluzione, religione ¢ natura della societa, egli scrive: «La capa-
cita di perdonare ha basi biologiche che abbracciano tutto il re-
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gno animale». E ancora: «la capacita di perdonare ¢ multiforme
— e deve esserlo — al fine di svolgere la sua funzione adattativa in
cosl tanti contesti diversi»®. Nonostante Wilson si concentri prin-
cipalmente sulle societa umane, le sue idee possono essere estese
facilmente e legittimamente agli animali non umani. Infatti egli
sostiene che i tratti adattativi, come la capacita di perdonare, po-
trebbero non richiedere la potenza cerebrale che si riteneva ne-
cessaria un tempo. Cio non per dire che gli animali siano privi di
intelligenza, ma piuttosto che la capacita di perdonare potrebbe
essere un tratto fondamentale per molte specie anche in mancan-
za di cervelli particolarmente grandi e attivi.

Le sequenze ludiche spesso comprendono atti di perdono e
offerta di scuse. Per esempio, quando dava un morso troppo
forte a Zeke e il gioco per un attimo si interrompeva, Jethro fa-
ceva un inchino; in tal modo diceva a Zeke che non intendeva
morderlo cosi violentemente come aveva fatto. Scusandosi,
chiedeva di essere perdonato. Perché il gioco iniziasse, Zeke
doveva fidarsi di cio che aveva voluto dire Jethro inchinandosi,
della sua onesta. Alcuni lettori potranno trovare inverosimile
questa spiegazione, ma i fatti mostrano che durante il gioco gli
inchini hanno lo scopo strategico di mantenere il clima giusto
quando altrimenti I'incontro ludico potrebbe terminare.

Tutto sommato, il gioco sociale & Iattivita perfetta in cui
cercare il comportamento morale degli animali (e degli esseri
umani). Le regole fondamentali sono: chiedere, essere onesti,
seguire le regole, ammettere quando si sbaglia.

Lavversione per 'ingiustizia: voglio avere quello che ha avuto lui
Il senso di correttezza ed equita negli animali viene esaminato

anche dagli studi inerenti un’altra area di ricerca. Diversi espe-
rimenti sui primati si sono incentrati sull’«avversione per I'in-
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giustizia», una reazione negativa che insorge quando vengono
violate le aspettative sulla distribuzione equa delle ricompense.
Si ritiene che tale avversione si presenti in due forme diverse: la
prima deriva dal vedere che un altro ha ricevuto di piu, la se-
conda & connessa con 'aver ricevuto di pit di quello che ¢ sta-
to ottenuto da un altro. Negli animali & stata studiata soltanto
la prima forma di avversione (quella del tipo «non ¢ giusto, lui
ha ottenuto pit di me»).

Sarah Brosnan e Frans de Waal hanno studiato avversio-
ne per Pingiustizia nei cebi dai cornetti, una specie con spic-
cato senso della socialita in cui ¢ normale condividere il cibo;
gli individui controllano attentamente che tra i consimili non
si verifichino ingiustizie e scorrettezze. Lo fanno in particola-
re le femmine, che come rilevano la Brosnan e de Waal «pre-
stano pitt attenzione dei maschi al valore dei beni e dei servizi
scambiati»’.

Per prima cosa la Brosnan aveva addestrato un gruppo di
scimmie a utilizzare piccole pietre come gettoni da dare in
cambio di cibo. Quindi aveva chiesto a una coppia di femmi-
ne di fare il baratto per ottenere le ricompense. Una femmina
della coppia doveva scambiare un pezzo di granito con del-
'uva. La seconda, dopo aver assistito al baratto tra granito e
uva, avrebbe dovuto scambiare la pietra con un pezzo di ce-
triolo, una ricompensa molto meno desiderabile. Invece, la
scimmia imbrogliata si rifiutava di collaborare, non mangiava
il cetriolo e spesso lo tirava indietro agli sperimentatori. In
sintesi, i cebi si aspettavano un trattamento equo e apparen-
temente soppesavano le ricompense e facevano i paragoni tra
di esse in relazione agli individui che avevano intorno. Una
scimmia isolata sarebbe stata felice di ottenere il cetriolo in
cambio della pietra. Il cetriolo diventava immediatamente
inappetibile soltanto quando le altre ricevevano qualcosa di
meglio.
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La posizione degli scettici ¢ che queste scimmie non abbia-
no dimostrato di possedere il senso dell’equita, quanto piutto-
sto la golosita e dell’invidia. Ma queste esistono come contro-
parte della giustizia: perché si dovrebbe provare invidia se non
si ¢ stati imbrogliati? I perché ci si dovrebbe sentire imbro-
gliati senza la convinzione che ci si meritava di pit?

Secondo la Brosnan e de Waal, le scimmie, al pari degli es-
seri umani, sono guidate da emozioni sociali o «passioni» che
modulano le risposte di un individuo «agli sforzi, ai profitti, al-
le perdite e alle attitudini degli altri». Le passioni, quali la gra-
titudine e 'indignazione, si sono evolute per far sviluppare la
cooperazione sul lungo termine. Esistono nelle scimmie come
negli esseri umani e forse anche in altre specie.

Tra queste «passioni» I'indignazione ¢ quella che colpisce
immediatamente 'attenzione di chiunque legga lo studio della
Brosnan e di de Waal perché fortemente connotata dall’antro-
pomorfismo. Essa ¢ emozione provocata dalla percezione di
un’ingiustizia. Come scrive de Waal in Naturalmente buon::
«La reazione di offesa, come quella scatenata dall’ingiustizia,
serve a chiarire che altruismo non ¢ illimitato, ma vincolato
dalle regole del dovere reciproco» (cio¢ della correttezza).
Come gia riportato nel terzo capitolo, de Waal prende in con-
siderazione anche la gratitudine. In un articolo su «Scientific
American» del 2005 scriveva: «Il meccanismo basato sull’al-
truismo reciproco richiede la possibilita di ricordare gli eventi
precedenti e anche una coloritura del ricordo tale da indurre
un comportamento amichevole. Nella nostra specie questo
processo di coloritura si chiama “gratitudine” e non ci sono ra-
gioni per chiamarlo in un altro modo negli scimpanzé»'. Ik
chiaramente individua le implicazioni delle osservazioni sui ce-
bi quando afferma: «Cosi, leggendo Una teoria della giustizia,
I'influente opera del filosofo contemporaneo John Rawls, non
riesco a sottrarmi alla sensazione che invece di descrivere

191
16



4./

/ll '

. . (74
Filosofia morale

Marc Bekoff  Jessica Pierce

un’innovazione umana, esso elabori temi antichi, molti dei qua-
li sono riconoscibili nei nostri parenti pitt vicini»'.

Un altro studio condotto dalla Brosnan, de Waal e Hil-
lary Schiff indica che anche gli scimpanzé mostrano avver-
sione per I'ingiustizia. In un contesto sperimentale simile a
quello dei cebi dai cornetti, quelle scimmie mostrarono rea-
zioni negative alla disparita delle ricompense. Tale ricerca ¢
andata piu avanti rispetto a quella condotta sui cebi, for-
nendo indicazioni preliminari su alcune interessanti sfuma-
ture della correttezza. Sebbene rispondessero a differenze
nel livello di ricompensa, apparentemente gli scimpanzé era-
no indifferenti alle disparita nel grado di impegno. Al pari
dei cebi, sembrava che non gli importasse di aver ricevuto
un premio migliore (non mostravano la seconda forma del-
I'avversione per I'ingiustizia). Inoltre, la forza delle reazioni
degli scimpanzé all’ingiustizia variava a seconda del conte-
sto sociale, legato alla dimensione del gruppo e al fattore di
parentela. Nei gruppi sociali molto saldi gli scimpanzé mo-
stravano una maggiore tolleranza per ingiustizia. Forse
perché si ricordavano cio che gli individui facevano e a chi.
Come predetto dal famoso biologo evoluzionista Robert Tri-
vers nella teoria dell’altruismo reciproco, questi pattern
comportamentali dovrebbero essere attesi nei gruppi dura-
turi, in cui gli individui si riconoscono tra di loro a distanza
di tempo. E importante che gli individui ricordino cio che
fanno i propri consimili e a chi e a quale individuo si dovra
contraccambiare in futuro.

In base a questi studi ¢ probabile che la giustizia negli ani-
mali dipenda dalle situazioni. Cio che ¢ accettabile in un con-
testo sociale, potrebbe non esserlo in un altro. Percio, per am-
pliare le conoscenze su questo argomento & necessario prende-
re in considerazione il contesto specifico di espressione del
comportamento, per esempio la durata delle relazioni sociali, la
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dimensione del gruppo e la stabilita della sua composizione, la
quale & in rapporto con le condizioni ambientali di natura non
sociale. Un singolo contesto non pud spiegare la multiformita
del fenomeno.

Correttezza e fitness: le sanzioni per chi infrange la fiducia

Una delle grandi domande che interessano i biologi riguarda il
modo in cui le differenze nell’esecuzione di un determinato
comportamento agiscono sul successo riproduttivo di un indi-
viduo. Letologo Niko Tinbergen, tra gli altri, ha messo in evi-
denza come riuscire a stabilire questa connessione dovrebbe
essere uno degli obiettivi della ricerca in ambito comporta-
mentale. Dunque, le differenze nel comportamento ludico e nel
modo di essere corretti potrebbero avere effetti sulla fizness ri-
produttiva di un individuo? Stabilire un legame diretto tra il
comportamento corretto e il successo riproduttivo di un indi-
viduo & quasi impossibile, ma alcuni affascinanti dati sui coyo-
te illustrano il rapporto tra gioco e fitness.

Quando si tratta di comportamento corretto, i coyote im-
parano prestissimo, in quanto le sanzioni per aver infranto la fi-
ducia degli amici sono molto gravi. I biologi le chiamano «co-
sti», cioe la diminuzione della finess riproduttiva cui un indi-
viduo potrebbe andare incontro se gioca senza seguire le rego-
le attese. Gli studi in natura hanno evidenziato come gli indivi-
dui paghino subito un costo diretto se si comportano scorret-
tamente o se non giocano molto. I giovani che non giocano
quanto gli altri, perché evitati o perché caratterizzati da un
comportamento schivo, hanno un legame meno forte con i
membri del gruppo cui appartengono. La probabilita che lo la-
scino e ne costituiscano uno per proprio conto ¢ elevata, anche
se la vita fuori dal gruppo ¢ molto pitr rischiosa che non al
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suo interno. Nello studio condotto nel Grand Teton Natio-
nal Park, nel Wyoming, Marc e i suoi collaboratori hanno os-
servato i coyote per sette anni, trovando che la mortalita era
di circa il 60% negli individui giovani che si allontanavano
dal gruppo sociale contro meno del 20% tra quelli che resta-
vano a casa. Non sappiamo con certezza se cio fosse dovuto
al gioco, in quanto le informazioni dettagliate necessarie per
ottenere tale conferma sono impossibili da acquisire sul cam-
po. Tuttavia, in base ai dati raccolti sui coyote tenuti in catti-
vita, gli individui che si comportano in modo scorretto gio-
cano meno degli altri e la mancanza di gioco & uno dei fatto-
ri principali che costringono gli animali a trascorrere pit
tempo da soli, lontani dai fratelli e dagli altri membri del
gruppo.

Cosa si puo dire degli esseri umani? Tutti questi interessantis-
simi dati riflettono le conoscenze riguardanti il modo in cui gli
esseri umani rispondono alle ingiustizie. Per esempio, le perso-
ne che sentono di essere state trattate ingiustamente hanno un
rischio pit elevato di sviluppare malattie cardiache. I ricerca-
tori hanno ipotizzato che il sentirsi offesi potrebbe provocare
cambiamenti biochimici nel corpo dovuti alle emozioni negati-
ve associate con |essere trattati ingiustamente. Pertanto, ¢ pro-
babile che le emozioni positive associate con Pessere trattati
correttamente abbiano profonde radici evolutive. In accordo a
questa linea di pensiero, I'epidemiologo Richard Wilkinson,
nel libro Unbealthy Societies: The Afflictions of Inequality, so-
stiene che i paesi, come la Norvegia, in cui le disuguaglianze so-
ciali sono meno evidenti, tendono ad avere popolazioni pit sa-
ne di quelli, come gli Stati Uniti, in cui esiste un notevole diva-
rio tra ricchi e poveri. La sua ipotesi ¢ che le disuguaglianze
peggiorino la salute a causa delle conseguenze fisiologiche del-
lo stress sociale.
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Correttezza, fiducia ed egoismo

Il primatologo Robert Sussman e I'esperta di bioetica Audrey
Chapman sostengono che la vita di gruppo implica la compro-
missione delle liberta individuali e che tale compromissione va
contro l'interesse personale. A sua volta, il superamento del-
I'interesse personale ¢ in relazione alla fiducia prestata agli in-
dividui appartenenti alla propria rete sociale. Lawrence Mit-
chell, legale d’impresa, nel libro Stacked Deck, parlando di
egoismo e fiducia in America, dice qualcosa di molto simile e
solleva delle questioni che vale la pena considerare nella nostra
discussione sulla giustizia nelle societa animali. I nostri com-
menti alle idee di Mitchell sono necessariamente speculativi
perché esistono pochissimi dati sulla questione della giustizia
negli animali. Tuttavia, ci auguriamo che questa discussione sti-
moli ulteriori ricerche.

Licco cosa scrive Mitchell: «Una societa basata sull'interes-
se personale rende la fiducia difficile, se non impossibile [...] &
un’etica che non puo sostenere la fiducia. Dato che non puo so-
stenerla, crea rapporti basati sul sospetto reciproco e P'auto-
protezione. Rende molto pit difficile avere interazioni signifi-
cative e ricche con le persone, almeno con quelle immediata-
mente al di fuori della famiglia e del circolo chiuso delle amici-
zie (e non avremmo tutte le colpe se ci mostrassimo diffidenti
anche in questi rapporti)»". Mitchell sostiene che nelle societa
umane, I'ingiustizia alimenta la sfiducia e la sfiducia crea insta-
bilita sociale. I una forzatura chiedersi se integrita e Peffi-
cienza di un branco di lupi, di leoni o di elefanti o di una trup-
pa di scimpanzé poggi sulla fiducia che gli individui ripongono
negli altri membri del gruppo? No. La fiducia ¢ essenziale per
mantenere la coesione del gruppo ed & importante nel gioco so-
ciale e nei rapporti reciproci che favoriscono la vita collettiva,

Mitchell sostiene anche che la correttezza ¢ fortemente ra-
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dicata nella vulnerabilita, la condizione umana normale che ca-
ratterizza tutti. «Possiamo iniziare cambiando opinione, cam-
biando il modo in cui consideriamo questi argomenti. Possia-
mo cominciare dal comprendere che la correttezza & tutta una
questione di vulnerabilita. Se lo faremo alimenteremo la fidu-
cia, la coesione sociale. Costruiremo la comunita»". Gli anima-
li sociali hanno modi simili di essere vulnerabili? Secondo noi
la risposta & affermativa: comprendere la vulnerabilita degli
animali sociali c¢i aiutera a capire meglio la questione della giu-
stizia in natura.

Ragionando sulla giustizia, che non & semplicemente un
principio astratto

11 cluster della giustizia, trai tre, ¢ quello che pit probabilmen-
te suscitera incredulita. Dire che gli animali possono compor-
tarsi in maniera giusta appare ridicolo. Cio & principalmente la
reazione al modo in cui la giustizia ¢ intesa nel nostro sistema
culturale, come un insieme di principi astratti riguardanti chi
merita cosa. I gli animali, per quanto ne sappiamo, non pensa-
no in modo astratto.

Come indicato nel primo capitolo, tuttavia, la moralita, in-
clusa la giustizia, non & una questione di concetti astratti, al-
meno non in primo luogo. In A Passion for Justice, Robert So-
lomon scrive: «l.a giustizia presuppone un interesse personale
per gli altri. Prima di tutto ¢ un sentimento, non una costru-
zione razionale o sociale; secondo me, questo sentimento ¢ for-
temente naturale»”. IJopinione di Solomon ¢ riflessa nel lin-
guaggio corrente: spesso utilizziamo l'espressione «senso della
giustizia». Cio indica che la giustizia, come P'empatia, ¢ un sen-
timento ¢ non primariamente o esclusivamente un insieme
astratto di principi.
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Paul Shapiro sostiene un’idea analoga nell’articolo Moral
Agency in Other Animals (La capacita di agire moralmente ne-
eli altri animali): «Essere capaci di interessarsi agli altri ¢ I'a-
spetto centrale di cio che riguarda la moralita e si puo sostene-
re che sia pit importante dei principi astratti riguardanti la
condotta corretta»'. Preoccuparsi degli interessi degli altri, pa-
ragonandoli ai propri, & 'essenza della giustizia.

Frans de Waal, che normalmente ¢ molto generoso nell’at-
tribuire il comportamento morale agli animali, mantiene un at-
teggiamento prudente per quanto riguarda la giustizia. In
un’intervista alla rivista «Believer», in cui gli veniva chiesto se
gli animali hanno il senso della giustizia, ha dato risposte elusi-
ve. Riconoscendo negli animali la presenza di emozioni morali,
inclusa 'empatia, ha pero detto che «per arrivare alla moralita
bisogna avere non solo emozioni [...] Bisogna essere in grado
di esaminare le situazioni e valutarle anche se non hanno effet-
ti diretti su di noi»". Bisogna mantenere una certa distanza, es-
sere in grado di interpretare il ruolo di cio che i filosofi chia-
mano «spettatore imparziale» ed esprimere giudizi morali sul-
le situazioni che non ci riguardano direttamente. Negli scim-
panzé, dice de Waal, non si trova il concetto di giustizia du-
rante le interazioni con gli altri.

Il commento di de Waal ci ricorda una verita fondamenta-
le: Ia moralita umana ¢ unica. Nelle societa umane, la capacita
di decidere astrattamente chi merita cosa e perché ¢ di vitale
importanza. Potremmo considerarla un’innovazione umana,
una specializzazione, un affinamento della capacita di essere
giusti. Si puo dire che la giustizia, come ¢ espressa nelle societa
umane, sia pitt complessa e pit ricca di sfumature che in altre
societa animali. Ma cio non significa in nessun modo sostenere
che gli animali non possano averla.

Gli scettici, in particolare dopo aver letto i commenti di de
Waal, potrebbero obiettare che gli animali non possono avere
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il senso della giustizia per Pincapacita di essere imparziali.
Dimparzialita ¢ un principio di equita secondo cui le decisioni
in merito a chi deve ottenere qualcosa vengono prese senza
pregiudizi di razza e orientamento sessuale e senza nepotismi o
oltre preferenze inappropriate. La giustizia, dice il motto, deve
essere cieca. Sebbene I'imparzialita funzioni come un principio
importante in taluni contesti in cui & in gioco la giustizia, si trat-
ta comunque di situazioni limitate in numero ¢ scopi, com-
prendenti soltanto un ambito ristretto delle possibili espressio-
ni della giustizia e della correttezza umane. Pertanto, la que-
stione dell’'imparzialita degli animali (che, per inciso, non ¢ mai
stata studiata), & davvero irrilevante al fine di stabilire I’esisten-
za della giustizia in natura.

