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llcco cosa racconta la Kohts:

Se chiuclo gli occhi e faccio finta cli piangere, Joni smette im-
n-rediatamente di giocare o di fare qr-ralsiasi altra cosa e corre
sr-rbito verso cli nre tutto eccitato c con il pelo arruffato dal-
l'angolo più remoto clella casa, come il tctto o il soffitto clella

gabbia, da cui non riesco a farlo scendere neanche chiaman-

clolo e supplicandolo insistentelnente. Si niette a correre in-
torno .ì mc in precla a grancle eccitazione come se cercasse un
colpcvolc; guarclanclomi in faccia, mi prer-rde delicatarnente il
mento nel suo palrno, passandomi lievemente un dito sr-rl viso
corne se cercasse cli capire cosiì sta zrccadcndo e poi si mette a

girarc sn se stesso, stringendo le clita dei piecli in un pugno ser-

rato.

I.'empatia è alia base della moralità, tanto negli esseri uma-
ni, quanto negli animali. E con essa si inizia a percepire la stret-
ta interconnessione tra i nostri te cluster. Per esempio, l'ent-
patia si intesse con la cooperazione e l'altruismo, in quanto, co-
nre si sarà notato, rnolti atti cli genttlezza e aiuto dcscritti nel ca-

pitolo - atti motivati dall'empatizì - sono esen-rpi di altrr"risrno.

I-empatia è connessa anche con la giustizia e questa a sua vol-
ta è in relazione con la cooperazione e 1'alruisn-ro. Priura di di-
sclrtere 1e interconnessioni tra i chtster, dedichereffro Lrn po' di
tempo a cluegli animali in cr-ri sembra esistere il senso clella giu-
stizia e della correttezza.

5. la crusrrzrl
Onore e conettezza tra gli animnli

«l"equità è una caratteristica csclusivamente ulralla, ilicono gli
scienziati>>'. Così titolava il<<Los Angeles Times>>, proprio mcn-
tre stavalno scrivendo qlìesto capitolo. Lo str-rclio ct-ri si riFcrivtr
l'articolo era stato pubblicato da poco sulla prestigiosa livista
<<Science>> e aveva suscittrto molto intcressc. I(cith f er-rs;crr c i
suoi collaboratori clcl Max Planck Institutc, avcviìno esr.:ogitrr-

to Lrn esperimento con qr-rello che viene chiamato il «gioco clcl-

l'ultimatum», lo strumento preferito dagli economisti che stu-
diano la capacità cli prenclere decisioni. Questo tipo cli gioco
irnpegna clue partecipanti, lrno clei quali riceve una piccola
quantità di clenaro che è invitato a c{iviclere con il partner nel
moclo desiderato. Il partnel stì clurìnto clenarcl clcvc essclc clivi-
so e, se ricevc un'offerta troppo bassit, consiclcrata iniclut, la ri-
fir-rta e nessull giocatore riceve nullzr.

Lr,rnicità dello stuclio cli Jenscn sttrva nel fatto r:l.re i gioca-

tori erano scimpanzé e la valuta Llva passa. I risultati lnostrzìva-
no che gli scimpanzé non giocano comc fanno tipicamentc gli
esseri utlani, i qrrali cluasi sempre tiliutarro un'oflcrttr inleriore
al20% clell'importo. Gli scimpanzé, al contrario, acccttavano
clualsiasi ofhrta clal partner e non si ar-r'rrbbiavano sc eLit btrsszr

e lo scin-rpanzé che la faceva teneva la rnaggior: partc pcr sé.

Nell'abstract clel loro articolo, gli autori scrivono: «()ucsti
risultati rafforzano l'ipotesi seconclo ctri la consiclerazione degli
altri e l'avvelsionc per: i risultati ir-igiusti ci distinguono dai no-
stri attuali parenti più stretti». In altre parole, concluclono che

166 t6l

La giustizia nella vita degli animali

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

degli animali]

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

4

Mac
Nota
Unmarked impostata da Mac

Mac
Casella di testo

Mac
Nota
Unmarked impostata da Mac

Mac
Casella di testo



Marc Bekof/' Jessica Pierce

gli scin-rpanzé non s<;no sensibili alla gir-rstizia. Ironicamente,
tuttavia, dalla prospettiva clella teoria puramerìte economica, il
colnportalnento cli qlìesti scimpar-rzé si considera più razionale .

Nell'articolo clcl «Los Angeles T'ime>>, Keith Jenscn, l'autore
principalc, cliceva che gli scimpanzé sicrano comportati in mo-
clo pirì razioualc rispctto alle persone perché «dal pur-rto cli vi-
sta economico era perfettamente sensato accettare qualsiasi of-
Ferta clivers a cla zero c offrire l'importo piùr basso tenendo quel-
1o pitìr elevato pcr sé>>.

La giustizia non è un concetto astratto

Le ricerche diJcnsen sulla conclivisione delle risorse sono affa-
scinanti, perché danno un'idea delle interessanti differenze tra
il senso umano della giustizia e qr-rello delle altre specie. Tutta-
via, cla questo lavoro non segue la conclusione tratta dagli au-

tori, secondo la qr-rale gli scirnpanzé sarebbero privi clel senso

clella giustizia. Uunica conclusione prudente che si può trarre
cla questo specifico progetto di ricerca è che gli scimpanzé non
si comportallo come gli esseri umani, lasciando aperta la clue-

stione riguarclante la possibilità che questi primati abbiano un
senso clella gir-rstizia.