Connettere i cluster

Mentre la discussione sui tre c/uster sta per giungere a una con-
clusione, vale la pena fare alcune riflessioni sul modo in cui i
vari aspetti del comportamento morale degli animali si inter-
connettono e si sovrappongono. Si tratta soltanto di osserva-
zioni provvisorie basate sui pochi dati attualmente disponibili.
A mano a mano che la ricerca approfondira queste tematiche,
le interconnessioni avranno una maggiore definizione e saran-
no piu solide.

Secondo la nostra ipotesi, tra tutti i cluster, quello riguar-
dante la giustizia rappresenta I'insieme dei comportamenti piti
sviluppati ed evoluti, caratterizzati dalla maggiore complessita
neurale e dalla sensibilita emozionale piu ricca di sfumature.
Probabilmente la giustizia poggia sulle basi dell’empatia e del-
la cooperazione e ha una distribuzione pit limitata rispetto agli
altri cluster.

La giustizia ¢ strettamente legata alla cooperazione, in par-
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ticolare alle sue forme pitt complesse, come Paltruismo reci-
proco. Alcuni degli elementi comportamentali fondamentali
della cooperazione sono necessari alla giustizia. Per esempio,
nei rapporti basati sulla cooperazione ¢ importante essere in
grado di confrontare il proprio impegno ¢ il proprio contribu-
to con quello degli altri ed & necessario che il contributo sia al-
la pari (per quanto riguarda sia i costi, sia i benefici). Anche
questa capacita di fare paragoni, complessa dal punto di vista
cognitivo, fondata sul ricordo degli incontri avvenuti, sulle
aspettative riguardanti il futuro e sulla capacita di valutare il
carattere di un altro animale, & di importanza centrale per la
giustizia.

La fiducia, alla base degli scambi fondati sulla cooperazio-
ne e la reciprocita, ¢ pure un elemento fondamentale della cor-
rettezza, in particolare nel contesto del gioco sociale.

[ cluster della giustizia e della cooperazione includono en-
trambi comportamenti correlati con la punizione degli imbro-
glioni, degli scrocconi e dei bugiardi, comprese le emozioni
negative scatenate dalla mancata soddisfazione delle aspettati-
ve. Secondo la nostra ipotesi, la giustizia e il senso della cor-
rettezza si sarebbero evoluti dai repertori pit basilari dei com-
portamenti cooperativi e altruistici. Come sostiene il famoso
neurobiologo Antonio Damasio, «non ¢ difficile immaginare
che la giustizia e 'onore siano emersi dalla pratica della coo-
perazione»'®,

Noi sosteniamo che il senso della giustizia sia radicato an-
che nell’empatia, in quanto esso comporta chiaramente la ca-
pacita di leggere le intenzioni e gli stati emotivi degli altri, al pa-
ri delle forme complesse di cooperazione. Ricordiamo la di-
scussione sul comportamento di gioco come comunicazione
ininterrotta di intenzioni, convinzioni e desideri.

I possibile che le ricerche nel campo delle neuroscienze
consentiranno di chiarire le connessioni tra la giustizia e 'em-
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patia. [ neuroscienziati hanno iniziato ad analizzare le basi neu-
rali sia dell’empatia sia della correttezza e sembra che tra i due
stiano emergendo alcuni interessanti punti di contatto. Uno
studio, pubblicato su «Nature» da Tania Singer e i suoi colla-
boratori, ha dimostrato che le persone provano empatia nei
confronti di coloro da cui hanno ricevuto un trattamento cor-
retto durante un’interazione sociale. La risposta empatica,
pero, non ¢ attivata, o lo ¢ in forma meno evidente, nei con-
fronti delle persone che sono state scorrette. Cio suggerisce
uno stretto legame tra le basi neurologiche dell’empatia e quel-
le delle giustizia, quasi certamente negli esseri umani, ma forse
anche in altre specie. La giustizia potrebbe anche essere me-
diata dai neuroni specchio. Precedentemente abbiamo richia-
mato I'attenzione sul fatto che queste cellule nervose possono
essere implicate nella condivisione dell’intenzione di giocare,
considerato che il gioco & un’attivita contagiosa. Tuttavia, per
stabilire questi affascinanti collegamenti sono necessari studi
ulteriori.

Ii probabile che anche I'altruismo e Pempatia siano stret-
tamente legati, sia per quanto riguarda la loro storia evoluti-
va sia in relazione ai meccanismi prossimi. Secondo lo psico-
logo Daniel Batson, la risposta empatica ¢ uno dei meccani-
smi di fondo del comportamento altruistico. E la sua «ipote-
si dell’altruismo e dell’empatia» ha ricevuto un notevole ri-
conoscimento tra gli psicologi. Resta aperta la questione se
Pempatia e 'altruismo siano legati in modo simile negli ani-
mali, sebbene il principio di parsimonia suggerisca una ri-
sposta affermativa. I, ripensando alle ricerche sull’empatia
degli animali, ci si rende conto che in molti casi i comporta-
menti osservati rientrano anche nel cluster della cooperazio-
ne. Ricordiamo la storia dell’elefantessa Grace riportata da
[an Douglas-FHamilton: le elefantesse del suo branco non so-
lo mostrarono empatia soffrendo con lei, ma cercarono an-
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che di aiutarla. Anche la storia del topo nel lavandino parla-
va di un animale che non soltanto riconosceva la situazione
critica in cui versava un altro individuo, ma trovava un mo-
do per alleviarne la sofferenza.

I tre cluster comportamentali sembrano intessere organica-
mente i propri fili, come i colori e la trama di un magnifico
arazzo. Le nuove ricerche inseriranno ulteriori dettagli, ag-
giungendo profondita e nuove sfumature a questo quadro.

Dove dirigersi adesso?

Scorrendo queste pagine, il lettore si sara trovato probabil-
mente a riflettere su questioni di natura pit filosofica che real-
mente scientifica. Se gli animali avessero davvero una morale,
come cambierebbe la comprensione dell’etica all'interno della
nostra specie? Se, per cosi dire, la moralita provenisse «dalla
natura», in qualche modo essa sarebbe meno reale o vincolan-
te? Cosa dire della convinzione secondo cui la moralita si basa
sulle credenze religiose? Gli animali hanno anche loro una re-
ligione? I non esistono forse importanti differenze tra il nostro
sistema morale e quello riscontrabile nelle societa animali?

Nei primi cinque capitoli abbiamo cercato di mantenere
I'attenzione principalmente sui dati scientifici a supporto del-
la nostra ipotesi che attribuisce una moralita agli animali. Ma
sullo sfondo incombevano altri tipi di interrogativi, quelli di
natura filosofica, che sinora abbiamo evitato di riconoscere.
Lo abbiamo fatto di proposito, in modo da poterci concen-
trare su quanto si poteva evincere, in merito al comporta-
mento morale degli animali, dai dati disponibili. Tuttavia, ta-
li questioni sono di importanza vitale, e quindi rivolgeremo
I'attenzione ad alcune delle implicazioni filosofiche che ri-
guardano questo libro.
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I.2. La giustizianello sviluppodel bambino
[daPiaget,|l giudizio moralenelbambino]

11 nostro studio delle regole del gioco ci ha portati all’ipo-
tesi che esistono due tipi di rispetto e di conseguenza due
morali, una morale della costrizione o dell’eteronomia e una
morale della cooperazione o dell’autonomia. Nel capitolo pre-
cedente, abbiamo intravisto alcuni aspetti della prima di que-
ste morali. E ora opportuno passare alla seconda. Sfortuna-
tamente, quest’ultima ¢ pit difficile da studiare, poiché se la
prima si formula in regole ed offre cosi la possibilita di un
colloquio, la seconda va cercata soprattutto nei moti intimi del-
la coscienza o negli atteggiamenti sociali meno facili da defi-
nire attraverso i colloqui con il bambino. Noi abbiamo mes-
so in evidenza il suo aspetto, per cosi dire, giuridico studian-
do il gioco sociale dei bambini dai 10 ai 12 anni. Bisognereb-
be ora fare di piti e penetrare nella coscienza stessa del bam-
bino. Ma qui le cose si complicano.

Se Paspetto affettivo della cooperazione e della reciproci-
ta non puod essere colto attraverso il colloquio, vi € tuttavia una
nozione, la pit razionale senza dubbio delle nozioni morali,
che sembra risulti direttamente dalla cooperazione, ¢ la cui
analisi psicologica pud essere tentata senza troppa difficolta:
la nozione di giustizia. Rivolgeremo dunque i nostri sforzi
soprattutto su questo punto.

La conclusione alla quale arriveremo ¢ che il sentimento
di giustizia, pur potendo naturalmente venire rinforzato dai

1. Con la collaborazione di M. Rambert, N. Baechler e A. M. Feldweg.
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precetti e dall’esempio pratico dell’adulto, in buona parte &
indipendente da queste influenze e non richiede, per svilup-
parsi, cheil rispetto reciproco e la solidarieta fra bambini. Spes-
so, & proprio nonostante, e non gia a causa dell’adulto, che le
nozioni del giusto e dell’ingiusto si impongono alla coscienza
infantile. Contrariamente alle regole imposte inizialmente
dall’esterno e per lungo tempo non comprese dal bambino, co-
me quella di non mentire, la regola della giustizia & una spe-
cie di condizione immanente o dilegge d’equilibrio dei rappor-
ti sociali; cosi la vedremo svolgersi quasi in completa autono-
mia, a seconda dell’aumento della solidarieta fra bambini.

Queste circostanze ci hanno appunto portato a unire in
questo capitolo lo studio di un problema che non si riferisce
direttamente alla nozione di giustizia: quello della solidarie-
ta infantile e dei suoi conflitti con 'autorita adulta nei casi
di denuncia. Questa analisi ci permettera di stabilire I'eta a
partire dalla quale la solidarieta diventa efficace: ora, vedre-
mo che precisamente a partire da questa eta si impone la no-
zione egualitaria della giustizia, fino a prevalere sull’autorita
degli adulti.

Infine, ¢ evidente che bisogna aggiungere allo studio del-
la nozione di giustizia un’analisi almeno sommaria dei giudi-
zi dei bambini che riguardano le punizioni. Alla giustizia
distributiva, che si definisce con I’eguaglianza, la coscienza co-
mune ha sempre unito la giustizia retributiva, che si defini-
sce mediante la proporzionalita fra I"atto e la sanzione. An-
che se questo secondo aspetto della nozione di giustizia pre-
senta dei rapporti meno stretti con il problema della coope-
razione, esso va tuttavia egualmente esaminato. Anzi comin-
ceremo da questo, in modo da liberare la nostra analisi ulte-
riore da questa preoccupazione.

Il piano che seguiremo ¢ dunque questo. Dapprima studie-
remo il problema delle punizioni, poi quello della responsa-
bilita collettiva e quello della giustizia detta “immanente” (la
tendenza a ritenere che la sanzione promani dalle cose stes-
se). Quindi esamineremo le situazioni di conflitto fra giusti-
zia retributiva e giustizia distributiva. Giunti a questo punto,
procederemo all’analisi dei rapporti fra la giustizia distribu-
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tiva e l'autorita (e fra la solidarieta infantile e I'autorita), poi
allo studio della giustizia fra bambini, ¢ infine cercheremo di
concludere con una discussione generale sulle relazioni fra giu-

stizia e cooperazione.

1. I PROBLEMA DELLA SANZIONE E LA GIUSTIZIA RETRIBUTIVA

Esistono due nozioni distinte della giustizia. Si dice che una
sanzione ¢ ingiusta quando punisce un innocente, ricompen-
sa un colpevole, o, in generale, non & graduata in proporzio-
ne al merito o alla colpa. Si dice, d’altra parte, che una distri-
buzione ¢ ingiusta quando favorisce alcuni a spese di altri. In
questa seconda accezione, I'idea di giustizia implica solo I'idea
di eguaglianza. Nella prima accezione, la nozione di giustizia
¢ inseparabile da quella di sanzione e si definisce come cor-
relazione fra gli atti e la loro retribuzione.

Ci sembra opportuno cominciare dallo studio della pri-
ma di queste due nozioni, poiché ¢ quella che si riallaccia
pitt direttamente alla costrizione esercitata dagli adulti e ai pro-
blemi che abbiamo esaminato nel capitolo precedente. Essa
¢ anche, senza dubbio, la pit primitiva delle due nozioni di
giustizia, se si intende per primitiva non necessariamente la
prima come tempo di apparizione, ma la piti ricca di elemen-
ti che saranno climinati durante lo sviluppo mentale. Infatti,
vi sono in certe nozioni relative alla retribuzione, un fattore
di trascendenza e un fattore di obbedienza che la morale del-
I'autonomia tende a eliminare. Il problema, in ogni caso, ¢ di
sapere se le due nozioni di giustizia si sviluppano di pari pas-
50 0 se la seconda nozione tende a predominare sulla prima.

I evidente che ogni colloquio relativo alle punizioni urta
contro difficolta tecniche abbastanza considerevoli, perché,
su un simile argomento, il bambino & molto piti portato a fa-
re alla persona che lo interroga una piccola lezione di morale
usuale e familiare, piuttosto che a manifestare il suo senti-
mento intimo, dato che I'occasione di formulare quest’ulti-
mo capita solo di rado nella vita di ogni giorno, ¢ dato che
esso forse non € neppure interamente formulabile. Cosi abbia-
mo tentato di prendere una via traversa.
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Per sapere fino a che punto i bambini considerano le san-
zioni come giuste, abbiamo dunque cercato di tenere separa-
te le diverse difficolta. In primo luogo, si possono presentare
al bambino, senza mettere in dubbio il fondamento della no-
zione stessa di retribuzione, diversi tipi di sanzioni e chiede-
re qual ¢ il pit giusto. In questo modo, € possibile opporre
alla sanzione espiatoria, che ¢ la vera sanzione per quelli che
credono al primato della giustizia retributiva?, una sanzione
fondata sulla reciprocita, che deriva senz’altro dall'idea di egua-
glianza. Le reazioni del bambino a questi problemi potranno
essere molto istruttive dal punto di vista dell’evoluzione del-
la nozione di retribuzione. In secondo luogo, una volta ac-
quisito questo punto, & possibile cercare di stabilire se il bam-
bino considera giusta ed efficace la sanzione, facendogli para-
gonare a due a due delle storie in cui dei bambini vengono
puniti, e delle storie in cuii genitori si accontentano di rimpro-
verarli e di far loro vedere le conseguenze dei loro atti: si
chiede allora al soggetto se saranno piu portati a ricomincia-
re i bambini che sono stati oggetto di sanzione o quelli che non
lo sono stati.

Quando siano stati chiariti questi fatti — ma solo allora —
sara possibile estendere la conversazione con il bambino e
portarlo a questioni generali, come la ragione delle punizio-
ni, il fondamento della retribuzione, e cosi via. Questa discus-
sione, che rimarrebbe del tutto verbale se si cominciasse
toccando proprio questi punti, pud venire mantenuta su un
terreno concreto nella misura in cui ci si sa ispirare a giudizi
enunciati dal bambino a proposito delle storie precedenti.

Riassumendo, il risultato a cui arriveremo ¢ il seguente.
Si trovano due tipi di reazioni a proposito delle sanzioni.
Per alcuni, la sanzione & giusta e necessaria; ¢ tanto piu giu-
sta, quanto piu & severa; ed ¢ efficace in questo senso, che
un bambino debitamente castigato sapra compiere il suo
dovere meglio di un altro. Per altri, ’espiazione non costi-

2. Si veda come Durkheim (Education morale, pp. 188-192) riprende e rafforza
la nozione dell’espiazione per sostenere la sua dottrina della penalita.
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tuisce una necessita morale; fra le possibili sanzioni, le sole
giuste sono quelle che consistono nel reintegrare una situa-
zione eliminando le conseguenze di una malefatta, o che
fanno sopportare al colpevole le conseguenze della sua col-
pa, o anche quelle che consistono in un trattamento fondato
sulla reciprocita; infine, al di fuori di queste sanzioni non espia-
torie, la punizione, in quanto tale, & inutile, e il semplice
rimprovero e la spiegazione sono piti vantaggiose del casti-
go. In media, questo secondo modo di reazione si osserva
pit frequentemente nei bambini pit grandi, mentre il pri-
mo & piu frequente nei pit piccoli. Ma il primo sussiste a
tutte le eta, e anche in molti adulti, favorito da certi tipi di
relazioni familiari e sociali.

Per cio che riguarda i diversi tipi di punizioni, ecco le do-
mande di cui ci siamo serviti. Si comincia col dire al sogget-
to: «L.e punizioni che si danno ai bambini sono sempre tutte
giuste, oppure ce ne sono alcune che sono meno giuste di al-
tre?». [l bambino in generale & di quest’ultimo avviso. Ma, qua-
lunque cosa risponda, si continua: «Non ¢ facile sapere qua-
li punizioni bisogna dare ai bambini, se si vuole che siano
senz’altro giuste. Ci sono molti papa e molte mamme che
non sanno come fare, Alloraio ho pensato di chiederlo ai bam-
bini stessi, a te e ai tuoi compagni. lo ti racconterd dei ma-
lanni che dei bambini piccoli hanno fatto e tu mi dirai come
pensi che bisogna punirli». Si racconta allora I’inizio della
storia, il racconto della colpa commessa. 1l bambino inventa
una punizione, che viene annotata; poi si continua: «Si, forse
cosi puod andar bene. Ma il papa di quel bambino non ha
pensato a questo, ha pensato a tre punizioni e si & chiesto
quale sara la piti giusta. lo te le raccontero e tu sceglierai». Si
ha cura, quando il bambino ha trovato la punizione che con-
sidera la migliore, di chiedergli perché ¢ la pit giusta. Gli si
domanda poi quale & secondo lui la piu severa (o la pitt “du-
ra”, o la pit “brutta”; secondo la terminologia del bambino),
e ci si assicura se il bambino valuta la punizione in funzione
della sua severita o secondo un altro criterio retributivo. Ec-
co le storie:

24205



Filosofib haraid 170

STORIA 1. Un bambino gioca nella sua camera. La mamma al-
lora gli chiede di andare a prendere del pane per il pranzo, per-
ché non ce n’& in casa. Ma, invece di andare subito, il bambi-
no risponde che non ne ha voglia, che andra fra poco, ecc. Un’o-
ra dopo, non ¢& ancora andato. Finalmente arriva il pranzo ¢
sulla tavola non c’¢ pane. Il papa non ¢ contento e si chiede
come punire il ragazzo nel modo piu giusto. Pensa a tre pu-
nizioni. La prima sarebbe di proibire al bambino di andare il
giorno dopo alle giostre. Il giorno dopo, appunto, é festa, ¢ il
bambino doveva andare a divertirsi alle giostre: bene, dato che
non ha voluto andare a prendere il pane, non andra alla fie-
ra! La seconda punizione alla quale pensa il padre & di non
dare pane al bambino; nella credenza, infatti, ¢ rimasto un
po’ di pane del giorno prima, che i genitori stanno mangian-
do, ma, siccome il bambino non ha preso del pane nuovo,
non ce n’¢ abbastanza per tutti. Il bambino non ha dunque
quasi niente da mangiare. La terza punizione alla quale pen-
sa il papa ¢ di fare al bambino la stessa cosa che ha fatto lui.
Il papa dira dunque al bambino: «Tu non hai voluto fare un
piacere alla mamma. Bene, io non ti punird, ma quando tu
mi chiederai un piacere, io non te lo faro, e vedrai com’e
brutto quando non ci si aiuta fra di noi». Il bambino dice
che cosi va bene, ma, qualche giorno dopo, ha bisogno di un
giocattolo che ¢ molto in alto nel suo armadio. Tenta di rag-
giungerlo, & troppo piccolo. Sale su una sedia, ma ¢ ancora
troppo in alto. Va a cercare il papa e gli chiede di aiutarlo. Il
papa allora risponde: «Mio caro, ti ricordi quello che ti ho
detto? Tu non hai voluto fare un favore alla mamma. Anch’io
non ho voglia di farti un piacere. Quando tu farai un piacere,
anch’io lo faro volentieri, ma non prima». Quale di queste
tre punizioni ¢ piu giusta?

Storia 1. Un bambino non ha fatto il problema che doveva
fare per scuola. Il giorno dopo dice alla maestra che non ha po-
tuto fare il problema perché era ammalato. Ma, siccome ha del-
le belle guance rosa, la maestra pensa che ¢ una bugia e rac-
conta tutto ai genitori del bambino. Allora il papa vuole pu-
nire il bambino, ma esita fra tre punizioni. Prima punizione:
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copiare cinquanta volte una poesia. Seconda punizione: il
papa dira al bambino: «Tu dici di essere ammalato. Va bene
allora ti cureremo. Mettiti a letto, per un giorno intero, ¢ ti
daremo una piccola purga per guarirti». Terza punizione:
«Tu hai detto una bugia. Allora non posso crederti, e anche
se dirai la verita, non potrd pit avere fiducia». Il giorno do-
po, il ragazzo prende un bel voto a scuola. Quando prende
un bel voto, il suo papa gli regala sempre dei soldi da mette-
re nel suo salvadanaio. Solamente, quel giorno, quando il ra-
gazzo racconta di avere preso un bd voto, il papa gli rispon-
de: «Mio caro, forse ¢ vero, ma siccome ieri hai detto una
bugia, non posso p]u crederti. Oggi non ti daro dei soldi,
perché non so se & vero quello che mi racconti. Quando tu
non avrai pitt detto bugie per qualche giorno, allora ti crede-
ro di nuovo e tutto andra benex». Qual ¢ la pit giusta di que-
ste tre punizioni?

Storia I1I. Un bambino un pomeriggio giocava nella sua ca-
mera. Il suo papa gli aveva solo chiesto di non giocare a pal-
la, per non rompere la finestra. Appena partito il papa, il
bambino ha preso il suo pallone dall’armadio ¢ si ¢ messo a gio-
care. Ma ecco che, crac, il pallone arriva nel vetro e lo sfonda
completamente. Quando il papa ritorna e vede quello che ¢
successo, pensa a tre punizioni: 1) lasciare il vetro rotto per
qualche giorno (e allora, siccome ¢ inverno, il bambino non
potra pit giocare nella sua camera); 2) fargliclo pagare; 3)
privarlo di tutti i suoi giocattoli per una settimana.

StoriA IV. Un bambino ha rotto un giocattolo del suo fratelli-
no. Che cosa bisogna fare: 1) Chiedergli di dare al fratellino uno
dei suoi giocattoli? 2) Fargli aggiustare a sue spese il giocattolo
rotto? 3) Privarlo di tutti i suoi giocattoli per una settimana?

STORIA V. Giocando a pallone nel corridoio (dove ¢ proibi-
to), un bambino ha rovesciato e rotto un vaso di fiori. Che
cosa bisogna fare per punirlo?

1) Mandarlo nel bosco a cercare una pianta nuova, facendo-
gliela trapiantare?
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2) Dargli uno schiaffo? 3) Rompergli apposta uno dei suoi gio-
cattoli?

StoriA VI. Un bambino guarda spesso un libro di fotografie
che appartiene a suo padre. Un giorno, invece di fare atten-
zione, macchia diverse pagine. Cosa fara il padre? 1) Il bam-
bino non andra al cinema alla sera. 2) Il papa non gli preste-
ra piu il libro. 3) Il bambino presta spesso il suo album di
francobolli al papa, e il papa non lo terra con cura, come in-
vece ha sempre fatto fino allora.

Storia VIL Il capo di una banda di briganti muore. Si pre-
sentano due candidati: Carlo e Leone. Viene eletto Carlo. Leo-
ne, furioso, lo denuncia alla polizia con una lettera anonima,
come colpevole diun furto al quale ha collaborato tuttala ban-
da. Indica dove e quando si potra trovare Carlo, che viene
arrestato. I briganti decidono di punire Leone. Come do-
vranno fare? 1) Non dargli soldi per un mese? 2) Escludere
Leone dallabanda? 3) Accusare anche lui, con unalettera ano-
nima, di furto?

I! evidente che non si porranno a ogni bambino tutte que-
ste domande, ma ci si limitera a quelle che lo interessano. I
altrettanto evidente che queste storie sono molto ingenue e
che, nella vita, molte delle punizioni qui proposte dovrebbe-
ro essere apphcate in ben altro modo! Ma la cosa essenziale,
durante i colloqui, € di schematizzare i racconti, e di presen-
tare dei tipi di punizioni i cui principi ispiratori siano netta-
mente diversi. Infatti, la conversazione con il soggetto deve
riguardare il principio, e non i modi di applicazione.

Ora, cisembra che le sanzioni descritte in queste storie, co-
si come le sanzioni in generale, possano essere classificate se-
condo due principi ben distinti. Ogni atto giudicato colpe-
vole da un dato gruppo sociale consiste in una violazione
delle regole riconosciute dal gruppo, quindi in una specie di
rottura dello stesso legame sociale. La sanzione, come ha
molto bene dimostrato Durkheim, consiste allora in una spe-
cie di reintegrazione del legame sociale e dell’autorita della
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regola. Solo, come abbiamo riconosciuto, Iesistenza di due
tipi di regole corrispondenti ai due tipi fondamentali di rela-
zione sociale, cosi dobbiamo aspettarci di riscontrare nel cam-
po della giustizia retributiva due modi di reazione ¢ due tipi
di sanzione.

In primo luogo, vi sono quelle sanzioni che possiamo chia-
mare espiatorie, che ci sembra procedano parallelamente alla
costrizione e alle regole fondate sull’autorita. Infatti, suppo-
niamo che vi sia una regola imposta dall’esterno alla coscien-
za dell'individuo e che I'individuo trasgredisce: anche indipen-
dentemente dai moti di indignazione e di collera che si pro-
ducono nel gruppo o nei detentori dell’autorita e che ricado-
no fatalmente sul colpevole, il solo modo di rimettere a po-
sto le cose ¢ riportare 'individuo all’obbedienza mediante una
coercizione sufficiente e di rendere sensibile il biasimo accom-
pagnandolo con un castigo doloroso. Quindi la sanzione espia-
toria presenta il carattere di essere “arbitraria” (nel senso
che i 1inguisti danno a questa parola per dire che la scelta del
segno ¢ arbitraria in rapporto alla cosa mgmﬁcam) ossia non
vi € nessun rapporto fra il contenuto della sanzione ¢ la natu-
ra dell’atto sanzionato. Poco importa che, per punire una
bugia, si infligga al colpevole un castigo corporale, o che lo
si privi dei suoi giocattoli o che lo si condanni a un compito
scolastico: la sola cosa necessaria & che vi sia proporzionalita
fra la sofferenza imposta e la gravita del misfatto.

In secondo luogo, visono quelle che chiameremo le sanzio-
ni per reciprocitd, in quanto procedono insieme alla coopera-
zione e al principio di eguaglianza. Supponiamo che vi sia
una regola che il bambino accetta dall’interno, ossia di cui
ha compreso che essa lo lega ai suoi simili con un legame di
reciprocita (per esempio, non mentire, perché la menzogna
rende impossibile la reciproca fiducia, ecc.). Se la regola vie-
ne violata, non ¢’¢ nessun bisogno, per rimettere a posto le
cose, di una coercizione dolorosa che imponga dall’esterno il
rispetto della legge: & sufficiente che la rottura del legame
sociale, provocata dal colpevole, faccia sentire i suoi effetti;
in altre parole, & sufficiente I'intervento della reciprocita.
Dato che la regola non & pit, come prima, una realta impo-
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sta dall’esterno, e di cui I'individuo potrebbe fare a meno,
ma costituisce una relazione necessaria fra 'individuo e i
suol vicini, ¢ sufficiente che si manifestino le conseguenze
della violazione di questa regola, perché I'individuo si senta
isolato e desideri egli stessi il ristabilimento dei rapporti nor-
mali. Il biasimo non ha quindi bisogno di un castigo doloro-
so per essere sottolineato, ma manifesta tutta la sua portata nel-
la misura in cui i provvedimenti presi nel senso della reci-
procita fanno comprendere al colpevole il significato della
sua colpa’. Contrariamente alle sanzioni espiatorie, le san-
zioni per reciprocita sono quindi necessariamente “motivate”,
per riprendere la terminologia dei linguisti, ossia vi & un rap-
porto di contenuto e di natura fra la malefatta e la punizio-
ne, senza parlare della proporzionalita fra la gravita di quella
e il rigore di questa. Cosi € anche evidente che, secondo le pos-
sibile colpe, si puo distinguere una certa varieta di sanzioni per
reciprocita, sanzioni pitt 0 meno adatte e piti 0 meno giuste
secondo la natura dell’atto riprovevole.

Per classificare questi tipi di sanzioni, torniamo alle no-
stre storie.

Anzitutto, si riconoscono senza fatica le punizioni che con-
sideriamo come espiatorie: non andare alle giostre né al ci-
nema (I e IV), copiare cinquanta volte una poesia (II), priva-
re il bambino dei suoi giocattoli (Il e IV), schiaffeggiare (V)
o dare la multa (VII). Ma ¢ evidente che anche le altre puni-
zioni previste possono in qualche misura rivestire un caratte-
re espiatorio, secondo lo spirito con cui sono applicate. Spes-
so il bambino sceglie una punizione obbedendo in apparen-
za a principi del tutto diversi, ma, quando gli si chiedono le
ragioni della scelta, risponde che ¢ la piti severa: in questi ca-
si, ¢ evidente che si tratta sempre di una sanzione espiatoria.

Quanto alle sanzioni per reciprocita, ecco come si pos-

3. Evidentemente, anche queste misure di reciprocita comportano un elemento
di sofferenza. Ma non si tratta pitt qui di un dolore prodotto per se stesso e desti-
nato a radicare nella coscienza del soggetto il rispetto della legge: si tratta solo del-
la sofferenza inevitabile, accompagnata a volte da noie materiali, che deriva dalla rot-
tura del legame di salidatlets,
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sono classificare, andando dalle piti severe alle meno severe

In primo luogo vi ¢ Pesclusione, momentanea, o definiti-
va, dal gruppo sociale stesso (stona VII). E la punizione che
i bambini applicano spesso fra di loro, quando rifiutano, per
esempio, di giocare con un 1mb10ghone impenitente. I qucl
la che si utilizza nella vita quando si rifiuta a un bambino un
gioco o una passeggiata durante i quali egli ha dimostrato di
non sapersi comportare bene: il legame sociale ¢ momentanea-
mente rotto.

In secondo luogo, si possono riunire in un gruppo le san-
zioni che si fondano solo sulla conseguenza diretta ¢ mate-
riale degli atti: non avere del pane a pranzo quando ci si & ri-
fiutati di andare a plenderl() ¢ non ve n’¢ abbastanza per tut-
ti (storia I), venire messi a letto quando si ¢ affermato di es-
sere ammalati (storia I1), avere una camera fredda quando si
¢ rotto il vetro (I1I). A questo genere di sanzioni hanno pen-
sato Rousseau, Spencer e molti altri, decidendo di educare il
bambino solo attraverso I'esperienza naturale. E pur vero
che, come habene dimostrato Durkheim, la conseguenza “na-
turale” di una malefatta & necessariamente anche una conse-
guenza sociale: ¢ il biasimo suscitato. Ma Durkheim sembra
credere che il biasimo, per essere efficace, deve essere ac-
compagnato a una sanzione espiatoria, mentre la conseguen-
za diretta e materiale degli atti basta spesso pienamente ad
adempiere questo compito. La sola cosa veramente impor-
tante & che il colpevole comprenda che questa conseguenza,
per quanto sia “naturale”, & approvata dal gruppo sociale. Per-
cio classifichiamo questo genere di sanzioni fra le sanzioni
per reciprocita: quando il bambino della storia I non riceve del
pane a pranzo, ¢ quello della storia I1I non ha piu il vetro
nella sua camera, dato che il primo ha rifiutato di andare a
prendere il pane e il secondo ha rotto il vetro, in realta i ge-
nitori di questi bambini si rifiutano di rimettere a posto le
cose e rispondono alla negligenza dei colpevoli con la deci-
sione di non venire loro in aiuto. Nell’espressione “lasciare o
far sopportare a qualcuno la conseguenza dei suoi atti”, vi &
sempre I'idea che il legame di solidarieta & rotto. Si tratta quin-
di, difatto, di una sanzione per reciprocita. Ugualmente, quan-
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do il papa della storia II finge di credere al figlio che mente e
lo mette a letto poiché dice di essere malato, o al contrario si
rifiuta di credergli da allora in poi anche quando dice la veri-
ta (punizione 3), in realta egli agisce per reciprocita. La san-
zione, & vero, & una “conseguenza naturale” dell’atto, poiché
la conseguenza della menzogna & chesi crede troppo al bugiar-
do, oppure che non gli si crede pitl, ma qui si aggiunge che il
padre simula la credulita o simula la diffidenza sistematica
per sottolineare al bambino che il legame di reciproca fidu-
cia & rotto: vi & qui dunque un elemento di reciprocita. lo quin-
di ritengo che, sempre e dovunque, la sanzione cosiddetta
naturale implica la reciprocita, perché sempre vi ¢ la volonta
del gruppo o dell’educatore di far comprendere al colpevole
che il legame di solidarieta ¢ rotto.

In terzo luogo, vi & la sanzione che consiste nel privare il
colpevole di una cosa di cui abusa. Per esempio, non presta-
re pitt al bambino un libro che ha sporcato (storia VI). Vi ¢
qui una mescolanza di elementi analoghi a quelli che caratte-
rizzano le due varieta precedenti: & una specie di rottura di
contratto che deriva dal fatto che le condizioni del contratto
non sono state osservate.

In quarto luogo, si possono raggruppare sotto il nome di
reciprocita semplice o propriamente detta, le sanzioni che con-
sistono nel fare al bambino esattamente quello che egli stes-
so ha fatto. Per esempio, non fargli un favore (storia 1), rom-
pergli uno dei giocattoli (storia V), non prendersi cura del
suo album di francobolli (storia VI), rispondere alla denun-
cia con la denuncia (storia VII). E evidente che questo gene-
re di sanzione, perfettamente legittimo quando si tratta di
far comprendere al bambino la portata del suo atto (per
esempio, il non fare un favore), diventa vessatorio ed assur-
do quando si tratta solo di rendere male per male e di rispon-
dere a una distruzione irreparabile con un’altra distruzione
irreparabile (storie I e VI).

In quinto luogo, vi ¢ la sanzione semplicemente “restitu-
tiva”: pagare, o sostituire, I'oggetto rotto o rubato, ecc. Dur-
kheim ha opposto a ragione le sanzioni restitutive alle san-
zioni retributive. Ma, anche se queste ultime vengono distin-
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te in due tipi, a seconda che siano espiatorie o semplicemen-
te fondate sulla reciprocita, si possono considerare le sanzio-
ni restitutive come un caso estremo delle sanzioni per reci-
procita: quello in cui il biasimo non ha piti ragion d’essere,
dato che alla giustizia & sufficiente una semplice restituzione
materiale. Occorre pero notare che le sanzioni restitutive
possono non essere affatto pure, e comportare una rimanen-
za di elemento retributivo. Per questo le classifichiamo qui.

Infine, si dovrebbe distinguere una sesta categoria, che
sarebbe il semplice biasimo, senza nessuna puniziore, il bia-
simo che non si presenta come una manifestazione d’autori-
ta, ma consiste nel far capire al colpevole in che cosa ha rot-
to il legame di solidarieta. Ma, per non complicare le cose,
riserviamo la questione a pit tardi.

La conclusione di questa analisi & quindi che, in generale,
vi sono due tipi di sanzioni o di giustizia retributiva: la san-
zione espiatoria inerente alle relazioni di costrizione e la san-
zione per reciprocita. Ritorniamo all’esperienza e vediamo
se il bambino, secondo il livello del suo sviluppo, & orientato
verso ['uno o verso Ialtro tipo.

N. Baechler ha interrogato, su questi punti, 65 bambini
dai 6 ai 12 anni, e io stesso ne ho visti una trentina. La stati-
stica che segue riguardera quindi circa un centinaio di bam-
bini. Ma, dato che ogni bambino pud dare risposte diverse
secondo le storie e oscillare cosi fra la sanzione espiatoria e
la sanzione per reciprocita, abbiamo fatto i nostri calcoli per
storie e non per bambini, contando cosi per una unita ogni
risposta di ciascun bambino. Dato che non si possono inter-
rogare i bambini su pit di quattro storie alla volta, si arriva a
circa 400 unita. :

I evidente che, in questo campo, non & possibile trovare
un’evoluzione completamente graduale con Peta: vi sono infat-
ti troppi fattori che interferiscono. Ma, nelle grandi lince, sia-
mo stati sorpresi dalla nettezza dell’evoluzione. Dividendo i
bambini in tre gruppi, quelli di 6-7 anni, quelli di 8-10 anni, e
quelli di 11-12 anni (pit due soggetti ritardati di 13 anni), si tro-
vano le seguenti cifre, che indicano la percentuale delle san-
zioni per reciprocita in rapporto all’insieme delle risposte:
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6-7 anni 8-10 anni 11-12 anni
Bambini visti - - _”
5 Yo 44 % 78%
da N. Baechler 30%
TOTALE 28 49 82

Ma ¢ evidente che non si puo attribuire un grande valore
a queste cifre. Anzitutto, esse riguardano solo i bambini di
un certo gruppo etnico e di un certo ambiente sociale (un
ambiente molto popolare di Ginevra e alcuni bambini di una
scuola privata di Neuchitel). Inoltre, nonostante tutte le pre-
cauzioni che si possono prendere (si veda R.M., Introduzio-
ne), ¢ innegabile che il modo di interrogare & importante. A
questo proposito, impensierisce un poco la constatazione
che i bambini interrogati da una certa persona rispondono
in modo conforme alla teoria di tale persona pitt spesso dei
bambini interrogati da altre! Vi & qui un coefficiente perso-
nale che non si puo trascurare e che rende questo tipo di sta-
tistiche un po’ sospette. La sola cosa che utilizzeremo di que-
ste cifre ¢ il fatto che, in linea generale, sembra vi sia un’evo-
luzione con l'eta nei giudizi di giustizia retributiva: i piccoli so-
no pit portati verso la sanzione espiatoria, e i piti grandi ver-
so la sanzione per reciprocita.