Sarah Boysen, una primatologa della Ohio State Univer-
sity, alla qualc è stato cl-riesto di rispondere alle ricercl"re cli

Jensen, ha tratto unrt conclusione diversa. La sua opinione è

che gli scirnpanzé abbiano un forte senso della giustizia, seb-

bene diverso dal nostro. Come osserva la Boysen: <<Le devia-

zioni dal loro codice cli conclotta sono trattate con superficia-
Iità, dopodiché tr-rtti passzrno ad altro>>'. Le ricerche di Sarah

Brosnan e Frans cle \X/aal sull'avversione per l'ingiustizia ne-

gli scirnpan'zé e nei cebi dai cornetti tenuti in cattività suffra-
gano le affermazioni della Boysen, così come le recenti ricer-

Cittrtiziu teluaggia

che di Irr:iederike lìange' e dci stroi collaboratori sull'tvvct'-
sione per l'ingiustizia nei carri.

Llesperimento cli Jensen pr-rò forse aprit'e una fines[t'it sr-tl-

l'evoluzione clella giustizia e dei cotnportarnenti che inclicatno

consiclerazione per gli altri, ma si clovrebbe tenere presellte un
arvvertimento. I pochi clati pubblicati stt questi itrgotnettti, trrtt-
ti dai primati non umani, t'iguarclano soltanto una manciata cli

animali, cosa che lirnita la nosra capacittì cli raccogliere infor-
mazioni sulla variabilità individuale. Inoltre, poicl-ré conclotti
pef un perioclo cli tetlpo breve, qlresti sttrcli non consetltono
di ottenere una stima dei pattern comportamcntali cmet'genti

alf interno di grLrppi sociali stabili. Un fattorc cli confi.tsione
può anche essere costitllito dal fatto che gli animali viv«tt-to in
cattività; inoltre è stata loro richiesta l'csecuzione di compiti
che normalmente in natura non compiono. Ciò non pcl' clire

che questi dati sono inutili, ma piuttosto per sottolineal'e co-
me la negoziazione della giustizia tra gli animali sia un proces-
so dinamico che probabihner-rte cambia da una sitttazione so-

ciale a un'erltra.

La giustizia negli animali diversi dai primati

La conclusione cli Jensen c clei suoi collaboratori è: sc il senso

della giustizia manczr nella specie Pan troglotlylr.r, quella ;riùt
strettamente irnparentzìta con gli esseri umani, sicuramente è

assente in tutti gli altri animali. Caso chiuso. Mar così è troppo
facile, consiclerando che praticamente tutte le ricerche t'iguar-

clar-rti la giustizia negli animali sono state conclotte suri plimati.
Eppure, esistono altre specie affascinanti, come i lupi e i cctyo-

te e persino i cani, cla cui ottenere informazioni slli patterrì
conportamentali urilizzati pcr negoziaz: ioni basate su ll' r:qr-r itiì.
ll noto filosofo Iìobert Solomon, ncl libro A Passion for J trsticc,
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invitn a considerare i comportamenti dei iupi che vivono in
branco colìre esempi di cooperazione e coordinazione altamen-
te sviluppati. Ecco cosa scrive Solomon:

Alcuni lupi si colnportrìno in modo corretto e le scorrettezze
sono ciìratteristica cli pochi indiviclr-ri. Certe situazioni sorlo

giuste (clalla prospettiva dei lupi), altre non lo sono. I lupi han-
no nn forte senso cli come clovrebbero anclare le cose tr:a cli lo-
ro [...-l la giustizia ò proprio questo senso di ciò che clovr:eb-

be esset'e, non teorican-ìente, in rnodo staccato clalla realteì, ma

ncllc situazioni tangibili e quotidiane irr cui si trovzu-ro i rnem-

bri clel branco. I lupi fanno molta attenzione ai bisogni reci-
proci e a cluelli dcl gruppo in generale. Seguorro una merito-
crazia lriuttosto rigorosa, bilancianclola in base alla consiclera-

zione clei bisogni degli altri e clel rispetto clei <<beni>> altrr-ri, di
solito un l)ezzo di carne.'

Nella cliscussione sulla giustizia, le ernozioni e l'origine clel

contratto socialc, Solor-norr sottolinea l'impoltanza di aumentir-
re le nostre conoscenze sui lupi.

Il messaggio prir.rcipale di cluesto libro è cl're bisogna pren-
clere in considerazione gli animali diversi clai primati e studiare
cosa fanno quanclo interagiscono tra di loro come individLri so-

cizrli. Privanclo la scienza cli certi pregir-rclizi, potremmo dare
agli altri aninrali la possibilità cli dirnostrarc chi sol-ìo, cosa san-

no e cosa provano. Sul piano concettuale, chiudere la porta al-
l'eventualità che le specie diverse dai prin-rati abbiano Lrn senso

clella giustizia - ritenere che se i primati non fanno qualcosa a1-

lora sicurzrmente non la fanno nemmeno gli altri animali - si-

gnifica l'irnpossibilità di apprezzarc l'intero spettro dei com-
portamenti riscontrabili in tutto il regno animale.

Seconclo noi il senso clell'equitzì o clella giustizia può fun-
zionare nella societtì clegli scimpanzé e anche in r-r-roltissirne al-

Giustiziu seh,aggia

tre società animali. Sebbene esistano meno ricerche sulla gitr-
stizia che non sulla cooperazione c sull'empatia, i clati compa-
rativi, in particolare quelli riguarclanti il gioco sociale, un argo-
nlento di ricerca che non ha ricevuto molta attenzionc dai pli-
rnatologi, ilh-rstrano la questione clella clistribuzione dcl[t girr-
stizia negli ar-rimali non urnani.

Giustizia selvaggia

(]iusto: ciò che si merita o si è degr-ri cli ricevere.
Giustizia: il mantenimento di ciò chc è giusto, in lralticolare con

l'imparziale bilanciamento clelle rivetrdicazioni conttrrstanti
o 1'assegnazione di punizioni, o ricompensc, r-ncritatc.

(riìtto dal dizionario Merriam-§flcbster)

La giustizia ò un insieme di aspettative su ciò cl-re si è clcgni cli

ricevere e su come bisognerebbe essere trattitti, eci è onorata
cluanclo tali aspettative vengono socldisfatte nel moclo appro-

;rriato, Il nostro cluster della giustizia comprencle clivcrsi cot.n-

portamenti correlati con questa virtù, inclusi il senso cli ecluità
e il desiderio e la capacità cli condivisione reciproca. hroltle,
contiene diverse reazioni comportamcntali all'ingir-rstizia, irrr
cui la vendetta,l'inclignaz,ione e il perdono, e alla gittstizia, co-
rne il piacere, la gratitndine e la fiducia.

In biologia il termine <<giustizi»> non ha alcun significatcr
specifico. La mancanza cli una sua rigorosa definizione si cleve

imputare alla scarsità clegli studi zoologici slr qlresto argollcn-
to e al fatto che i biologi evoh-rzionisti e gli etologi hanno di-
scusso poco il fenomeno. Con l'accumularsi delle ricerche si

avrà inevitabillente un'evoluzione clel vocabolario e sarà iur-
portante scegliere i termini che si adattino al meglio ai pattern
colììportalncn tali ossclvrrti.

)
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Sirrmo consupevoli clel fatto clre discutere cli gitrstizia rregli
animali possa suscitarc espressioni cli incr:edulità. Ma 1'argo-

lrÌento per noi è scrio. I riccrcatori, al contrario di cluanto af-
fermano i titoli sensazionalistici clei giornali, ignorano qr:trsi
tutto ciò che riguarda le reazior-ri degli anirnali all'ingiustizia.
Secondo noi, tuttavizr, alctrne specie hanno sicuramente un sen-

so clella giustizia e ora spiegheremo perché faccian-ro questa af-
fèrmzlzione a clispetto clelle perplessiteì altrr-ri.

In prirno luogo, la nostra discussionc prencle spunto cla una
prclspettiva evoludva che sottolinea la continuità. Negli esseri

utrtzu-ti, il senso dclla giustizia sembra esscre Llna tendenza in-
nata e universale, comc indicato dalle ricerche in campo psico-
logico, antropologico ed economico. Per esempio, gli econo-
rnisti Ernst lrehr e Simon (ìàchter hanno scoperto che l'ingiu-
stizia turba profonclamente gli esseri lurani, i cluali rinunciano
irnmediatamente al guaclagno personale pcr punirla, come nel
<<gioco de11'r-rltimatum>>. Pensiamo inoltre ai neonati umemi, i
qua1i, nella fase precedente l'espressione lingr-ristica, mostrano
un'intelligenza sociale che potrebbe costituire la base della mo-
ralità e clel senso di giustizia c^r^tterizzaLrti le fasi successive

clella vita. A sci mesi, prima di riuscire a stare seduti o a crÌm-

minare, i bambini sono in grado cli valr,rtare le intenzioni degli
alui, fatto in-rportante per decidere tra ciri è amico e chi non lo
è. In r-rno studio, Lln neonato veniva fatto assistere a rìno sl)et-
tacolo cli burattini, in cui c'era Lrn personaggio buono, che ne

aiutava un atltro a camminzrre in salita, e Lrno cattivo, che inve-
ce lo ostacolava. In seguito, cluando veniva incoraggiato ad al-
lungarc la nrano e rì toccare uno dei due btrrattini, il piccolo
sccglieva cprello buono preferenclolo a nr-r pcrsonaggio nclrtro,
mcntre preferiva quest'ultimo al burattino cattivo.

Seconclo Kiley Hamlin, autrice dello stuclio insieme ad altri
colleghi clell'Universitzì cli Yale, <<questo non significa che i neo-
nati abbiano una moralità, tuttavia il loro colnportamento sem-

Cliustizia rcluatgiu

bra csserne una parte cssenziale>>, cluincli, <<i nostri ristrltati incli-
cano che gli esseri umani sono capaci cli farc valutrrzioni cli na-
tura sociale in una fase cle]lo sviluppo pirì precoce cli quarrto si
pensasse, e supportano l'opinione seconclo cui la capacità cli va-
lutare gli indivich-ri in base alle loro intcrazioni socizrli è rrniver-
sale e innata». Gli autori concludono che <<la capacità cli rraluta-
rc le situazioni di natllra sociale è un aclattamento biologico»'.

Concoldiamo con le conclusioui generali cui è giunta la
Harnlin aggiungendo che, nonostante siano privi cli linguaggio
sirnbolico, gli animali hanno clLresta capacità, la qtrale costitui-
sce il presupposto della moralità anchc per loro, oltre circ per
gli esseri umrrni. Infatti, reccnti ricerche conclotte da Ilrnircys
Subiar-rle dai suoi collaboratori clella George \X/ashington Uni-
versity hanno dimostrato comc gli scimpanzé siano in graclo cli

valutare le qualità di csseri umani sconosciuti osscrvanclone il
comportanlento e di giudicanre la generosità o l'avarizia ncl-
l'offrire del cibo ad alre pcrsone. La capacitzì cli cliscernere le
attitudini caratteriali, come la generositrì e l'avarizia, ò ciò che
ci si aspetta di trovare nelle specie che bersano le interazioni tra
i membri ciel gruppo essenzialmente sulla cotrettezzLr c la coo-
perazione.