Tuttavia ¢ opportuno fare subito due riserve. La prima &
che, oltre al problema dei livelli, vi & qui un problema di ti-
pologia: vi sono delle mentalita individuali irriducibilmente
attaccate all’'idea dell’espiazione (Joseph de Maistre opposto
a Guyau...). E evidente come queste mentalita siano il pro-
dotto di una certa educazione familiare, sociale e religiosa.
Ma esse sussistono indipendentemente dall’eta. Cosi non sa-
remmo sorpresi se, in altri ambienti, i risultati del colloquio
fossero tutti diversi.

In secondo luogo, quando i bambini immaginano essi
stessi la punizione da dare, invece di scegliere fra le diverse
soluzioni proposte, ricorrono quasi sempre alla sanzione espia-
toria, e la loro scelta & anche di una severita sbalorditiva. Ma
questo non ¢ in contraddizione con i risultati ora indicati.
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Infatti, ¢ evidente che, se non si attira lattenzione del bam-
bino sui diversi tipi di sanzioni possibili — e cid anche senza de-
finirli ed accontentandosi, come facciamo qui, di presentarli
e basta —il soggetto si limitera a pensare alle punizioni alle qua-
li ¢ abituato, ossia alle sanzioni “arbitrarie” e espiatoric.

Detto cio, passiamo all’analisi dei casi. Ecco anzitutto de-
gli esempi di bambini che ritengono pit “giuste” le sanzioni
arbitrarie:

ANG (6 anni) ripete correttamente la storia I: «Come biso-
gnerebbe punirlo? — Chiuderlo in camera. — Questo che cosa
gliavrebbe fatto? — Lui avrebbe pianto. — Sarebbe stato giusto?
—Si». Allora gli si raccontano le tre punizioni possibili: «Qual
¢ la pitt giusta? — Io non gli avrei dato il suo giocattolo. — Per-
ché? — Era stato cattivo. - 1} la migliore punizione, delle tre?
= 8i. — Perché? — Perché a lui piaceva molto il suo giocattolo. —
E la pit giusta? — S2». Quindi non ¢ la reciprocita che preva-
le: ¢ l'idea della punizione pit severa.

F1L (6 anni). Storia I: «Il nzio papa é cattivo. Abbiamo una pri-
gione, not. Bene, se 1o avesssi una prigione, io lo metierei den-
tro fino alla sera, e gli darei degli schiaffi. E se avessi una fru-
sta, non farei niente altro che batterlos. Delle tre punizioni, sce-
glie la terza, «perché lui vorrebbe tanto andare alle giostre. Al-
lora questo gli seccax.

Z1M (6 anni). Storia I: Zim non ¢ entusiasta delle prime due pu-
nizioni. La terza «non é duray. — «Perché? — Per il bamibino.
—Perché non ¢ dura? — No#n é moltos. Anche la seconda «on
¢ molto». La pin giusta & quindi la prima, «perché non ¢ sulla
grostray,

MORD (7 anni). Storia VI: La punizione pit giusta & di pri-
varlo del cinema. «Perché? — Va meglio delle altre due. I pu-
nito di pin. E bello andare al cinema. Poi non dargli pin 'al-
bum, non é bello. — Perché? — Andare al cinema ¢ bello. Men-
tre, quando ha visto cingue o sei volte il libro, dice: ‘Ne ho ab-
bastanza, di vederlo, se non me lo presta pin, tanto meglio’ ».
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SYL (7 !/2). Storia II: «La pit giusta? — Pare copiare cinquan-
ta volte. E la punizione che punisce di piii, perché non lo si la-
scia uscires.

May (7 !/2). Storia I: La punizione pit giusta, & «zon dargli
del pane. Questo lo punisce di pin. Questo lo fard andare a
prenderlo, un’altra voltas. Storia VI: «lo non la porterei pizi al
cinema, perché é la cosa che le piace di pii. — Com’¢ la secon-
da punizione? —lo non baderet al suo album. Le piace molto col-
lezionare francobolli. — Questo andrebbe bene? — Questo non
la punirebbe abbastanza. Non la farebbe [ diventare] abbastan-
za brava. — Qual & la punizione piu severa? — Non portarla al
cinemay.

ALI(7 1/2). Storia IT: «lo lo farei scrivere cinquanta volte sul gua-
derno. Questa sarebbe una punizione, poi non ricomincerebbe
pitt, perché dovrebbe scrivere altre cinquanta volte. — E la piu
giusta? — Vi bene per il bambino. Non aveva bisogno di dire
bugie [& la pin giustal, perché é una punizione severa. — Qual
¢ la pit giusta? — Scrivere cinquanta volte, perché é noioso.
Non puo divertirsis.

BLA (7 1/2). Storia I: «lo non avrei lasciato andare alle gio-
stre. — Perché? — Perché sono belle, le giostre!s.

PEL (7 '/2 F). Storia I: «Quale trovi che & la piti giusta? —
Nown andare alle giostre. — Perché? — Perché non ba fatto un
piacere alla sua mamma. — Qual & la pit dura delle tre? — Non
andare alle giostres». — Storia II: «Qual ¢ la piu giusta di que-
ste tre punizioni? — Copiare cinquanta volte una poesia. — Per-
ché & la pit giusta? — Perché ¢ la pii severa».

JEAN (8 anni). Storia I: «Quale delle tre punizioni era la piu
giusta? — Non andare alle giostre. — Perché & la pit giusta? —
Perché il bambino ha voglia di andare la [sulle giostre] e non
lo si lascia andare. — Quale lo secca di piu, di queste tre puni-
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SUT (8 anni). Reazione uguale per la prima storia. Storia I1:
«Qual & la piu giusta, di queste tre punizioni? — I quella di
Jar copiare cinguanta volte la poesia. — Perché ¢ la pin giusta?
— Perché doveva fare il problema e non 'aveva fatto. — Qual &
la pitt brutta delle tre? — Copiare cinquanta volte, la poesias.
—Storia IV: «Quale di queste punizioni pensi che sia la piti giu-
sta? — La terza | = privarlo di tutti i suoi giocattoli]. — Perché?
— Perché non avrebbe dovuto rompere il giocattolo del suo fra-
tellino. — E le altre due, sono ugualmente giuste? - 7. — Ve-
diamo la seconda e la terza. Che cosa & pitt giusto, fargli paga-
re il giocattolo che ha rotto o privarlo di tutti i suoi giocattoli?
— Essere privato di tutti i suoi giocattoli. — Perché ¢ pin giusto?
— ... — Che cosa gli spiace di pit? — Essere privato dei suoi gio-
cattolis. — Storia V: «Qual ¢ la piti giusta? — Che gli si rompa
un giocattolo. — Perché ¢ la piti giusta? — ... — Quale gli sareb-
be spiaciuta di pit, di queste tre punizioni? — Che gli rompa-
no un giocattolos. Quindi non & la reciprocita che prevale, an-
che in quest’ultimo caso: & I'idea che una punizione & giusta nel-
la misura in cui & severa.

KEC (8 anni). Storia I: «Qual ¢ la piti giusta? — Nowu andare al-
le giostre. — 1 la pin giusta? — Si. — Perché? — Perché gli piace
molto andare alle giostre». — Quanto alle altre due, la pitr giu-
stasarebbe di privarlo del pane: «Se gli piace molto il pane, non
bisogna darglieney.

BAD (9 anni). Storia VI: «M7 piace di pii quella del cinema,
perché é pia giusta, perché lo avrebbero privato di qualcosa che
gli prace moltos.

BAU (10 anni). Storia I: «La migliore sono le giostre. — Per-
ché? — Perché gli piaceva molto. Bisogna levargli quello che gli

piaceva di pinl fare».

Non si fa fatica a cogliere il senso generale di queste ri-

sposte. If evidente, per questi bambini, che la sanzione con-
siste nel castigare, nell'infliggere al colpevole un dolore ab-
bastanza cocente da fargli sentire la gravita della sua colpa.

zioni? — Non lasciarlo andare alle giostre».
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Quindi la punizione pitt giusta & la piti severa. Ognuno dei sog-
getti interrogati sottolinea a modo suo questo legame dell’idea
di giustizia retributiva con la severita della punizione, ma le
espressioni piti caratteristiche sono: «k punire di pit» (Mord,
Syl, ecc.), «Questo la punisce di pit» (May) e «b una puni-
zione severa» (Ali).

X dunque chiaro che questi bambini non pensano affatto
a sottolineare, con la sanzione, la rottura del legame di soli-
darieta, o a far sentire la necessita della reciprocita: vi ¢ netta
predominanza della sanzione-espiazione. Sussiste pero un equii-
voco su questo punto. Per molti educatori, la punizione, an-
che quando consiste nell'infliggere una qualsiasi e “arbita-
ria” sofferenza, & solo un mezzo preventivo destinato a evita-
re la recidiva. Solo per una minoranza la sanzione ¢ strettamen-
te espiatoria, ossia serve a cancellare, per compensazione 0 con
Pefficacia del dolore, la stessa colpa commessa. E per i bam-
bini? Come confermano le riflessioni dei nostri soggetti circa
la punizione in generale, possiamo supporre, dopo i colloqui
precedenti, che i due atteggiamenti coesistano in tutti i bam-
bini di questo gruppo, in modo d’altronde confuso ¢ indiffe-
renziato. A volte, infatti, il bambino insiste sull'aspetto di su-
periore vendetta e di castigo puro che la punizione espiato-
ria comporta (si veda per esempio Fil), avolte elabora egli stes-
5o la teoria della punizione preventiva: cosi, secondo May,
una tale punizione non & sufficiente, perché «questo non lo
farebbe [diventare] abbastanza buono». Ma, anche in que-
sto caso, nello spirito del bambino sussiste I'idea di una com-
pensazione necessaria, ed egli trova contraria alla giustizia la
proposta di non punire per niente il colpevole. Dato che qui
si tratta di sanzioni scelte in funzione del loro carattere pe-
noso, questa compensazione necessaria equivale quindi alla
nozione di espiazione.

Passiamo ora ai bambini che considerano piu giusta la
sanzione per reciprocita:

GrO (7 anni). Storia I: «Quale delle tre punizioni ¢ la pit

giusta? — Non aiutarlo. — Perché? — Lui non aveva atutato a

casa, allora & quasi la stessa cosa. — . se il papa non avesse

pensato a questa punizione, quale sarebbe la piti giusta? — Non
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andare alle giostre... Ab, no! E non cenare: siccome non ha vo-
luto fare un piacere alla sua mamma, allora non dovre mangia-
re. — Quale delle tre ¢ la punizione meno giusta? - Quella
delle giostre. — Perché? — Perché lui si divertiva ad andarci». —
Storia I11: «Qual & la pit giusta? — Pagare il vetro. — Perché &
la pit giusta? — Perché sard come se l'avesse pagato una volta
[= perché questo significa rimettere a posto le cosel. - E,
senza questa, qual & la pit giusta? — Lasciargli il vetro rotlo.
Questo gli insegnera a non rompere i velrt. — Qual ¢ la meno
aiusta? — Privarlo dei giocattoli per qualche giorno. - Qual ¢
la pitt brutta? — Non giocares.

DEsAR (7 1/2). Storia I: «Qual & la pitt giusta, di queste puni-
zioni? — Che non gli diano il pane. — Perché ¢ la pit giusta? —
Perché non é andato a prenderlo. — Qual & la pitr dura di que-
ste punizioni, quella che meno avrebbe voluto avere? — Non
andare alle giostre. — E allora, qual & la pit giusta? — Non
dargli il pane. — Perché trovi che ¢ la piu giusta? — Perché
non ha preso il pane». Desar sente quindi vivamente il rap-
porto di causa a effetto che vi ¢ in questa sanzione, ma non
arriva a renderla esplicita. — Storia I1: «La pit giusta ¢ di
non credergli piti. — Perché? — Perché non credergli pia, sa-
rebbe vero, perché ha detto una bugia, lui, alla sua maestrax.
— Storia I1T: «Quale pensi che ¢ la pit giusta? — Di pagare il
vetro. — Perché? — Perché, se i genitori avessero pagato, non
sarebbe stato giusto. — Qual & la punizione che spiacerebbe
di pitr al bambino, di pagare il vetro o di avere freddo in ca-
mera? — Di avere il vetro rotto [= di avere freddo]». — Storia
V: «Qual & la pin giusta? — Che gli rompano uno dei suoi gio-
cattoli. — Perché & la pit giusta? — Era di rompergliuno dei suoi
giocattoli, perché lui ba rotto il vaso. — Quale delle tre gli sa-
rebbe dispiaciuta di pit? — Andare a cercare una pianta nel
bosco. — B qual & la pitt giusta? — Che gli rompano uno dei
suot giocattoli». Desar propende dunque costantemente per
la reciprocita, anche nel caso paradossale della storia V.

BERG (8 anni). Storia I: «Nox si sarebbe dovuto mandarlo alle
giostre. — Ela pit giusta? — No, non & giusta. — Perché? — Avreb-
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be dovuto essere che si doveva impedirgli il giocattolo [di pren-
derlo nell’armadio = che si doveva non darglielo]; siccome
non aveva fatto un piacere, anche a lui non si doveva fare un
piacere. - B la punizione migliore? — Si: non aveva fatto un
piacere, non si doveva fargli piaceri».

BAuM (9 anni). Storia L: «L'ultima, ¢ la migliore: siccome non
vuole fare un piacere il ragazzo, anche la mamma non vuole
fargli piaceri. — E delle altre due, qual ¢ la piu giusta? — Non
dargli del pane. A cena, non avrebbe niente da mangiare, per-
ché non ha voluto fare un piacere a sua mamma. — E la prima?
— Era quella che meritava di meno. Questa non gli avrebbe fat-
to niente. Avrebbe anche potuto giocare con i suoi giocattoli
[= gli si sarebbe anche fatto il piacere di cercargli il giocatto-
lol, e avrebbe avuto il pane la serax». — Storia VI: «lo gli spor-
cherei Ualbum, perché & la pin giusta: gli si fa la stessa cosa che
bha fatto lui. — E delle altre due, qual ¢ la piu giusta? — lo non
ali avrei pin prestato il libro, perché lo avrebbe di nuovo spor-
cato. — B la prima (privarlo del cinema)? — Questa é la meno
giusta. Questa non fa niente all’album, questa non cambia
niente all’'album, al libro: questa non ha niente a che fare con

il libros.

DEC (9; 6). Storia I: La piu giusta ¢ quella del giocattolo.
«Perché? — Nown ha voluto fare un piacere alla manima. Perché
la mamma gli dovrebbe fare un piacere?».

RID (10 anni). Storia I: La migliore, & «quella del giocattolo, per-
ché cosi impara com’é spiacevole quando non si fa un piacere.
— Qual & la piu giusta? — Quella del giocattolo, perché la man-
ma gli ba fatto la stessa cosa che ha fatto lui». — Storia I1: «Qual
& la piu giusta? — Quella quando era malato [= quando lo si ¢
messo a letto], perché, siccome 'ba detto [che era malato], bi-
sogna credergli. — E delle altre due, qual & la pit giusta? —
Quella dei soldi, perché, siccome ci teneva ai suot soldi e aveva
detto una bugia, non bisognava piui credergli. — E la prima?
[copiare cinquanta voltel. — E un po’ esagerata... — Qual ¢ la
pit giusta delle tre? — Ce ne sono due che sono abbastanza

220

LA COOPERAZIONE E LO SVILUPPO DELLA NOZIOAR I20189ZIA

guste: quella del finto malato e quella dove non si puo creder-
gli». — Storia VI: «Qual ¢ la pitt giusta? — No# quella del cine-
ma, perché, per delle macchie, é anche troppo forte. - I delle
altre due? — Quella di fargli delle macchie sul suo... bisognava
fargli come ba fatto luix.

Nus (11 anni). Storia I: «lo avrei dato una sculacciata. — 11 pa-
pa ha pensato a tre punizioni (le racconto). Quali trovo che &
la pit giusta? — Dz non fargli pi piaceri. — Tu trovi questo pit
giusto della sculacciata, o meno giusto? — Pizt giusto. — Perché?
— (Esitazione)... Perché si fa a lui press’a poco la stessa cosa
che ha fatto lui. — E delle altre due, quale trovi che ¢ la pit
giusta? — Non dargli il pane. — Perché? — Perché non lo ha
presox.

Roy (11 anni). Storia I: «Qual ¢ la pit giusta? — Now fargli
un piacere, perché ¢ pin giusto. — Perché & piu giusto? — 87 fa
la stessa cosa». — Storia I1: La pit giusta & «di non credere pis
al ragazzo, perché ha detto delle bugie: ha detto una bugia una
volta, e si crede sempre che ne dica». — Storia VI : «Now tratta-
re bene il suo album. B la piil giusta, perché il ragazzo non ¢
stato attentos. — Storia VII: «lo scriverei una lettera. E la pis
giusta, perché anche lui ba scritto una lettera.

Buti (12 1/2). Storia I: «Qual ¢ la piti giusta? — Quella di non
avere del pane a cena. — Perché? — Perché non ha voluto pren-
derne. — Qual ¢ la punizione pit dura? — Nown andare alle gio-
stre. — E la pit giusta? — Non avere del pane. — Quella di non
andare alle giostre, ¢ giusta come 'altra, o meno giusta? —
Meno giusta. — Perché? — Non bisogna fargli un piacere [quel-
la delle giostre ¢ meno giustal, perché non c’¢ rapporto con il
pane e le giostre». — Storia I1: «Che cosa trovi piu giusto? —
Che lo si faccia andare a letto. — Perché? — Perché ha voluto
far credere di essere ammalato. — E delle altre due, qual ¢ la
piu giusta? — Che non gli st creda pin. — Perché?— Perché ha
detto una bugia. — Qual ¢ la punizione che non ha rapporto?
— Quella di copiare un problema per cinguanta volte. — T, quel-
la che ha piti rapporto? — Che lo si metta a letto. — F.una quar-
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ta, che sarebbe di non punirlo per niente, andrebbe bene? -
Bisogna invece punirloy. — Storia IV: La punizione pit giusta
& «che dia uno dei suoi giocattoli al piccolo. — Hai scelto que-
sta a caso, oppure ti sembra proprio piti giusta? — Lui ha tol-
10 un giocattolo al piccolo: & bene che ne ridia uno».

La reazione di questi bambini & assai diversa da quelle
dei precedenti. Il valore di una punizione non si misura piu
dalla sua severita. Lessenziale & fare al colpevole qualcosa di
analogo a quello che ha fatto lui, in modo che comprenda la
portata dei suoi atti; o anche di punirlo con la conseguenza ma-
teriale della sua malefatta, quando ¢ possibile. La semplice
reciprocita ha un prestigio cosi grande agli occhi del bambi-
no, che lapplica anche 1a dove a noi sembra giungere alla
vendetta grossolana: rompere un giocattolo (storia V), ecc. Co-
me comprenderemo in seguito, la ragione di questo ¢ che,
dai 7 ai 10 anni, 'eguaglianza pura e brutale supera ancora
I'equita.

Tuttavia si pone qui un problema di interpretazione: le ri-
sposte citate hanno veramente un significato morale, oppure
riguardano solo l'intelligenza infantile? Infatti, si potrebbe sup-
porre questo: il bambino, considerando il problema posto
come una specie di prova d’intelligenza, cercherebbe sem-
plicemente, frale punizioni suggerite, quelle che hanno un rap-
porto con atto compiuto e cio precisamente perché glisi chie-
de una scelta. In altre parole, il bambino penserebbe press’a
poco cosi: «Mi propongono tre punizioni. C’¢ quindiuna trap-
pola. Ora, ce ne sono di quelle che hanno un rapporto conI'at-
to e altre che non hanno nessun rapporto. Scegliamo quelle
che somigliano di pit alla malefatta, e poi si vedra se ¢ cosi
che bisogna rispondere». La scelta quindi sarebbe dettata
soltanto dall'intelligenza e non dal sentimento di giustizia.

Ma, senza naturalmente poter escludere l'intervento di que-
sto fattore, crediamo che I'accento delle risposte sia essen-
zialmente morale. Quando Geo oppone (storia I) le punizio-
ni per reciprocita alla sanzione espiatoria, sottolinea nettamen-
te che le prime sono eque, mentre 'ultima ¢ crudele. Si veda
anche il ragionamento di Dec fondato sul principio di ragio-
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ne sufficiente! Del resto, non solo tutto cio che seguira ci
convincera della crescente importanza delle idee di recipro-
cita e di eguaglianza nel bambino dai 7 ai 12 anni, ma anche
'esperienza pedagogica ci insegna come reagisce il bambino
nella vita quotidiana. Ora, senza voler tentare di imporre
una pedagogia morale piuttosto che un’altra, — noi qui parle-
remo da psicologi e non da pedagogisti — ci sembra dimo-
strato che gli educatori, il cui ideale ¢ che la cooperazione
prevalga sulla costrizione, conseguono il loro obiettivo senza
usare sanzioni espiatorie e danno cosi la prova che la sanzio-
ne per reciprocita ¢ profondamente compresa dal bambino.
Almeno nei pit piccoli, se il rimprovero e le misure preven-
tive (prendere un oggetto che il bambino sta per rompere, ecc.)
vengono quasi necessariamente interpretati come delle sanzio-
ni espiatorie, pitt il bambino si sviluppa, pit ¢ atto a cogliere
il valore delle sanzioni fondate sulla reciprocita. A questo
proposito, crediamo, senza che vi sia bisogno di insistere su
cio, che le risposte ottenute durante i nostri colloqui, corri-
spondano a sentimenti realmente vissuti dal bambino, sia
che abbia egli stesso sperimentato in precedenza il fonda-
mento di alcune sanzioni per reciprocita, sia che abbia senti-
to il carattere discutibile di molte sanzioni espiatorie, ¢ che
sia cosi portato ad approvare le sanzioni per reciprocita pro-
poste nelle nostre storie.

Questo ci porta al secondo punto annunciato all'inizio di
questo paragrafo: 'efficacia delle sanzioni espiatorie. E sor-
prendente constatare che, agli inizi del colloquio, i bambini
sono quasi unanimi nel difendere la legittimita e I'utilita pe-
dagogiche delle punizioni severe. Si fanno cosi portavoce,
con calore e con sincerita, della morale usuale. Ma, data la chia-
rezza con la quale molti scelgono in seguito la sanzione per
reciprocita per opporla alla sanzione «arbitraria», si puo an-
dare pitt lontano: il bambino & veramente convinto dell’utili-
ta della punizione? O pensa forse che facendo appello a tem-
po opportuno alla sua generosita si arriverebbe a risultati
migliori?

Per tentare di analizzare il suo giudizio su questo punto,
compiamo allora’esperimento seguente. Raccontiamo al bam-
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bino una qualsiasi malefatta, scelta fra quelle pitt comunemen-
te compiute dai bambini. Poi prospettiamogli queste due pos-
sibilita: da una parte, sanzione espiatoria severa, da un’altra,
semplice spiegazione che si richiama alla reciprocita, ma
senza accompagnarsi a nessuna qualsiasi punizione. Doman-
diamo poi al soggetto in quale di questi due casi ¢ piu pro-
babile la recidiva. Ecco le storie usate a questo proposito:

STORIA I. 4) «Un bambino giocava in camera mentre suo pa-
pa lavorava in citta. A un certo punto il bambino ha avuto
desiderio di disegnare. Ma non aveva carta. Allora si ¢ ricor-
dato che nello studio del papa c’erano in un cassetto dei bei
fogli bianchi. E andato piano piano a cercarli, li ha trovati e
li ha usati tutti. Quando il papa ¢ ritornato, ha visto che c’era
disordine nel suo cassetto e ha finito per scoprire che gli ave-
vano portato via la sua carta. E andato subito dal bambino, e
ha visto per terra tutti i fogli scarabocchiati con matite colo-
rate. Allora il papa, che era molto stanco, ha dato una bellascu-
lacciata al suo bambino».

b) «Ti racconterd adesso una storia che ¢ quasi uguale, ma
non del tutto. (Si ripete a grandi linee la storia precedente tran-
ne che per I'ultima frase). Solo che questa finisce in modo di-
verso. 1l papa non lo ha punito. Gli ha solo spiegato che non
andava bene. Gli ha detto: “Quando tu non sei qui, e sei a scuo-
la, se io andassi a portarti via dei giocattoli nel tuo armadio,
tu non saresti contento. Allora, quando io non sono qui, non
devi piti rubarmi la carta. Non ¢ gentile verso di me. Non va
bene fare cosi”».

«Ora, questi due bambini, dopo qualche giorno, giocavano
ognuno nel suo giardino. Quello che era stato punito era nel
suo giardino, e quello che non era stato punito si divertiva
anche lui nel suo giardino. Tutti e due hanno trovato una
matita. Era la matita del loro papa. Si sono subito ricordati
che il papa aveva detto a mezzogiorno che aveva perso la ma-
tita per strada e che era dispiaciuto di non riuscire pit a tro-
varla. Allora hanno pensato che, se rubavano la matita, nes-
suno ne avrebbe saputo mai niente e non ci sarebbero state pu-
nizioni.
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Bene! Uno diloro ha tenuto per sé la matita e I'altro 'ha por-
tata al papa. Indovina qual & che ’ha riportata: & quello che era
stato ben punito per la carta o quello a cui si era semplice-
mente spiegato?s.

STORIA II. 2) «C’era una volta un bambino che giocava in cu-
cina mentre la mamma non c’era. Ha rotto una tazza. Quan-
do la mamma ¢ tornata, ha detto: “Non sono stato io. E stato
il gatto. E saltatola..., ecc.”. Lamammassi ¢ accorta che erauna
bugia. Era molto seccata e lo ha punito. Come?» (Si lascia
qui al bambino di stabilire la sanzione).

b) Idem. «Ma questa volta la mamma non lo ha punito. Ha
solo spiegato che non era bene dire delle bugie. “Se anch’io
ti dicessi delle bugie, non troveresti bello questo. Se tu mi chie-
dessi la focaccia che ¢ nella credenza, e io ti rispondessi che
non ce n’¢ pili mentre ce n’¢ ancora, questo non ti piacereb-
be. Bene! E la stessa cosa quando tu dici delle bugie a me. Que-
sto mi dispiace”».

«Alcuni giorni dopo, i due bambini giocavano di nuovo da
soli nella loro cucina. Questa volta, prendono i fiammiferi.
Quando la mamma ritorna, uno di loro mente di nuovo e di-
ce che non ha giocato con i fiammiferi. L'altro dice subito che
cosa ha fatto. Chi non ha pitt mentito, quello che era stato pu-
nito per la tazza, o quello a cui aveva soltanto parlato?».

Certamente, queste storie sono molto ingenue. Ma sono
sufficienti, ci sembra, a permettere di svelare 'orientamento
di spirito del bambino. Se crede veramente alle punizioni, lo
mostrera. Se invece vuole solo farci piacere, piuttosto che
manifestare il suo pensiero, rispondera ugualmente a favore
delle punizioni (dato che, agli occhi di un bambino, tutte le
probabilita sono che un signore che interroga degli scolari, cre-
da alla punizione!). Se il bambino risponde con decisione a
favore della semplice spiegazione, & perché, ci sembra, qual-
cosa in lui lo spinge a considerare la generosita reciproca co-
me superiore a ogni sanzione.

Ora, su una trentina di bambini interrogati soltanto su que-
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sto punto (senza contare le domande supplementari poste
ad alcune centinaia di bambini di cui abbiamo gia parlato in
precedenza), la quasi totalita dei soggetti di 7 anni, o di eta
inferiore, si sono dichiarati a favore della punizione, mentre
pit della meta dei soggetti da 8 a 12 anni ha risposto in sen-
SO inverso.
Ecco degli esempi del primo tipo:

QUIN (6 anni) ripete correttamente la storia I: «Chi ha ripor-
tato la matita? — Quello che é stato punito. — Allora, che cosa
ha fatto, ha ricominciato o no? — No# ha ricominciato. - E quel-
lo che il papa non aveva punito? — Ha rubato di nuovo. — Se
tu fossi stato il papa, quando hanno portato via la carta, avre-
sti punito o spiegato? — Punito. — Che cosa ¢ piu giusto? —
Punire. —Chi ¢ pit gentile, quello che punisce o quello che spie-
ga? — Quello che spiega. — Qual & pin giusto, quello che...,
ecc.? — Quello che punisce. — Se tu fossi stato il ragazzo, che
cosa avresti trovato piu giusto, che ti si punisse o che ti si
spiegasse? — Spiegare. — Se ti avessero spiegato, tu avresti ri-
cominciato? — No. — E se ti avessero punito? — Now prz. —
Quale dei due ragazzi non ha ricominciato? — Quello che ave-
vano puniio. — A che cosa serve punire? — Perché si fa i catti-
iy,

KAL (6 anni). Storia IT: «Chi ha detto la bugia dei fiammife-
ri? — Quello che la mamma ba punito bene [Kal ha scelto la
prigione come sanzione] ha detio la verita. — E quello che
non avevano punito? — Ha detto di nuovo una bugia. — Per-
ché? — Perché non lo avrebbero punito. — Perché I'altro non
ha detto una bugia? — Perché lo avevano punito bene».

ScHMEI (7 anni). Storia I: «Indovina che cosa ha fatto quello
che il papa ha punito. — L’ha restituita, perché aveva paura
che il papa lo sgridasse di nuovo. — E Ualtro? — L'ha tenuta,
perché sapeva che il papa [credeva chel l'aveva persa fuori. —
Quale dei due papa era pit giusto? — Quello che ha punito. —
Quale dei due papa era il pit in gamba? — Quello che non ha
sgridato, quello che ba spiegato. — Quale dei due ragazzi vole-
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va pit bene al suo papa? — Quello che aveva come papa il tipo
in gamba. — Quale era pit gentile con il suo papa? - Quello
che ba restituito al papa la matita. T quello che era stato pu-
nito oppure no? — Punito».

BoL (8 anni). Storia I: «Chi I’ha restituita, quello che era sta-
to punito, o quello che non era stato punito? — Quello che
era stato punito. — Che cosa si & detto? — 87 ¢ detto: non voglio
pitt essere punito. — E Paltro, che cosa si ¢ detto? — 87 ¢ detto:
siccome non mi hanno punito prima, non vorranno punirni nean-
che questa volta. — Quale dei due papa era pit giusto? — Quel-
lo che ha punito. — Se tu fossi il papa, tu avresti punito? —
Avrei punito. — Lo avresti picchiato? — Lo avrei messo a letto.
— Quale dei due papa era il tipo pit bravo? — Quello che non
ha punito. —Quale dei due ragazzi era piti gentile? — Quello che
e stato punito. — Quale dei due era pit gentile, quello che
aveva un papa giusto, o quello che aveva un papa bravo? —
Quello che aveva un papa giusto. — Se tu avessi rubato, vorre-
sti che ti si punisse o che ti si spiegasse? — Che mi si punisse.
— Bisogna punire? — §7. — Piu si punisce, meglio ¢? — Questo
Ja correggere».

FEcco infine un caso intermedio che ci fa assistere ad inte-

ressanti oscillazioni:

FAR (8 anni). Storia I: «Chi ha restituito? — Quello che si era
punito. — Perché? — Perché lo hanno picchiato. — E.Ualtro? — Lui
I'ha tenuta, perché non é stato punito. — Quale dei due papa ¢
il pit giusto? — Quello che ha punito. — Quale era il tipo pit
in gamba? — Quello che non ha picchiato. — Perché & il tipo
pitin gamba? — Perché ha spiegato. — Quale dei due ragazzi era
il pit gentile? — Quello che ¢ stato punito. — Quale dei due
papa ha fatto bene? — Quello che non ba picchiato. — A quale
dei due papa, tu avresti restituito la matita? — A/ papa che
non ha punito. — Perché? — Perché era il pitt gentile. — Se fossi
stato tu il papa, che cosa avresti fatco? — lo non l'avrei punito,
lo avret spiegato. — Perché? — Perché non rubi pin. — Quale
dei papa era il pit giusto? — Quello che ha punito. - 1o ti ho
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raccontato una storia; adesso, vuoi raccontarmene tu una ve-
ra, dove sei stato punito? — Si, 70 avevo corso nel campo. —
Dove? — Nel nostro campo, nell erba. M1 hanno dato delle bot-
te. — E poi? — Non I'ho pini rifatto. — E se non ti avessero pic-
chiato? — Lo avrer rifatto. — Bisogna sempre punire? — Sen-
pre quando si ¢ fatto il cattivoy.

I evidente quanto tutti questi bambini siano legati alla con-
cezione classica della sanzione: la punizione ¢ moralmente
necessaria a titolo di espiazione, e pedagogicamente utile per
prevenire la recidiva. Certamente, per gli ultimi casi citati, &
meglio limitarsi a spiegare e rimproverare senza castigare,
ma questo non € né giusto, né saggio. Soltanto Far esita un mo-
mento, verso la fine del colloquio, ma viene ripreso dalla tra-
dizione dei padri e ritorna alla morale usuale.

Ecco, invece, delle opinioni diverse, che si possono consi-
derare caratteristiche del secondo tipo di atteggiamento mo-
rale, e, fino a un certo punto, di un secondo livello nello svi-
luppo sociale del bambino.

BricC (8 anni). Storia I: «Che cosa hanno fatto? — Uno ['ha re-
stituita. L'altro I'ba tenuta. — Quale 'ha restituita? — Quello che
non hanno punito. — Che cosa ha pensato? — Che bisognava re-
stituirla, perché non lo hanno punito. — ¥ Valtro? — Che biso-
gnava tenerla. — Perché? — Perché lo hanno punitos». — Suona la
campanella. Bric esce un quarto d’ora perla ricreazione. Ripren-
diamo: «Che cosa abbiamo fatto prima della ricreazione? —
Raccontata una storia. — Sai che storia? — 87, di bambini che
hanno rubato. Poi dopo hanno trovato una matita, e uno l'ha re-
stituta e l'altro no. — Quale 'ha restituita? — Quello che non
avevamo punito. — Che cosa ha pensato? — Che bisognava resti-
tuirla, perché cio fara pracere al suo papa. — E Ualtro? — L'ha te-
nuta. — Perché? — Perché non voleva fare piacere al suo papa. —
Quale dei due papa tu vorresti essere? — Quello che spiega. — F
dei due bambini? — Quello che non hanno punito. — Perché? —
Perché sapra che non bisogna rubare [poiché glielo spiegano]. —
E se lo puniscono, che cosa fara? — Forse proverd ancora una
volta e allora non lo puniranno».
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SCHU (8 anni). Storia I: «Il bambino che restituisce la matita &
quello che non hanno punito. Perché I'ha restituita? — Perché
gli hanno spiegato [a proposito del primo furto]. — Perché? —
Perché questo corregge di pin. — Quale dei due papa & il tipo
pit in gamba? — Quello che ha spiegato. — F. che cosa & piti giu-
sto, spiegare o punire? — Spiegare. — Perché ha ricominciato,
quello che hanno punito? —... — E se gli avessero spiegato, avreb-
be ricominciato? — No. — Perché? — Perché avrebbe capito. — I,
punendolo, non avrebbe capito che non bisognava rubare? —
Non avrebbe capito cosi bene. — Adesso, ascoltami bene. Cam-
bierd un po’ la storia. Diremo che ¢ stato spiegato ai due bam-
bini, a tutti e due, quello che non bisognava fare. Solo che
uno ¢ stato anche punito, mentre all’altro hanno soltanto spie-
gato, senza punirlo. Quali dei due ha poi restituito la matita?
= Quello che non hanno punito. — Perché? — Perché aveva capi-
to meglio dell’altro. — Perché Paltro ha ricominciato? — Perché
non aveva captto cosi bene. — Perché? — Perché nello stesso tem-
po lo hanno picchiato e gli hanno spiegato! — F tu, non vieni
punito dal tuo papa? — Piuttosto mi spiega. — Tu trovi giusto
che ti si punisca? — Non giusto. — Perché? — Perché io capisco
meglio quando mi spiegano [le cose]. — Raccontami una volta
che ti hanno punito. — lo ero una volta da mia nonna. A casa,
non i punivano. Dalla nonna, mi hanno punito. - Che cosa ave-
vi fatto? — Avevo rotto un bicchiere. — Come ti hanno punito?
—Mi hanno dato degli schiaffi. — E tuo padre non ti da degli schiaf-
(i? — Quasi mais. — Storia IT: risposte uguali. «Quale dei bam-
bini non ha ricominciato? — Quello che aveva avuto ben spie-
gate [le cose] dal suo papa. — E Paltro, quello che ha ricomin-
ciato, che cosa ha pensato nella sua testa? — I/ papa w2 punira,

ma dopo non fara pii niente! Dird una bugia. — Quale dei due

papa ¢ il pit in gamba? — Quello che ha spiegato. — Qual & il
pit giusto? — Quello che ha spiegato».