Il principio cli parsimonia strggerisce la scguente ipotcsi: il
scrlso della giustizia è r-rn trartto che l-ra carattcristiche cli conti-
nuità ecl è il risultato cli un processo evolutivo. Comc rale, ha
raclici o correlati in specie strettiìnlente imparentate cor-r noi o
in specie che abbiarre pattern simili cli organizztrzione sociale.
Owiamente, esso sarà specie-specifico e potr'à variare rì secon-
cla delle czrrattcristiche sociali uniche cl're clefiniscono rm clatcr

gruppo di animali.
Inoltre, il comportamento equo non è sempliccmcnte Lln

velo che mascherar la competizionc e l'egoismo. Utilizzanclo i
moclelli della teoria clei giochi, Lec l)ugatkin e Marc hunno di-
mostrirto come il colìlportalrento equo clovrcbbe essere 1riù co-

:/r
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rìLìne del suo opposto e che continuare a essere giusti durante
lo sviluppo sociale possa essere Lrna strategia evolutivamente
stabile (l)es,Iiuolutionarily Stable Strategy; si ratta di una stra-
tegia cl-re, se aclottata da una popolazione di individui, è resi-

stcnte all'invasione da parte cli clualsiasi strartegia alternativa).
Pcrciò, come la cooperazione, il comportamento ecluo ha svol-
to Lln nrolo significativo nell'evoluzione del comportamento
sociale. Non è un mondo in cui cane-mangia-canc, pelché in
rcaltzì i cani non si comportano in questo moclo ra cli lolo.

In seconclo luogo, ci sono i dati tratti dagli stessi animali, i
piùr impoltanti ai fini clel nostro argomento riguarclante la gir:-
stizia in natrìra. Sebbcne le ricerche incentrate clirettamente sul
senso di gir,rstizia clcgli animali sitrno sczìrse, gli stucli su vari al-

tri aspetti clel comportamento animale offrono interessanti in-
clizi che abbiar-no intenzione dipreser-rtare. Inizieremo dal com-
portarnento di gioco sociale, da cui si evincono le prove piÙr

stringenti clel senso di giustizia nei marnmilèri sociali. Nel con-
testo del comportamento ludico, si possono prendere in esame

imodi in cui gli animali comprendono, cotnunicano e fanno os-

servare f insieme cli regole riguarclanti il comportamento eqllo.

QLrincli ci rivolgeremo ai pochi studi riguardanti ciò che gli stu-
diosi chiamano <<avversione per f ingiustizia>>, perché essi sono

in rapporto cliretto con la nosra discr:ssione sulla giLrstizia. In-
ltine csploreren-ìo alcune delle reazioni comportan-rentali alla
gitrstizia e all'ingiustizia, comprese il piacere, l'indignazione, la
ficlucia, il perclono e la vencletta.

Cosa c'entra il gioco con Ia moralità?

La moralitzì è molto simile a un gioco: prevede regole stabilite
che tutti sono obbligati a segr-rire e sanzioni per lc infrazioni. Jn

un certo sel-ìso, Ic regole sono una costrlrzione clell'imn-ragina-

Giustizia seh,ag,gitt

zione e si rifeliscono al tipo cli gioco in cluestionc. Nei gluppi
-sòèiali, come nel gioco, f integritzì clella collettivitrì cliperr<le dal-
l'accordo tra gli indiviclui sul fatto chc il compottarnento surà

regolrrto da certe non-ìre. Irr ogni clato uromcnto, gli inclividui
conoscollo il loro posto o ruolo e cluello clegli altri rlcrnbri clel

grupl)o.
A sua volta, il gioco sociale fbrnisce spunti pcr colnprL'llde-

le la moralità, e, in particolare, apre Lluo spiraglio srri ;rattern
collportalnentali conrpresi nel nostro t'lu.ster clella giustizitt. ll
gioco socitrle è un'attivitaì volor-rtaria irr cui i partecipanti clevo-

no capire le regole e conformarsi ir csse; si bastr srrllzr corrcttez-
za, la cooperazione e la ficlucia e 1ruò esscre manclato a mol-ìte

cluando gli individui imbrogliano. l)urantc il gioco socialc, gli
animali possono apprenclere il senso cli ciò che giLrsto o sba-
gliato - ciò cl-re è accettabile dagli altri - cor-r il risultato cli svi-
luppare e mantenere un grLlppo sociale (un gioco) chc Iunzio-
na in moclo efficiente. Pertanto, la correttezza e zrltrc fonne cli
cooperazione forniscono le fonclamenta clel gioco socialc. Gli
animali devono negoziarc continuamente la volontzì di giocare
in modo tale cla far prevalere la cooperazione e la fich-rcia; inol-
tre essi imparano a fare i tulni e a stabilire clegli «handicap»
con lo scopo di rendere il gioco corretto. Imparano anche a

perdonare.
Le regole di con-rportamento clel gioco sociale sono unichc

e ligrrardauo la forza dcl nrolso, la proibizionc rrll'accoppirr-
lnento e i1 controllo clellc effern-raziot-ri di dominanza, la cluale

cleve essere assente o ridotta al n-rinimo. Pensiamo a giochi co-

me il nascondino, nei quali esistono regole speciali che si ap-
plicano durante 1o svolgimento clel gioco, ma non in altte si-
tutrzioni. Coloro che vi prendono parte le clevono con-iprcncle-
re e clevono conformarvisi per timore di essele giuclicati im-
broglioni e cli essere espulsi. Quando la corretLezzrr svrurisce, il
gioco non solo si interrompe, ma diventa irnpossibilc, oppurc
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può aumcntare d'intensitzì fino zr trasformarsi in un combatti-
mento. Il gioco scorretto è un'assurclitzì ed è questo il motivo
per cui il con-rportamento ludico costituisce Lrn punto privile-
giato d'osservazioue sul comportalrìcnto morale degli animali.

Cos'è il gioco e perché gli animali lo fanno?

Jethr:o si dirigc verso il suo atnico Zeke, fcrmandosi imrnecli;r-
tamente cli fronte a lui, si accuccia sulle zampe anteriori, sco-

clinzc:la, abbaia e subito fa un balzo vcrso cli lui mordendogli la
collottola e scuotendo rapidamente la testa da un lato all'altro,
poi piano piano gli va clietro, lo monta, sccnde giù, fa un velo-
ce inchino, gli salta addosso cla un lato e gli dà un colpo con i
fianclri, fa un grande salto, gli morde il collo e scappa via. Zeke
lo rincorrc, gli salta sulla groppa mordendogli il muso e poi la
collottola scuotendo rapidarnente la testa da un lato all'altro.
Suki fa Lrna corsa sfrenata e insegueJethro eZeke fino a che si

mettono tutti e tre a lottare per gioco. Si separano per qualche
minuto annusando clui e là e poi si riposano. Jethro lentamen-
te va cla Zekc, allunga una zampa verso la sua testa e gli mor-
dicclria un orecchio . Zeke si alza in piedi e salta sulla groppa cli

Jethro, lo morcle e lo afferra per i fianchi. Caclono a terra e ini-
ziano'a rotolarsi, cluir-rdi si inseguono. Suki decide cli unirsi e i
ffe gioc?ulo fino all'esaurimento clelle forze, senza che ci sia mzri

un'escalation verso l'trggressività. (Scena tratta cla una clelle os-

servazioni fatte da Marc).
Il comportamento luclico è un fenomeno assai diffuso.

Quanclo giocano, gli animali Lìsallo pattern comportamentali
fratti (la diversi altri contesti sociali. Per esempio, Ie azioni r-rti-

lizzate per l'accoppiamento (la monta) si mescolano in sequen-
ze calcidoscopichc altamente variabili con i courportamenti ti-
pici della lotta (morsi potenti), della ricerca clella preda (l'inse-

Giustizia scluaggia

guimento di soppiatto), della fuga. Pertanto, il gioco r;ociale

può generare confusione negli stessi giocatori i cluali, cotr il
procedere clell'incontto, devono sapere se si tratta clavvcro cli

gioco,
Secondo Gordon Burghardt dell'Univet'sità del 1-enncssee,

psicologo ed esperto cli comportamcnto ludico degli anirnali,le
raclici evolutive clel gioco risalgono a più di un miliarclo di an-

ni fa. Ci sono prove cli comportamento ludico in gruppi filoge-
netici diversi, compresi i marnrniferi placentati, gli uccelli e pef-
sino i crostacei. Owiamente non giocano tlttti gli at-rimali, ma,

straneìmente, quelli che rivestono un particolare interessc ai 1ì-

ni del nostro libro, primati nolì ttmalti, roditori, canicli, fulicli,

ungulati, pachidermi e cetacei, tendono tì essere più giocosi.

Una coincid enza? Probabilmente no.

Cuccioli cli coyote rrentrc giocano fuoti clalla tana. Yellotvstonc Natiorral l)ar-l<,

\X/yorning. Per coòcessione cli'fl'rornas D. Mangclsen/Images o{ Nature.
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Il gioco è aclattativo e svolge funzior-ri importanti in rnolti
anin'rali. In alcuni, come i membri della farniglia dei canicli (e in
particolare nei ctrni, nei coyote, nei lupi e nelle volpi) il gioco è
fondeunentale pcr lo svih-rppo delle abilità sociali c pcr la fbr-
rluziorrc e il manteninrento clei legami sociali. Per mezzo di es-

so, gli animali apprencloncl le regole sociali e la possibilitzì di
scan-rbiarsi atti reciproci. Il gioco può servire come esercizio
pcr le <<cose seric>>, come nella finta lotta l)raticata clai cr-rcciclli

cli Iurpo o clai rnascl-ri di pecora clelle Montagne rocciose. I:sso
garantisce anche esercizio fisico (in condizioni di rrerobiosi e

anaerobiosi utilizzanclo ossa, tendini, articolazioni e mtrscoli) e
adclesl rarnento cognitivo (nella forma della coordinazione <<oc-

chio-zatnpa>>.

Secondo Marc e i colleghi Marek Spinka e lìr-rtl-r Newberry,
il gioco costitLrisce trn addestramento agli imprevisti, in quanto
è un comportamento altamente variabile e prepara gli individr-ri
alle situazioni rapiclamente mLrtevoli, nuove o sorprenclenti.

I neuroscienziati e gli etologi hanno sostcnuto che il gioco
crca Lrn cervello in grado di mosrare r:na maggiore flessibilità
con-ìportzìrnentale e capacità di apprendimento superior:i. Du-
rantc il suo svolgimcnto si attua una continLla verifica delle in-
tenzioni e clei segnali clei partecipanti e il rispetto delle regole
tipiche del gioco, Quando i cr-rccioli di coyote giocano, il loro
comportamento è variabile e in-rpreveclibile: passano cla un tipo
cli comportamento a un altro in-rpegr-randosi in attività chc sono
proprie cli altri contesti, c1-rali la riproduzione, la preclazione e

l'aggressività, stimolando il cervello e aiutandolo a stabilire le
giuste connessioni. Per-tanto il gioco è impegrrativo dal punto
di vista cognitivo e pr-rò essere consiclerato corne <<cibo per il
cervello>>, in quanto serve ad alrmentare le connessioni tra i
neuroni della corteccia cerebraie. Affina le abilità cognitive,
compreso il ragionamento logico e la flessibilità comportamerr-
talc c lbrnisce <<nutrimento>> importante al cervello in crescita.