CIA (9 anni). Storia I: «Quale dei due ha restituito? — Quello
che ha avuto spiegazione dal papa. — Perché? — Perché non l'a-
vevano punito. — E I'altro, che cosa ha pensato? — Posso ben
prenderla. Papa non vedra niente. — Quale dei due papa era
pit giusto? — Quello che non ha punito. — Che cosa & piu giu-
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sto, punire o non punire? — Nox punire. - Se tu fossi il ragaz-
20, che cosa avresti fatto? — lo lavret restituta. — E se ti aves-
sero punito? — L'avrei lo stesso restituita [!]». «Quale era piu
gentile con il suo papa? — Quello che ha restituito la matita. —
Ma, in generale, tutti i giorni, qual & pitt gentile con il suo pa-
pa, quello che viene punito spesso o quello che non viene
punito? — Quello al quale si é spiegato. — Fomeglio punirei bam-
bini o spiegare? — Spiegare. — Perché? — Perché dopo non sifa
piit. — Che cosa &€ meglio, spiegare ¢ poi punire, 0 spiegare e poi
perdonare? — Spiegare e poi perdonare».

Si vede subito quanto I'atteggiamento di questi bambini sia
diverso da quello dei precedenti. Ora, questa reazione nuova
non sembra soltanto verbale. Certamente, le generalizzazio-
ni ad oltranza a cui porta il colloquio danno I'impressione che,
trascinati dalle loro deduzioni, questi soggetti immaginino una
specie di morale all’acqua di rose, ad uso del paradiso dei bam-
bini saggi. Ma, accanto a cio, quale psicologia, in alcune os-
servazioni incidentali! Quando per esempio, Schii vuole di-
mostrare che il bambino punito & piti portato a ricominciare
che Paltro, pensa evidentemente a quei casi cosi frequenti in
cui l'accumulazione delle sanzioni rende il colpevole insensi-
bile e freddamente calcolatore: «Il papa mi punira, ma poi non
potra farmi pitt niente!». Quanti bambini, infatti, sopporta-
no stoicamente il castigo, perché hanno deciso in preceden-
za di sopportarlo pur di non cedere alla volonta superiore! If
ancora, quando lo stesso Schii fa un parallelo fra la punizio-
ne ricevuta dalla nonna e le reazioni usuali di suo padre, ¢
difficile non ricordarsi i paragoni che ognuno ha fatto nella sua
infanzia fra 'atteggiamento comprensivo di un certo suo pa-
rente e la severita antipsicologica di un certo altro.

Crediamo quindi che le risposte or ora esaminate corrispon-
dano, fino a un certo punto, ad esperienze vissute, € questo
indicherebbe cosi esistenza di una certa evoluzione con I’e-
ta dei giudizi del bambino a proposito delle punizioni. Inve-
ce, il colloquio che riguardava la questione generale ed astrat-
ta di sapere a che cosa servano le punizioni (e se sono gluste,
ecc.) non ha fornito niente di molto interessante: a tutte le
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eta le risposte riflettono piti le idee dell’ambiente circostante
che il sentimento personale del bambino. Bisogna tuttavia
osservare una differenza di atteggiamento fra i grandi e i pic-
coli per ciod che riguarda la giustificazione della punizione. Per
i piccoli, I'idea di espiazione si combina necessariamente con
I'idea di prevenire la recidiva:

TRAP (6 anni): «Bisogna punire i bambini? — 87, quando sono
cattivi, si puniscono i bambini. — Che cosa vuol dire “catti-
vo”? — Questo vuol dire cattivo, che sono cattivi i bambini
quando li puniscono. - E giusto punire? — 87, perché quando non
s1 fa niente non & giusto, ma quando si fa qualcosa [& giusto].
— E utile punire? A che cosa serve? — Si, perché dovevano so-
lo non disobbedire; perché sono stati cattivis.

ZiM (6 anni): «E giusto punire? — 87, & ben giusto. — I utile
punire? A che cosa serve? — i, é utile punire quando si é scioc-
chi; e sempre utile a qualcosa».

MAIL (6 anni): «E giusto punire? — 83, perché ¢ sempre giusto.
— E utile? — 87, perché é quando si é cattivi. — E questo, che
cosa fa? — Questo fa una punizione [= questo castigal».

Al contrario, i grandi insistono soprattutto e quasi unica-
mente sull’utilita preventiva, con netta diminuzione dell’idea
di espiazione:

RAI (11 anni): «E giusto? — Sz, perché gli si fa capire che non
bisognava fare una cosa. — E utile? — Si, perché se si punisce
una volta, non ricomincia». j

Dup (11 anni): «E giusto? — 7. — B utile? — $3, perché dopo si
vuole fare piacere. Si sa che se non si fanno, si ¢ punitis.

Cut (12 anni): «E giusto? — Sz, se si é commessa una cattiva
azione; le punizioni non sono sempre giuste: devono essere
proporzionate alla colpa. — V. utile? — Ob, si, a non ricomincia-
re un’altra voltax.
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Cerchiamo ora di concludere. Per quanto il colloquio su
questi punti delicati sia difficile, e per quanto le risposte
siano contaminate da tutta una fraseologia dovuta alle teo-
rie morali dell’adulto, ci sembra che i risultati ottenuti con-
vergano nelle grandi linee. Essi parlano a favore dell’esi-
stenza di una specie di legge d’evoluzione nello sviluppo
morale del bambino. Bisognerebbe distinguere, nel campo
della giustizia retributiva, due tipi di reazioni, una fondata
sulla nozione di espiazione, I'altra su quella di reciprocita.
E, benché si trovino a quasi tutte le eta dei rappresentanti
di questi due tipi, tuttavia il secondo tenderebbe a predo-
minare sul primo.

Questo ci viene indicato anzitutto dalla scelta delle puni-
zioni: mentre i piccoli preferiscono le pil severe, in modo
da sottolineare la necessita del castigo, i grandi optano piut-
tosto a favore delle misure di reciprocita che indicano sem-
plicemente al colpevole la rottura del legame di solidarieta e
Ja necessita di una reintegrazione dello stato precedente. Que-
sto & anche indicato dalla reazione dei soggetti interrogati
sulla questione della recidiva: per i piccoli, il bambino puni-
to non sarebbe recidivo, perché ha capito I'autorita esteriore
e coercitiva della regola, mentre, per molti grandi, il bambi-
1o a cui si fa comprendere, anche senza punizione, la porta-
ta dei suoi atti, & meno portato a essere recidivo che se cisi fos-
se limitati a castigarlo. Infine, questo sembra confermato da
quella parte del colloquio un po’ astratta che riguarda Iutili-
ta e il fondamento delle punizioni in generale: mentre i pic-
coli mescolano a tutte le loro risposte un’idea di espiazione,
i soggetti pitt grandi si limitano a legittimare le sanzioni in-
vocando la loro utilita preventiva. Su questo punto, tuttavia,
entrano talvolta in contraddizione pitt 0 meno netta con quan-
to hanno affermato durante il colloquio precedente: ma qui
si tratta, per i grandi, di difendere a modo loro cio6 che in ge-
nerale sentono sostenere intorno ad essi, mentre, nelle storie
riguardanti la recidiva, le risposte sono pit personali e pit
spontanee.

Questi due tipi di atteggiamenti, che abbiamo creduto di
poter dissociare, si uniscono naturalmente, nella misura in
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cui corrispondono a fatti reali, alle due morali distinte fin
qui nel comportamento e nel giudizio del bambino. Alla mo-
rale dell’eteronomia e del dovere puro corrisponde natural-
mente la nozione di espiazione: per il bambino la cui legge mo-
rale consiste unicamente in regole imposte dalla volonta su-
periore degli adulti e dei pit grandi, ¢ del tutto naturale che
la disubbidienza dei piccoli provochi lo sdegno dei grandi e
che questa irritazione si concretizzi sotto la forma di un do-
lore qualsiasi e “arbitrario” inflitto al colpevole. Questa rea-
zione dell’adulto appare legittima al bambino nella misura in
cui vi & stata rottura del rapporto di obbedienza ¢ nella mi-
sura in cui la sofferenza imposta & proporzionale alla colpa
commessa. Ogni altra sanzione, nella morale dell’autorita, ¢
incomprensibile: poiché non vi & reciprocita fra colui che co-
manda e colui che obbedisce, avverra necessariamente che, an-
che se il primo punisce il secondo richiamandosi solo alle
sanzioni “motivate” (semplice reciprocita, conseguenza del-
[atto, ecc.), il bambino vedra in queste sanzioni solo un ca-
stigo espiatorio’. Al contrario, alla morale dell’autonomia e
della cooperazione corrisponde la sanzione per reciprocita. In-
fatti, non si vede proprio come il rapporto di rispetto reci-
proco su cui & fondata ogni cooperazione farebbe nascere
I'idea di espiazione o la legittimerebbe: fra eguali, la punizio-
ne diventerebbe pura vendetta. Invece, si vede molto bene
come il biasimo (che ¢ il punto di partenza di qualsiasi san-
zione) pud accompagnarsi, nel caso della cooperazione, a
misure materiali destinate a sottolineare la rottura del lega-
me di reciprocita, o a far capire la conseguenza degli atti.

Se ammettiamo questa parentela dei due tipi di atteggia-
mento relativi alla giustizia retributiva con i due tipi di mo-
rale fin qui distinti, quale spiegazione si deve dare della ge-
nesi e del destino di ognuno di essi?

Per cid che riguarda il primo tipo, crediamo che, pur aven-

4. Dobbiamo alla cortesia delle direttrici della “Maison des Petits” una confer-
ma molto netta di queste affermazioni: i bambini pit piccoli (4-6 anni) vedono nel-
le misure di reciprocita solo delle sanzioni espiatorie. Bisogna aspettare in media i
7-8 anni perché il loro significato sia capito.
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do alcune radici nelle reazioni istintive del bambino, esso &
soprattutto foggiato dalla costrizione morale dell’adulto. If
opportuno analizzare da vicino questa sovrapposizione delle
influenze sociali sugli atteggiamenti individuali spontanei, se
si vuole comprendere esattamente la nozione di espiazione.

Frale tendenze istintive, vanno menzionate essenzialmen-
te le tendenze vendicative e la compassione. Tutte e due si svi-
luppano, infatti, indipendentemente dalla pressione degli
adulti. Le reazioni di difesa e di lotta sono sufficienti a spie-
gare come 'individuo che impone delle sofferenze al suo
avversario per proteggere se stesso giunge a farlo soffrire
per rispondere a ogni offesa. La vendetta ¢ cosi contempo-
ranea delle prime manifestazioni di difesa: & molto difficile,
per esempio, dire se gli accessi di rabbia di un neonato o bam-
bino di alcuni mesi esprimono semplicemente il bisogno di
resistere ai trattamenti che non vuole, o se vi & gia vendetta.
In ogni caso, da quando compaiono gli scambi di colpi (e que-
sti nascono assai presto e indipendentemente da ogni influen-
za degli adulti), ¢ difficile dire dove finisce la lotta e dove
comincia la vendetta. Ora, come ha dimostrato H. Antipoff
in una breve nota sulla compassione’, le tendenze vendica-
tive possono venire “polarizzate” molto presto sotto I'influen-
za della simpatia: soffrendo insieme a colui che soffre, in
virtt delle sue sorprendenti capacita di introiezione e di iden-
tificazione affettiva, il bambino ha bisogno di vendicare I'in-
felice come di vendicare se stesso, e prova una gioia “vendi-
cativa” per ogni dolore inflitto all’autore delle sofferenze
altrui.

Tuttavia, a nostro avviso, sarebbe un po’ azzardato fon-
dare senz’altro il senso della giustizia su simili reazioni e in-
vocare, con la Antipoff (p. 213), una «manifestazione morale
innata, istintiva, la quale, per svilupparsi, non ha bisogno né
di esperienze precedenti, né del processo di socializzazione del
bambino». Per dimostrare la sua tesi, la Antipoff insiste sul fat-
to che le tendenze vendicative si polarizzano direttamente

5. ANTIPOFF H., «Observation sur la compassion et les sens de la justice chez

Penfant», Arch. de Psychol., t. XXT, p. 208, 1928.
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sul “colpevole”: «Si tratta qui - conclude (p. 212) — diuna per-
cezione affettiva d’insieme, di una “struttura” morale cle-
mentare che il bambino sembra possedere molto presto e
che gli permette di cogliere, nel contempo, il male e la causa
di questo male, I'innocenza e la colpa. Diremo che vi & qui
una percezione affettiva della giustizia». Anzitutto notiamo che
niente, nelle osservazioni molto interessanti compiute dalla
Antipoft, dimostra questo carattere innato: si tratta di com-
portamenti osservati fra i3 ¢ 19 anni ed & evidente che a 3
anni un bambino ha gia subito ogni sorta di influenze da par-
te degli adulti che possono spiegare perché la “polarizzazio-
ne” si orienta solo in funzione del bene e del male. Prova ne
¢ che il bambino usa espressioni come “ha fatto bene”, “¢
cattivo”, ecc.: come avrebbe imparato queste parole senza sub-
ire Pinfluenza morale di chi gliele ha insegnate, e senza ac-
cettare nello stesso tempo certe consegne implicite o esplici-
te? In generale, il problema si pone nella forma seguente: co-
me possono le tendenze vendicative, sia pure polarizzate sot-
to l'influenza della compassione, originare il bisogno i san-
zioni e la giustizia retributiva, se i rapporti degli individui fra
loro non “regolano” questa polarizzazione riducendo Iarbi-
trio individuale in nome di un elemento normativo di autori-
ta o di reciprocita?

A nostro avviso, quando un bambino si limita a vendicare
qualcuno per il quale prova una compassione immediata,
non vi ¢ ancora né sentimento di giustizia, né nozione di san-
zione. Vi ¢ una semplice estensione della tendenza vendicati-
va. Ma se questa specie di vendetta disinteressata & condizio-
ne necessaria dello sviluppo della giustizia, non ne costitui-
sce la condizione sufficiente: la vendetta disinteressata di-
ventera sanzione “giusta” solo quando ci saranno delle rego-
le che precisano cio che & bene e cid che & male. Finché non
visono regole, la vendetta, anche disinteressata, dipendera so-
lo dalle simpatie e dalle antipatie individuali, e rimarra cosi
arbitraria: il bambino non provera il sentimento di punire
un colpevole e di difendere un innocente, ma semplicemente
di vincere un nemico e di difendere un amico. Al contrario,
quando vi ¢ una regola (e la regola compare molto presto,
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cosi come abbiamo sempre visto: il bambino di 3 anni osser-
vato dalla Antipoff ne & gia tutto compenetrato), vi ¢ giudi-
zio di colpevolezza o di innocenza, e vi ¢ la “struttura” mo-
rale della giustizia retributiva. Da dove vengono dunque que-
ste regole?

Se ’adulto non intervenisse, forse sarebbero sufficienti a co-
stituirle i rapporti sociali fra bambini: il gioco delle simpatie e
delle antipatie ¢, per la ragione pratica, occasione sufficiente
per prendere coscienza della reciprocita. E che la legge di re-
ciprocita porti a un certo tipo di sanzione, ¢ proprio quello
che abbiamo creduto di poter stabilire durante le analisi pre-
cedenti. Ma allora, la nozione di espiazione non comparireb-
be mai: la semplice vendetta resterebbe una questione privata
fino al giorno in cui venisse considerata immorale e venissero
ritenute giuste soltanto le sanzioni per reciprocita.

Ma interviene 'adulto. Egli impone delle disposizioni che
danno origine a regole considerate sacre. La vendetta disin-
teressata, “polarizzata” da queste regole, diventa sanzione
espiatoria, e il primo tipo di giustizia retributiva & cosi costi-
tuito. Quando I’adulto si irrita, perché le leggi che ha impo-
sto non vengono osservate, questa irritazione viene ritenuta
“giusta” a causa del rispetto unilaterale di cui i grandi sono og-
getto e del carattere sacro della legge emanata. Quando la
collera degli adulti si traduce in castighi, questa vendetta ve-
nuta dall’alto appare come una sanzione legittima, ¢ la soffe-
renza che ne risulta una espiazione “giusta”. La nozione di san-
zione espiatoria deriva quindi, tutto sommato, dal combi-
narsi di due influenze: una individuale, che ¢ il bisogno di
vendetta, comprese le vendette derivate e disinteressate, ed
una sociale, che & Pautorita degli adulti che impone il rispet-
to delle disposizioni e il rispetto della vendetta in caso di in-
frazione. In breve, dal punto di vista del bambino, la sanzio-
ne espiatoria & una vendetta assimilabile alla vendetta disin-
teressata (perché vendica la legge stessa) e che promana da-
gli autori della legge.

Come spiegare ora il passaggio dal primo al secondo tipo
di giustizia retributiva? Se cio che precede ¢ esatto, questa
evoluzione ¢ solo un caso particolare dell’evoluzione generale
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dal rispetto unilaterale al rispetto reciproco. Poiché, in tutti i
campi finora studiati, il rispetto dell’adulto — o almeno un
certo modo di rispettare 'adulto — diminuisce a vantaggio dei
rapporti di eguaglianza e di reciprocita (fra bambini e nella
misura in cui questo diventa possibile, fra bambini ed adulti),
¢ normale che, nel campo retributivo, gli effetti del rispetto uni-
laterale tendano ad attenuarsi con I'eta. E questo perché Ii-
dea di espiazione perde progressivamente il suo valore e le
sanzioni tendono a essere regolate ormai solo dalla legge della
reciprocita. Cosi, cio che rimane della nozione di retribuzione
¢ questa nozione, che non bisogna retribuire la colpa con una
sofferenza proporzionata, ma far comprendere al colpevole, con
misure appropriate, ¢ in relazione con la colpa stessa, in che
cosa egli ha rotto il legame di solidarieta. Si puo esprimere la
cosa dicendo che vi ¢, in definitiva, un primato della giustizia
distributiva (della nozione di eguaglianza) sulla giustizia retri-
butiva, mentre all’inizio accadeva I'opposto. Ritroveremo que-
sta conclusione al § 4. Infine, aggiungiamo che'idea di recipro-
cita, spesso intesa, al suo primo apparire, come una specie di
vendetta regolata o di legge del taglione con carattere quasi
matematico, tende spontaneamente alla morale del perdono e
della comprensione. Come vedremo ancora in seguito, il bam-
bino si rende conto, a un certo momento, che non vi ¢ reci-
procita possibile se non nel bene. Vi & qui una specie di in-
fluenza di riflesso della forma della legge morale sul suo con-
tenuto: la legge di reciprocita implica cio¢ degli obblighi posi-
tivi che risultano dalla sua formastessa. Questo avviene perché,
nel campo della giustizia retributiva, il bambino, dopo avere
ammesso il principio delle sanzioni per reciprocita, giunge a vol-
te a pensare che, nella sanzione, ogni elemento materiale di
punizione, anche “motivato”, ¢ inutile, dato che I'essenziale &
di far comprendere al colpevole che la st

perché contraria alle regole della cooperaz

2. LA RESPONSABILITA COLLETTIVA E COMUNICABILLE

Abbiamo trascurato, per considerarlo a parte, un proble-
ma che puo essere utile discutere a proposito della giustizia re-
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tributiva: i bambini considerano giusto, in generale o nei ca-
si in cui il colpevole ¢ sconosciuto, punire il gruppo intero al
quale esso appartiene? Il problema ha un duplice interesse,
pedagogico ¢ psico-sociologico. Pedagogico, perché si ¢ per
molto tempo utilizzato in classe il metodo delle sanzioni col-
lettive, che, nonostante le numerose proteste che si sono le-
vate contro di esso, rimane pit diffuso di quanto si creda.
Puo quindi essere importante conoscere il riflesso che ha
questa pratica sulla coscienza stessa del bambino. D’altra
parte, interesse psico-sociologico. Si sa, infatti, dalla storia
del diritto penale, che la responsabilita ¢ stata per molto tem-
po considerata come collettiva e comunicabile: solo in una
data molto recente, la responsabilita si & individualizzata; ma
vediamo ancora in molte credenze xehglose contemporanee
la sopravvivenza della concezione primitiva. Fauconnet, nel
bel libro di cui abbiamo parlato e di cui riparleremo, ha mo-
strato in che cosa questa nozione di responsabilita comuni-
cabile eralegata a quella di responsabilita oggettiva. Ora, la re-
sponsabilita oggettiva ¢ ammessa dal bambino, cosi come
crediamo di aver dimostrato in precedenza: esiste anche una
tendenza, parallela e complementare, a concepire la respon-
sabilita come comunicabile?