C'iu.rtizia seluaggiu

Qtranclo giocano, i cani e gli altri animali utt\izzano patterrì colìrporlarnenf.rli
yrertiner-rti a contesti diversi comc la lotta, la caccia e l'accoppiarncn«r. Qr.ri Sa-
sha si solleva sulle zan-rpe postelioli mentre gioca con I'amico \ù7oocly, con.re
avrebbe fatto se si fosse ramaro cli una lotta. II gioco cli Saslra c \X/<rocly nei cin-
clue anni in cui si incontrarono fu sernprc intcnso e corretto e ffacimò solttrnto
in due occasioni ir.r cui i due cani ingaggirrlono una piccola lotta per circa trc se-

concli, clopo i cluali tornalono subito a giocare. Mentrc giocavuno il loro corn-
portamento veniva finemcnte regolato. Da urr vicleo registrato cla Marc ]lekol[,

Le riccrcl-re dello psicologo Stephen Siviy, conclorte stri ratri,
hanno mostrato comc gli episodi ludici zrlrmcnrino i livelli en-
cefalici clella proteina c-FOS associata con la stimolazionc e la
crescita delle cellule nervose.

Sergio Pellis, psicologo clell'uurivcrsità cli Lethbriclgr:, ritie-
ne anche che a <<livellil> maggiori di gioco comispondano cer-
velli più grandi. E Kerrie Lewis, studiosa cìi con-rporramento lu-
clico nei primati, ha mostrato corne nelle specic citr^ttctizzLtte
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cla livelli clevati cli gioco sociale, ltr neocorteccia abbia una di-
mensione maggiore rispetto a quella clelle specie rrreno giocose.

La correttczzaluclica ò una caratteristica soggetta a forte se-

lettivitrì, perché la maggior parte degli inclividLri, se non tutti,
tragllono un v,ìr-ìtzrggio clall'adozione c{i clucsta strategia com-
portamentale. Attraverso il gioco può essere facilitata la stabi-
litaì dc] grLrppo. Molti meccanismi, tra ctd i segnali cli invito al

gioco, la variazione clella seqLrenza cli azioni ludiche eseguite ri-
spetto aci altri contesti, le autolimit trzioni e l'inversioue clci ruo-
li si sono evoluti per facilitare l'awio e il mantenimento clel gio-
co sociale in molte specie di n-rammiferi.

Il gioco non è soltanto serio ma anche clivertente. Giocan-
clo cla soli o con gli amici, gli anirrali traggono gioia e piacere
profoncli. I ratti emettono dei suoni acuti ad elevattr frequenza
cluando krttano per gioco e clei suoni, che alcr-rni ricercatori cle-

scrivono con-ìe una risata, se viene loro fatto il solletico. Anche
i cani ridono, cnrettendo una sorta di profonda espirazione for-
zata chc gli altri cani riconoscono come invito al gioco. Gioca-
re fa sentire benc perché stimola il cervello a rilasciare clopa-

mina. [l ritmo, la c\'anza e lo spirito del gioco sono inoltre in-
creclibihnente contagiosi, diffondendosi come un'epiclemia: gli
anirnali possono esserc inclotti a giocare clalla sola vista cli altri
individui clre fanno 1o stesso.

Comportamento cofretto: regolare l'interazione
in corso d'opera

Le dinamiche sociali clel gioco prcveclono che i 1;artecipanti
evitino cli mangiarsi, combattere o accoppiarsi. Giocare signifi-
ca giocare (non combattere o accoppiarsi) e, quando si violano
qucste aspettative, gli altri reagiscot-to alla mancanza di corret-
tezza. Pcr esempio, i giovani coyote e i lupi hanno reazioni ne -

Gùrstizia seluoggia

gative in caso cli gioco scorretto, lacendo telminarc l'incontlo
o, in generale, er,,itanclo gli ir-rcliviclui che cl"riec,lono cli giocare c
poi non segLlollo lc regole. I coyote e i lupi chc giocano com-
pienclo scol'rettezze vcngono considerati in-rbroglior-ri c hanncl

difilcoltrì a troviìre compagni cli gioco.
Anche i cani non tollerano gli imbroglior-ri chc l-ìoll coopc-

rano e Ii evitano o li cacci'ano dal gruppo, colrìe ò capitato cli os-

servrìl'e acl AlexancL:a Florowitz, rìentre stucliava il gioco nei
cani su una spiaggia cli San Dicgo. La suar ossetva:zior-rc liguar-
clava un cane chiatnato Up-ears, il qr-rale era entrato nel gL'r-r1>pcr

cli gioco costituito cla alri ciuc cani, Blackie c 1ìoxy, intcrrom-
penclone l'attività. Dopo cl-rc' Up-cars eta stato caccirrl-o clal

gruppo e vi aveva fatto ritorno, Blackie e lìoxy avcvano snlcsso
cli giocare, mettendosi a guarclare in lontananza, nella rlirezio-
ne cla cui proveniva Lln sr.rollo. Roxy aveva iniziato a clirigcrsi
verso il suono e Up-cirrs si crl nresso a con'ere scgtrcrrrl,., l,r cli-

rezione del loro sguarclo. Iìoxy e Blacl<ie avevauo ricominciato
subito a giocale.