Per risolvere il problema, abbiamo presentato ai bambini
un certo numero di storie a proposito delle quali ¢ possibile
la conversazione e che riproducono le situazioni abituali in cui
si pone il problema della responsabilita collettiva. Ci sembra
che queste situazioni siano tre: 1) I’adulto non cerca di ana-
lizzare le colpe individuali e punisce tutto il gruppo per la
colpa di uno o di due. 2) L'adulto vorrebbe raggiungere I'in-
dividuo colpevole, ma questi non si denuncia e il gruppo ri-
fiuta di denunciarlo. 3) ’adulto vorrebbe raggiungere il col-
pevole, ma questi non si denuncia e i suoi compagni non san-
no chi &. In ognuno di questi tre casi, si puo chiedere al bam-
bino interrogato se & giusto punire 0 no il gruppo, e perché.
Sono stati esaminati una sessantina di soggetti dai 6 ai 14 an-
ni, e cio ¢ sufficiente, data 'uniformita relativa della mposte
ottenute. Questi bambini non sono gli stessi di cui si ¢ tratta-
to al paragrafo precedente.
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Vasubito osservato che, delle tre situazioni considerate, so-
lo la prima ¢ paragonabile alle situazioni generatrici di respon-
sabilita collettiva nelle societa inferiori. Ma era tuttavia impor-

tante analizzare anche le altre due, a titolo di controprova.

Ecco le storie che abbiamo usato:

STORIA L. Una mamma ha proibito ai suoi tre bambini di gio-
care con le forbici in sua assenza. Ma, appena & partira, il pri-
mo dice: «Se giocassimo con le forbici!». Allora il secondo
va a cercare dei giornali da tagliare. 1l terzo dice: «No, la
mamma lo ha proibito. o non tocco le forbicil». Quando la
mamma ritorna, vede per terra tutti i pezzi di giornale taglia-
ti. Capisce che sono state usate le forbici e allora punisce tut-
ti e tre 1 suoi bambini. Questo ¢ giusto?

STORIA II. Uscendo da scuola, tutti i bambini di una classe
vanno a giocare nella strada e si lanciano delle palle di neve.
Uno dei bambini, lanciando la sua palla troppo lontano,
rompe un vetro. Un signore esce dalla casa e chiede chi &
stato. Poiché nessuno risponde, va a lamentarsi dal maestro.
Il giorno dopo il maestro chiede alla classe chi ha rotto il ve-
tro. Ma di nuovo nessuno dice niente. Quello che I'ha fatto
dice che non ¢ stato lui, e gli altri non vogliono denunciarlo.
Che cosa deve fare il maestro? (Se il bambino interrogato
non risponde, o risponde eludendo la domanda, si precisa: bi-
sognava non punire nessuno, o punire tutta la classe?)

STORIA III. Alcuni bambini giocavano a lanciare delle palle
di neve contro un muro. Il loro papa aveva permesso di far-
lo, ma a condizione di non fare lanci troppo alti, perché in
alto c’era una finestra e c’era il pericolo di rompere i vetri, I
ragazzi si divertivano molto, tranne uno, che era un po’ mal-
destro e faceva fatica a lanciare bene le sue palle. Allora, sen-
za che lo vedessero, ha raccolto un sasso e intorno vi ha mes-
so la neve, per fare una palla molto dura. Poi ’ha lanciata, e
la palla & andata molto in alto, ha colpito la fincsn a, ha rotto
i vetri ed ¢ entrata nella camera. Quando il papa ¢ ritornato,
ha visto quello che era successo. Ha anche trovato il sasso
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con della neve sciolta sul pavimento. Allora si & arrabbiato e
ha chiesto chi era stato a lanciare la palla col sasso. Ma quel-
lo che I'aveva fatto ha detto che non era stato lui e cosi anche
gli altri: gli altri non sapevano chi aveva messo un sasso nella
sua palla di neve. Che cosa doveva fare il papa, punire tutti o
nessuno?

STORIA IV. Nel cortile di una scuola, il maestro ha permesso
ai bambini di una classe di giocare con quello che c’era in
una baracca, ma a condizione di rimettere tutto bene in ordi-
ne prima di andare via. Uno ha preso un rastrello, un altro
una paletta e ciascuno se ne & andato per conto suo. Un bam-
bino ha preso una carriola ed ¢ andato da solo a giocare su
una strada, ma, giocando, ha rotto la carriola. Allora é torna-
to senza che lo vedessero, ed ha nascosto la carriola nella ba-
racca. La sera, quando il maestro ha guardato se tutto era in
ordine, ha trovato la carriola rotta e ha chiesto chi era stato.
Ma quello che I'aveva rotta non ha detto niente e gli altri non
sapevano chi era stato. Che cosa bisognava fare? (Punire tut-
ta la classe o nessuno?)

Abbiamo immaginato altre storie sullo stesso tema, a secon-
da delle necessita dell’esperimento, ma & inutile trascriverle qui
tutte, data la poverta dei risultati ottenuti. Osserviamo che la
storia I corrisponde alla prima delle situazioni distinte piti in
alto, la storia II alla seconda e le storie III e IV alla terza.

Per cio che riguarda la prima di queste situazioni, non
abbiamo potuto, nonostante il nostro desiderio®, scoprire
nei nostri bambini la minima traccia di responsabilita collet-
tiva.

Dai piccoli come dai grandi, la mamma della storia T &
considerata ingiusta: bisogna punire ciascuno in funzione di

6. Ci & stato spesso obiettato che un colloquio condotto con abilita puo far dire
qualsiasi cosa ai bambini. Ecco un esempio del contrario: noi speravamo molto vi-
vamente, dato che 'avevamo dato per scontato dal punto di vista teorico, che i pic-
coli, almeno, rispondessero in modo conforme alla nozione di responsabilita col-
lettiva. Questa ipotesi si & rivelata falsa ¢ il nostro desiderio non & stato affatto suf-
ficiente a suggestionare i soggetti interrogati.
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quello che ha fatto e non il gruppo intero in funzione del ta-
le o tal altro dei suoi membri. Ecco degli esempi:

RED (6 anni): «Che cosa pensi di questo? — Quello che non le
aveva toccate avrebbe dovuto dirlo. - . giusto, o non & giusto,
punirli tutti e tre? — No. — Perché? — Perché ce n’era uno che

non l'aveva fatto. — Quanti bisognava punirne? — Dues.

STAN (6 anni) ripete la storia cosi: «Cera una volta una s1gn0-
ra che andava a fare commissioni. C'¢ uno dei ra gazii che ha
preso le forbici. L'altro ha tagliato la carta. Lalivo non ba Jatto
niente. La sera lei é tornata, e ha punito tutti e tre. — I\ giusto?
—...Bisognava sgridare i due e poi il terzo non sgridarlo.

BOL (7 anni): «C’era una volta una manima che aveva tre bam-
bini, poi dopo & partita per fare delle commission, poi ba detto
a loro di non toccare le forbici... E poi loro hanno lo stesso toc-
cato. — Si, chi? — I/ primo e il secondo, ma non il teryo. — Si, e
poi? — E poi quando la mamma é ritornata, ha visto che aveva-
no toccato le forbici, e poi li ha puniti. — Si, come? — Li ha
mandati a letto senza cena. — Bene. Che cosa pensi di questa
storia? — Che ¢ bella! — Era giusto o no punire tutti e tre? —
No. Solo i primi due. — Perché non tre? — Perché il terzo non
aveva disobbedito. — E gli altri due? — 3, loro avevano disop-
bedito. — Mllora? — Allora andavano a letto senza cena. — Fra
giusto? — 8z — Erano tre fratelli. Allora ne hanno puniti due.
Non c’era bisogna di punire il terzo? — No»,

SCRIB (9 anni): «I bambini non avrebbero dovuto toccare le Jor-
bici. Lei ha fatto bene a punirli. — Lei ha cercato chi era stato?
— Lei ba punito tutti e tre. Avrebbe dovuto domandare chi ave-
va preso le forbici. Lei dice: “Siccome nessuno vuole confessare,
10 voglio punire tutti { bambini”. Se nessuno avesse confessato,
avrebbe dovuto punirli tutti e tre, ma cosi non era giusto, avreb-
be dovuto punirne solo due, perché avrebbero confessato.

Tutte le risposte ottenute sono di questo tipo. Siveda quan-
to I'idea della solidarieta del gruppo nella responsabilita sia

praat



Filosofid frig® 10

cstranea a questi giudizi. Questo risultato & tanto piu note-
yole in quanto, in generale, per i bambini di meno di 7 anni,
tutto cid che 'adulto fa & “giusto”, cosi come vedremo in se-
guito. E quindi in opposizione a questa tendenza a giustifi-
care adulto in tutto, che questi bambini respingono I'idea
di responsabilita collettiva, nel caso particolare del nostro
colloquio. E vero che nel campo della giustizia retributiva, il
bambino giunge a scoprire gli errori di giudizio dell’adulto pit
in fretta che nel caso della giustizia distributiva: una sanzio-
ne applicata in modo sbagliato appare piu ingiusta di una
ineguaglianza.

Le riflessioni spontanee di Scrib sull’opportunita di puni-
re i tre bambini insieme se i primi due non avessero confes-
sato, ci portano alla situazione II: bisogna punire il gruppo
intero quando il colpevole non si denuncia e quando gli in-
nocenti rifiutano di indicarlo?

Se facciamo una statistica in funzione dell’eta, troviamo so-
lo un risultato indeterminato: a tutte le eta vi sono dei bam-
bini che, nella storia Il e nei racconti analoghi, pensano che bi-
sogna punire tutto il gruppo, e dei bambini che ritengono
che & pitl giusto non punire nessuno. I due tipi di risposta si
sono trovati cosi caratterizzati dalla stessa eta media (9 anni
circa, dato che abbiamo interrogato soggetti dai 6 ai 12 an-
ni). Ma, sotto questa apparente omogeneita, si distinguono
in realtd tipi di reazione molto diversi. Per i bambini di un
primo tipo — in generale sono i pit piccoli — bisogna punire
tutti; questo, tuttavia, non perché lasolidarieta del gruppo ren-
de collettiva la responsabilita, ma perché ognuno ¢ individual-
mente colpevole, dato che nessuno vuole denunciare I’auto-
re del malanno mentre sarebbe un dovere verso il maestro il
farlo. Per i bambini di un secondo tipo — in generale sono i
pitt grandi — bisogna punire tutti, non perché & male non “ri-
ferire”, ma perché, avendo la classe deciso di non denuncia-
re il colpevole, essa si considera proprio per questo solidale:
vi & qui una specie di responsabilita collettiva, ma voluta da-
oli individui e non obbligatoria in sé. Infine, per i bambini di
un terzo tipo — press’a poco sono i bambini di eta intermedia
_ non bisogna punire nessuno: da una parte, perché ¢ bene
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non riferire, e dall’altra, perché non si conosce il colpevole. Bi-
sogna aggiungere che i bambini del primo tipo, oltre al ra-
gionamento ora esposto, pensano anche che bisogna punire
tutti perché bisogna necessariamente che un misfatto compor-
ti una sanzione: punendo tutti, la giustizia ¢ quindi rispetta-
ta. Al contrario, i bambini degli altri due tipi, considerano la
sanzione esercitata contro degli innocenti come pit ingiusta
dell'impunita del colpevole. Ma queste considerazioni si pre-
sentano con molta piti chiarezza a proposito della situazione
I11. Cosi per il momento non insisteremo su queste. Ecco
degli esempi del primo tipo:

RED (6 anni). Storia IT; «E il maestro che cosa ha fatto? — L/
ha puniti tutti. — Perché tutti? — Perché non sapeva chi é che
bha rotto il vetro. — Che cosa ha fatto quello che aveva rotto il
vetro? — Ha detto che non bisognava dirlo. — E che cosa han-
no pensato gli altri? — Che non bisognava dirlo. — E gli altri han-
no trovato che era giusto? — $2. — Che cosa? — Di non dirlo
[per Red, la colpa & dunque nel fatto che nessuno ha voluto
denunciare il colpevole. Per questo la sanzione collettival. —
Ma era giusto che li si punisse tutti o no? — Era giusio. — Per-
ché? — Now si sapeva chi era stato. — A casa tua o a scuola, vi
hanno gia puniti tutti insieme? — No, ¢/ chiedono [chi ¢ il col-
pevolel e poi s7 dice».

BOL (7 anni). Storia analoga alla storia II: «Che cosa biso-
gnava fare? — Punirli. — Chi? — Tutti e quattro. — Perché? — La
mamma non sapeva chi eva stato. Cosi bisognava ben punire
tutti e quattro. — Perché? Ce n’era soltanto uno che aveva
lanciato la palla. Bisognava punire anche gli altri tre? - 57, —
Perché? — Perché loro non avevano voluto dirlo. — F gli altri han-
no trovato giusto questo? — No. — Perché no? — Mab, forse si.
— Perché? — Perché non avevano voluto dirlo. Allova bisogna-
va puntre 1 quattro.

ScrIB (9 anni). Storia IT: «Che cosa doveva fare il maestro? —
Doveva informarsi. — Lui ha chiesto agli altri, ma Joro non
hanno detto niente. — Loro dovevano dirlo. — Tu, che cosa
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avresti fatto? — lo lo direi... perché é una cosa mal fatta [rom-
pere il vetrol, che non si deve fare. Sarebbe meglio dirlo. Biso-
gna dirlo, perché bisogna punire uno che ha rotto un vetro. —
Ma i bambini non lo hanno detto. Che cosa deve fare il mae-
stro? — Deve punire tutta la classe, perché nessuno lo dice. —
Che cosa ¢ piu giusto, punire tutti o nessuno? — Pzz giusto? Pu-
nire tutta la classe, perché nessuno ha voluto dirlo. Bisogna
che siano puniti. — Dimmi: quel giorno c’era un allievo assen-
te, che era a casa ammalato. Lui non ha quindi visto chi ha
rotto il vetro. Il giorno in cui lui non c’era, il maestro ha det-
to che avrebbe punito tutta la classe e che avrebbe dato a
tutti un’ora di scuola in pitt giovedi. Il giovedi, I'allievo as-
sente era guarito: bisognava punirlo con gli altri o non punir-
lo? — Deve fare ['ora in pia: tutti dovevano stare insieme; [&
vero che] tutta la classe non era la quando hanno rotto il ve-
tro, [ma] anche lui deve essere punito, perché é tutta la classe
che ¢ punita». Queste ultime frasi sono forse le pit nette che
abbiamo trovato nei bambini interrogati a proposito di respon-
sabilita collettiva.

HER (9 anni). Storia II: «Che cosa bisognava fare? — Punire tut-
to il gruppo. — Era giusto? — No, perché quello che I'aveva fat-
to non aveva detto niente, e lui solo avrebbe dovuto essere pu-
nito. — E gli altri, avrebbero dovuto dirlo, 0 no? — Sz, avreb-
bero dovuto dirlo. —Se tufossi stato uno degli altri, 'avresti det-
to o no? — lo lavrei detto al maestro. — Gli altri avrebbero
trovato che era gentile? — No. — E se il maestro avesse punito
tutti, sarebbe stato giusto? — No. — E punire nessuno? — Nean-
che. — Che cosa bisognava fare? — Dare a tutta la classe un’ora
di scuola in pin. — F tu, lo avresti trovato giusto? — M7 prace-
rebbe di pin essere punito, se non avesse trovato [il colpevo-
le]. — Anche se non eri tu? — S».

Sono ben evidenti le due idee che predominano in queste
risposte. Da un lato, & necessaria una sanzione, anche se col-
pisce gli innocenti. Dall’altro, nessuno ¢ completamente inno-
cente, dato che la classe rifiuta di denunciare il colpevole. Si
noti I'idea di Scrib che considera la classe cosi solidale che
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anche I'allievo assente deve essere punito, al suo ritorno, con
gli altri: si vede qui comparire per la prima volta la nozione
di responsabilita collettiva propriamente detta.

Ecco ora degli esempi del secondo tipo (bisogna punire tut-

ti perché la classe decide di essere solidale):

Schu (13 anni): «Bisogna punire la classe. — Perché? — Per-
ché, se nessuno si denuncia, bisognera ben punire qualcuno. —
Perché bisogna ben punire qualcuno? — Per non lasciare tut-
ta la punizione a quello che ha rotto il vetro [si osservi questa
solidarieta liberamente accettata]. — Perché? Tu avresti tro-
vato che era bene punire tutta la classe? — Perché non biso-
gnava lasciar punire un solo allievo: sarebbe vile lasciarlo pu-
nire [si osservi questa formula energical. — F lui ha fatto be-
ne a non denunciarsi? — No, non ha fatto bene. — E tu, che
cosa avresti fatto? — lo mi sarei denunciato. — E gli altri? —
Anche gli altri avrebbero potuto dirlo. — Perché non lo hanno
fatto? — Dopo si grida loro dietro [= iloro compagni li biasi-
mano]. — Perché? — Perché ci sono dei buoni compagni. 1 buo-
ni non dicono niente. — Perché? — Perché non sia punito. — Al-
lora che cosa bisogna fare? — I/ 1aestro deve fare pagare il ve-
tro a tutta la classe. - T se il signore dice: “Non m’importa
che mi si paghi il vetro. Quello che voglio & che il colpevole
sia punito”? — Bisogna cercare di trovarlo, oppure punire tutta
la classe. — I se in quel giorno ¢’¢ stato un allievo assente, quan-
do ritorna bisognera punirlo con gli altri? — No. No# bisogna
che la faccia [la punizione]. — Perché? — Perché non era del grup-
pox».

SCHMO (11 anni) ritiene allo stesso modo che i “compagni bra-
vi” non denunciano il compagno che rischia di essere puni-
to. Ma ¢ compito del maestro punire tutta la classe dato che
il colpevole non confessa: «Se tu fossi stato un allievo, avresti
trovato giusto questo? — No; no di certo, ma se fossi stato il mae-
stro, € quello che avret fatto.

Sivede facilmente in che cosa questo tipo differisce dal pri-

mo: ¢ bene non riferire (quindi non ¢ il rifiuto di denunciare
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il colpevole cio che bisogna reprimere punendo la classe),
ma, dato che la classe, col suo silenzio, si rende solidale con
il colpevole, nello stesso tempo dichiara guerra al maestro, che
ha quindi il diritto di infierire. Dal punto di vista del mae-
stro, la sanzione & quindi ammissibile, benché essa non ab-
bia in sé niente di obbligatorio e neppure di giusto.

Ecco ora degli esempi del terzo tipo (non bisogna punire
tutta la classe):

Hor (7 '/2): «Che cosa & pil giusto, punire tutti o nessuno?
— Punire quello che I'ba fatto. — Ma non si sa chi ¢. Allora? —
Non punire nessuno é piir giusto, perché non si sa chi I'ba fat-
to. — B se il maestro dicesse semplicemente che tutti devono
restare dopo la scuola finché quello che I'ha fatto lo dica, sa-
rebbe giusto? — $i. Ha fatto bene. E diverso da prima. — T se
si dessero due ore di scuola in pit a tutti, sarebbe giusto? —

No».

NIK (10 anni): «Ci sono di quelli che mi hanno detto che biso-
gna punire tutta la classe, altri che non bisogna punire nessu-
no. Tu che cosa pensi? — Non punire nessuno. —Perché? — Per-
ché non si sa chi é stato. — F proprio giusto o no? — Non so. — E
quello che ¢ di pilt giusto 0 no? — Si. — Perché? — Perch¢é se
no, ci sarebbe da punire tutti gli altri bambini. — Punire tutta la
classe sarebbe proprio ingiusto? — No. — Perché? — Perché sa-
rebbe punito anche quello che I'ba fattos.

It chiaro che per questi bambini ¢’¢ soltanto la responsa-
bilita individuale: I'essenziale & di non colpire degli innocen-
ti. £ quindi pit giusto non punire nessuno. Quanto alla san-
zione collettiva, & legittima solo in quanto raggiunge anche il
colpevole.

Di questi fatti, osservati in occasione della situazione I,
possiamo dunque dire che i soli che si richiamano alla re-
sponsabilita collettiva sono quelli del secondo tipo. I bambi-
ni del primo tipo, infatti, non pensano affatto a una comuni-
cabilita della colpa: se bisogna punire tutti, ¢ perché tutti so-
no colpevoli, dato che gli spettatori della malefatta rifiutano
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di denunciarne I'autore. Si ha quindi responsabilita gencrale
e non collettiva. Solo Scrib, volendo punire anche Iallievo
assente, fa momentaneamente eccezione, e in questo prean-
nuncia gia il secondo tipo. Quanto ai bambini del terzo tipo,
essi sono nettamente ostili all’idea di responsabilita comuni-
cabile. Rimane quindi solo il secondo tipo, ossia, cosa curio-
sa, 1 bambini pit grandi! Ma, per essi, se la collettivita ¢ re-
sponsabile, & perché vuole, per solidarieta, dividere la puni-
zione del colpevole. Vi ¢ qui un atteggiamento paragonabile
a quello dei “primitivi” che considerano il gruppo contami-
nato dalla colpa di uno dei suoi membri? Prima di decidetlo,
esaminiamo la situazione [11.

I stato possibile analizzare le reazioni dei bambint di fron-
te a questa situazione mediante le storie 11T e IV. Vi & quindi
una malefatta individuale, mala collettivita non conosce il col-
pevole: bisogna allora punirla nel suo insieme o non punire
nessuno? Su questo punto, la reazione dei bambini & risulta-
ta molto netta. Secondo i piccoli, bisogna punire tutti, ma
non perché il gruppo & responsabile, bensi perché occorre
tutti i costi una sanzione, anche se colpisce, oltre ai colpevo-
li, gli innocenti. Al contrario, secondo i grandi, non bisogna
punire nessuno, perché il castigo inflitto agli innocenti ¢ piu
ingiusto dell’impunita per il colpevole. Per lo meno, i grandi
sono unanimi, fin dagli 8-9 anni, nel dire che la sanzione col-
lettiva @ meno giusta nella situazione presente che nel caso del-
la situazione I1.

Ecco degli esempi della reazione dei piccoli:

MAR (6 anni). Storia IV: «Che cosa bisognava fare? — Punire
il ragazzo. — Si sapeva chi era stato? — No. — Allora? — Prende-
re un ragazzo e poi punirlo. — Prenderlo a caso? — No. 87 cam-
bierebbe [= a turnol».

Fric (6 anni). Storia IV: «Che cosa fare? — Punire. — Come
punire? — Chiuderlo in una stanza. — Chi? — Quello che ha
rotto la carriola. — Si sapeva chi era? — No. — Allora, che cosa
fare? — Metterli tutti in prigione. — Che cosa hanno detto gli
altri? — Non sono io che I'ho fatto. — Che cosa hanno pensa-
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to? — Che non bisognava metterli. — Se tu fossi la maestra, che
cosa faresti? — lo li metterer tutti in prigione».

VEL (6 anni). Storia IV: «Bisogna punire tutti. E giusto puni-
re tutti? — Sz, perché lui ba rotto la carriola. — Chi “lai?” — 1l bam-
bino. — Allora & giusto punire tutti? — Sz, chiudere tutti in una
Stanza.

STO (7 anni). Storia I'V: «Allora, bisogna punire tutti o nessu-
no? — lo punirei meta classe. — E se tu fossi in questa meta,
che cosa diresti, che ti si punisce con gli altri? — lo penserei
che sarebbe giusto».

GRiB (9 anni). Storia II: «Ognuno deve dare una piccola par-
te per pagare la carriola. — Che cosa & piu giusto, che ognuno
paghi qualcosa, oppure niente? —Siccome é qualcuno della clas-
se, ognuno deve dare due soldi». — Storia IV: «Siccome nessu-
no puo dirlo, bisogna punire tutta la classe. Quello che l'aveva
rotto non voleva dirlo. Allora lui [il maestro] ha detto che sia-
no puniti tutliy.

HER (9 anni). Storia IV: «Se lui [il maestro] non aveva trova-
to quello che l'aveva rotto, faceva meglio a punire tutti quanti.
—Ma glialtri, lo avevano visto? — No. — Tu pensi che sia pit giu-
sto qui o nella prima storia? [storia I1]. — E pia giusto nella
seconda storia, perché non hanno visto chi era stato. — Nella
prima, perché non 'hanno detto? — Perché non volevano es-
sere loro a dirlo. Bisognava punire di pini nella seconda, perché
nessuno sa chi é. — Allora perché bisognava punire di pitt quan-
do nessuno lo sa? — Perché [nella storia IV] glz altri non pote-
vano dirlo, perché non lo sapevano. — Hanno fatto bene a non
dirlo, nella prima storia, o no? — Hanno fatto bene a non dir-
lo. [Her ha quindi cambiato idea dopo il colloquio prece-
dente]. — Non dovevano dirlo? — No».

Si osservi la reazione di questi bambini: ammettono la
sanzione collettiva, ma, se ¢ cosi, non & perché la collettivita
¢ solidalmente responsabile delle colpe di uno dei suoi mem-
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bri, ma semplicemente perché il colpevole & sconosciuto e
occorre a tutti 1 costi una sanzione. 1l fatto primitivo, in que-
sto caso, non ¢ il sentimento di solidarieta del gruppo, ma &
quello della necessita di una sanzione. Ecco quindi la rispo-
sta bizzarra di Her, che ritiene pit giusto in questo caso che
nella situazione I punire tutti: in quest’ultimo caso, infatti, i
bambini si comportano bene rifiutando di denunciare il col-
pevole, e non & molto giusto punirli, mentre, se il colpevole &
sconosciuto, non resta che castigare tutto il gruppo.

Ecco ora alcuni casi di bambini pitt grandi, per i quali la
sanzione collettiva ¢ ingiusta:

DELLEN (9 anni). Storia IV: «Che cosa fare? — Domandare chi
lo ha fatto. — Punire? - $7. — Come? — Chiedere chi é stato a pren-
dere la carriola. — Ma lui non si denuncia. Bisogna prendere a
caso e punire? — No. Now si sa chi é stato a rompere la carrio-
la. — Non bisogna punire nessuno? — Si... no, non sarebbe lo
stesso giusto, perché quello che ha rotto non sarebbe punito. —
Punire tutti? — No. Soltanto il bambino che ha rotto la carrio-
la. Non sarebbe giusto punire tutti, perché gli altri non I’han-
no rotta. — Punirne due o tre? — No. — Nessuno? — Si, ¢ pial
geusto. — Ma tu mi hai detto che quello che ha rotto la carrio-
la non viene punito. - ... — Bisogna punire tutti? — No, perché
gli altvi non banno fatto niente.

NIK (10 anni). Storia III: «C’¢ chi dice che bisogna punire
tutta la classe, altri dicono nessuno. Dimmi che cosa pensi
tu. — Punire nessuno. — Perché? — Perché non si sa chi é. —
Pensi che questa ¢ la cosa pit giusta? — Si. — Perché? — Per-
ché se no, bisognerebbe punire tutti gli altri bambinis. — Sto-
ria IV: «Se tu fossi il maestro, che cosa troveresti che ¢ piu
giusto? — Punire nessuno. — Dove troveresti pitt giusto punire
tutti, nella storia in cui tutti hanno visto il ragazzo che rompe
il vetro, o in questa? — Nella prima storia. — Perché? — Perché
loro sanno e non vogliono dirlo».

Per quanto riguarda i grandi, anche quelli che sono ten-
tati dalla sanzione collettiva rispondono come Nik a propo-
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sito dell’ultimo punto: la sanzione collettiva ¢ meno giusta la
dove il gruppo ignora chi ¢ il colpevole. La dove ognuno co-
nosce 'autore della colpa e rifiuta di denunciatlo, vi ¢, infat-
ti, solidarieta volontaria, come abbiamo gia visto a proposito
della situazione II. Qui, invece, vi ¢ indipendenza completa
degli individui. Cosi la grande maggioranza dei grandi consi-
dera la punizione generale pit ingiusta dell’ impunita del col-
pevole.
Osserviamo tuttavia che in certi casi avviene che il bam-
bino si avvicina alla nozione di rcsponsabilité collettiva: cio ac-
cade quando la sanzione scelta si presta a questa estensione e
sembra colpire non soltanto il colpevole, ma il bambino in
generale nella sua inferiorita e nella sua negligenza. Infatti,
se si tratta di dare a tutti un’ora di piu di scuola, mentre po-
trebbe essere fatta fare solo al colpevole, questo non sembra
giusto. Ma se si punisce la classe intera proibendo per I'avve-
nire I'uso degli attrezzi, questo sembra equanime: questa mi-
sura non colpisce pit I'individuo innocente, ma il bambino
in sé, il “genere bambino” (come i teologi dicono il “genere
umano”). Infatti, poiché uno dei membri del gruppo ha dimo-
strato di essere troppo maldestro per usare una carriola, ¢ nor-
male che il gruppo nel suo insieme sia sospettato di negli-
genza e che la responsabilita ricada cosi su ciascuno:

Nuss (7 anni). Storia IV: «Allora, che cosa bisognava fare? —
Bisognava dire di non rompere la carriola. — B il maestro li ha
puniti o no? — Sz7. — Come? — Ha detto loro che non bisognava

pinl toccare queste cose. — Ma li ha puniti? — S7. Proibisce di

toccare ancora gli attrezzi. — Hanno pensato che era giusto, i
ragazzi? — 7. — Ma anche quelli che non avevano fatto nien-
te? — Six».

Questi casi, con quello di Scrib (che voleva punire anche
un allievo assente), sono quelli che si avvicinano maggior-
mente alla nozione classica di responsabilita collettiva. E, ef-
fettivamente, anche I'adulto stesso ammette che si colpisce una
collettivita proibendo per esempio I'accesso di una strada ai
pedoni o alle automobili, quando vengono commessi degli
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eccessi da individui poco scrupolosi. Ma in questo caso, co-
me in quello di Nuss, la sanzione non ¢ espiatoria: & una mi-
sura di precauzione che colpisce pit gli individui in generale
che il gruppo solidale in quanto tale.

Su questo punto, A. M. Feldweg ci ha gentilmente forni-

to un utile supplemento d’inchiesta. Ha interrogato una qua-

rantina di bambini dai 5 ai 13 anni su storie relative alla si-

tuazione I, ma mettendo in evidenza questo carattere della san-

zione collettiva, di essere a volte una misura di precauzione ge-

nerale pit che una spiegazione propriamente detta. Ecco
due di queste storie:

STORIA V. In una scuola, vi erano solo due classi, una classe
di grandi e una classe di piccoli. Il sabato pomeriggio, quan-
do la scuola era finita, i piccoli hanno chiesto ai grandi di
prestare loro uno dei loro bei libri di animali. I grandi lo han-
no prestato e hanno raccomandato di tenerlo con cura. Ma,
poi, due piccoli, che volevano tutti e due girare la pagina,
hanno litigato e hanno strappato alcune pagine del libro. Quan-
doigrandihanno visto il libro rotto, hanno detto che non avreb-
bero piu prestato libri alla classe dei piccoli. T grandi hanno
fatto bene, o no?

STORIA VI. Una mamma ha regalato ai suoi tre bambini una
bella scatola di matite colorate, raccomandando loro di non la-
sciarle cadere per non rompere le mine. Ma uno dei tre, che
disegnava male, ha visto che i suoi fratelli disegnavano me-
glio di lui, e, per dispetto (o “perché era un po’ invidioso di
questo”), ha buttato a terra le matite. Quando la mamma ha
visto tutto questo, ha portato via le matite e non le ha pit da-
te ai bambini. Ha fatto bene o no?

Al contrario delle storie da I a IV, questi racconti hanno
provocato delle reazioni in apparenza molto pit favorevoli
alla responsabilita collettiva. Infatti, quasi meta dei bambini
a proposito della storia V, e quasi un quinto per quanto ri-
guarda la storia VI, approvano la sanzione presa. Ma, se cer-
chiamo di analizzare il perché di queste approvazioni, vedia-
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mo subito in che cosa esse sono di fatto estranee alla respon-
sabilita propriamente collettiva.

Anzitutto, ¢ significativo che la sanzione generale sia ap-
provata molto pit nel caso della storia V (quasi la meta) che
in quello della storia VI (solo un quinto). Infatti, la sanzione
descritta nella storia V & piti una misura preventiva di pro-
tezione che una sanzione propriamente detta. Al contrario,
la punizione della storia VI comporta un elemento di re-
pressione che ne fa una sanzione quasi espiatoria: le matite
di cui si parla, infatti, erano destinate ai bambini ai quali so-
no state tolte, mentre, nel primo caso, si tratta di un libro
prestato che semplicemente non viene pitt prestato.

D’altra parte, le esitazioni e anche la tendenza a tergiver-
sare dei soggetti favorevoli alla sanzione collettiva indicano che
la loro convinzione non ¢ gia bell’e fatta e soprattutto che il
problema ¢ nuovo per loro, e non corrisponde a una nozione
acquisita o gia accettata. Infine, le risposte nette si riferisco-
no proprio all’idea stessa di misura preventiva, sulla quale
era stato messo I'accento. Ecco un esempio di questo tipo di
risposte:

RoL (7; 6). Storia V: «I grandi fanno bene, 0 no? — Fanno be-
ne. — Perché? — Loro [i piccolil lo romperebbero ancora. — Ma
solo uno o due '’hanno rotto. — 83, ma forse anche gli altri lo
romperebbero. — Si pud dare il libro a quelli che non hanno
fatto niente, 0 no? - 7. — Che cosa sarebbe pin giusto, di
darlo a loro 0 no? — Non darlo pin, perché non fanno attenzio-
ne a quello che dicono i grandi. — Se tu fossi nella classe dei
piccoli, e non avessi fatto niente, troveresti giusto questo 0 no?
— 82 — Perché? — Perché hanno fatto bene. Non va bene rom-
pere un libro che costa caroy.

In certi rari casi si constata, ¢ vero, anche un appello alla
solidarieta del gruppo in quanto tale, e come nel caso di Scrib
(p. 194), si ha anche I'impressione che il bambino tenda alla
responsabilita collettiva. Ecco uno di questi casi:

HocH (9 anni). Storia VI: «LL.a mamma ha fatto bene? — 57 —
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Perché? — Perché lei ha paura che le buttino per terra. — Chip
— Forse anche gli altri. — Senti, tu hai due fratelli e uno butta
le matite per terra. E giusto che tu e Ialtro fratello non pos-
siate pitt disegnare, o no? —Si. Ma loro non hanno piir colori
per colpa del fratello. Bisognerebbe lasciar disegnare gli altri due.
— Il terzo fratello troverebbe questo giusto o no? — No, per-
ché in famiglia si prestano sempre le matite. — Che cosa biso-
gna fare? — Allora levarle a tutti».

Qui & I'unita del gruppo, sentita come tale, che porta alla
sanzione collettiva. Ma si osservi quanto ¢ fluttuante 'opi-
nione di Hoch. Inoltre, ripetiamo, simili sentimenti esistono
tutt’al pit solo in un soggetto su dieci.

Quanto agli altri bambini, essi si oppongono all’idea di san-
zione collettiva, anche per quanto riguarda queste storie V e
VL. Ecco la pitt interessante delle risposte ottenute:

Hur (12 '/2). Storia V: «No Janno bene. — Perché? — Devono
levare il libro [soltanto] a quelli che I'hanno rotto. —Se fossi sta-
to tu a rompetlo troveresti giusto che lo si desse agli altri ¢ a
te no? — Gusto. — Perché non toglierlo a tutti? — Gli altri po-
trebbero dire che ¢ ingiustos.

Storia VI: «La mamma ha fatto bene? — No. — Tu che cosa avre-
sti fatto? — lo le avrei tolte a quello che si & arrabbiato. — Per
sempre o no? — Per un po’ di iempo. — I se fossi stato tu a
romperle, e si togliesse la scatola a tutti, troveresti che questo
¢ giusto, o no? — lo avrei trovato che & ingiusto. lo saprei che ¢
giusto che mi si dia una punizione. — Tu non avresti trovato
pitt giusto che si prendano le matite a tutti? — Nel wzomento
di collera, si, ma non dopo. lo saprei che io ho <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>