In cluesto contesto, la correttczza è ir-r relazione con lc spe-
cifiche aspettative sociali di r-m individuo e non colr clualche
standard univcrsalmcntc clefinito in base al cluale cliscrinrinarc
ciò che è giusto da ciò che è sbagliato. Se ci si aspctta che rrn
amico giochi e iuvece lui si cornporta in moclo agglessivo, clo-
rninanclo e clando le botte, la sensrrzione è di essere trattati in
moclo scorretto e che le aspettative sociali non siano so<ldisfat-
te. Str-rdiar-rdo i dettagli e le clinamiche clel gioco socialc negli
aninrali, abbiamo scoperto cl-re anche per loro è 1o stesso. Pcr
esempio, un modo per sirpere che gli animali hanno aspr:ttative
sociali è rendersi conto dclla loro sorpresa quanclo le cc,se non
vlìnno nel modo <<giusto>>. Se un cane si imponc troppo clivcn-
tando cccessivamente aggressivo e tenta di accoplriarsi, è pos-
sibilc cl'rc il compagno cli gioco inclini lzr testa ora u ciestra ora
a sinistra c strizzi gli occhi come per cl-rieclersi cosa sia andato
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storto. Per un attimo la violazione della fiducia interrompe il
gioco che continua se uno dei due partecipallti indica, tramite
un gesto come I'inchino, la sua intenzione di proseguire.

Vogliamo sottolineare come il gioco abbia solicle basi nella
cortettezza c awiene soltanto se, nel momento in cui giocano,
gli individui non hanno progettato di fare null'altro che quello,
mettendo cla parte o nenffahzzando qualsiasi disparità nelle cli-

mensioni fisicl-re o nel rzrngo sociale. Come vedtemo, gli anima-
li grancli possono giocare insieme a quelli piccoli, cluelli di ran-
go sociale elevato con gli individui di rango socialc inferiore,
ma soltanto a patto che non ci si avvantaggi della conclizione di
sr-rperioritàr.

In definitiva, può essere che il gioco costitniscer una catego-

ria comportamentale unica, in quanto le asimmetrie sono molto
piùr rollerate che in alri contesti sociali. Gli animali si impegna-
no dawero per ridurre Ie disparità cli dirnensione corporea, for-
za e starlrs sociale e per raggiungere lo stesso coinvolgimento. Il
gioco non può avvenire se gli individui scelgono di nor-r esserne

coinvolti e la necessittì che sia basato sulla correttezza cla en-

trambe le parti perché possa protrarsi 1o rencle diverso da altre
forme di comportamento cooperativo (come la caccia). Si tratta
di un'attività basata sll Lrna forma di egualitarismo che forse è

unica. E se la giustizia si definisce come l'insieme delle regole e

dellc aspettative sociali che neutralizzano le differenze interin-
divicluali nell'intento di mantenere l'armonia del gruppo, allorer

essar è proprio ciò che si trova negli anirnali cluando giocano.

Non fate l'inchino se non vuoi giocate

C)ra esamineremo i clati che ci consentono di affermare l'esi-
stenza cÌi una connessione tra il gioco sociale e la moralità. La
rnaggior parte clelle ricerche sul gioco e la correttezza sono sta-

C)iustizia seluaggitt

te condotte sui cani e i loro parenti selvatici, lupi e coyole, spe-

cie su cui si incentra il nostro interesse in cllranto a noi meglio
note; tuttavia esistono esempi riguardanti altri aninrali in graclo

di supportare le nostre opinior-ri sul rapporto stlctto tla gioco
sociale e moralità.

11 cane p()sto a destra esegue r"rn iuclrino giocoso. Marc l-ra tnisut'ttto la dula-
ta clci singoli inchini e anche la lolo lbrma su una gliglil, La lornra cliì Lrgrìa-

le alf inclinazione clelle spalle rispetto all'altezz.a rluanclo l'animalc ò in piedi
(come ne]lo spostamento verticale delle spalle su ur.ra griglia). Gli inchini so-

no azioni altamente stercotipate c riconoscibili, utilizz'tte cotle sellnali per
clire: «Vlglio giocare corl tc>>, «Mi clispiace di averti clato un brtrtto morso,
continuiamo a giocare>>, «Sto per r.nordelti ma è soltanto pcr gioco». Per r.rl-
teriori dettagli vecli il testo e M. BekolT, Social Cornnttmication in (.attitls: Eui-
dence for tbe Euolution o/ a Stcreotyped Mamrualian Display, iu «Scicucc>> r-r.

197 ,1971 , pp. 1097 t 099; M. Bekoff, Play .\ignals as Punt'tuttictu; I'he Struc-
turc of Social Play in Cauids, in <<lJehaviour'>> n. 712, 1995, 1';p. 4lc)-,[29.
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Quanclo giocano, i cerni e 1e specie simili utilizzàno azioni
proprie anche cli altri contesti, come le interazioni di clorninan-
za, il comportzìmento predatorio, antipredatorio c sessuale. Poi-
ché esiste la possibilità che i vari pattern comportamentali
espressi clurante Io svolgirnento dcl gioco sociitle possano essc-

re fraintcsi e interpretati come vera agllrcssività o volontà di ac-

coppiarsi, gli inclivicltri clevono dire agli altri «voglio giocare>>,

<<sto zìncora giocanclo nonostante quello che sto per farti» o <<sto

ancora giocanclo nonostante quello che ti ho appena fatto>>.

11 gioco spesso inizia con r-rn it-rchino e ripetere gli inchini
clurantc le secluenze cli gioco assicura che esso resti tale. Un ca-

nc chiecle a un trltro cli giocare accovacciandosi sulle zampe an-

teriori, sollevanclo [a sna parte posteriore in aria e spesso ab-

baiando o scoclinzolando. Dopo che ciascun inclivicluo ha con-
cordato con l'altro di non combattere, predare o accoppiarsi si

velifica un rapido c preciso scambio cli informazioni per affi-
narc l'accorclo cli cooperazione, la cui negozittzi<>tre ar,'viene in
corso d'opera in moclo che l'attività h-rdica resti tale.

Dopo molti anr-ri trascorsi a stucliare il gioco nei piccoli dei

canidi (cani, ltrpi e coyote), Marc ha capito che l'inchino non è

utllizztrto a caso, ma con un proposito in mente. Per esempio, il
rrorso accompagnato cla r-rn rapido scttotimento della testa è ese-

gtrito clurantc incontri seriamente aggressivi e clurante la preda-

zione e può essere faciimente frainteso se il suo significato non è

nrodificato cla un inchino. Gli inchini non sono soltanto utllizztr-
ti all'inizio clel gioco pcr dire a un altro cane,,voglio giocare con

te>>, ma anche appcna prirna del rnorso ,ìccompagnato dal rapi-
do scuotitlento della testa come per dire <<sto per darti r-rn brut-
to morso, ma è ancora pet gioco>> oppure sr:bito dopo ii morso
per corntrnicare <<mi dispiace cli averti morso così forte, ma stavo
giocanclo». Cìli incl'rini ri clucono la probabilitrì dell'aggressione.

I segrrali cli gioco sono quasi sempre utllizzati in rnoclo one-

sto. Gli imbroglioni chc si inchinano e poi attaccano hanno po-

Giustìzia sduuggitr

che probabilitzì cli essere scelti come partner e hzrnno dil:ficoltà
a fare in moclo che gli altri giochino con loro. Se Lrn crìnc non
vr-role giocare, allclra non si deve inchinare.

Promuovere l'egualitarisnro e ridtrrre le ingiustizie

Per mzrntenele il gioco sociale, i cani, i ìupi c i coyotc praticano
f invclsione clei r:uoli e l'autolimitazione. Ognnna cli clucstc stla-
tegie serve a ridurre lc clisparitrì cli dimcnsiollc corl)oleil c rrrllgo

socizrlc tra i giocatori e a promuovere Ia rccipL'ocitìr c la coopcra-
zione nccessarie al verificarsi del gioco. Dato che clcvc cssr:rc b,r-

sato sulla cooperazionc e su Lìn'attentir negoziazionc, il gioco r,rti-

lizza qualsiasi azi«rne tesa a ridtrrre le disuguaglianze e a frtvorire
la sinrmetria, così chc I'intel'azione hrrlica non vcnlìir intcrrottr.

Uautolimitazione (o «inibizione clovuta al gioco») si verifi-
ca nel caso in cui un inclivicluo esegllrr un pattern compofta-
mentale che potrebbe compronrettet'lo al di fLrori clel contesto
cli gioco, Per esempio, cluando un coyotc clecide di nott mor-
clerc il partner con tLltta la forza a sutr disposizione o ,li non
giocare con tutta 1'energir possibile. Inibire l'irrtcr-rsitzì cli,l mor-
so ariuta zì mantenere iI clima di gioco. Il pelo clei giovani coyo-

te è molto sottile: Lln lnorso vigoroso che fa guairc sonofamen-
te chi lo riceve causanclogli un dolore intenso, funziona corne

segnale per interrornpere il gioco. Nei lupi aclulti nn morso pnò
generare una pressione pari a piùr di un quintale pcl centirnetro
cluaclrirto, pertanto esistono buone ragior-ri per inibirne la forz.a.

Uinversione dei ruoli si verifica quando un animale clomi-
nante esegue un'azione che normalmente non ar,rzert:cbbe nel ca-

so di vera aggressionc. Per esempio, un lupo domin'.tntc non si

sclraierebbe girandosi pancia all'aria durante un combattirlento,
ma lo fa lìÌentre gioca, renclendosi piir vulnelabile all'attacco. In
alcuni casi, l'inversione dei ruoli e l'autolimitazione possorro ve-
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r:ificatsi contcmporaneamcnte. Ilinclivicluo clorninante, mentre
gioca, ptrò girarsi pancia all'aria e, ailo stesso tempo, inibire l'in-
tensità clel rnorso. Analogamentc all'utilizzo cli segnali specifici
cli invito ril gioco, l'ar-rtolimitazione e l'inversione clei ruoli po-
trebbcro indicare l'intenzione di continuare a giocare c sembra-
no irnportanti nel r-ìlzìntenere la corrcttezza clurante il gioco.

Nonostante il nosffo interesse si sia incerrtrato sui cani e i
loro palenti selvatici, è bene clire chc auche altri animali si in-r-

pegnano molto per negoziare la corritttezza clel gioco. Per
eseml"lio, Duncan \flzrtsor-r e Darvid CroFt, due biologi australia-
ni, hirnno osservato l'autolimitazione nei wallaby dal collo ros-
so, i qurrli adattano il gioco in base all'età del partner. Qurando
si trovano cli fi'onte Lrn pzìrtner piùr giovane, gli individui cli

maggiore età adottano Lìna postLlra difcnsiva, stanclo con le
zampe ber-r piantate in terra e clanclo co$i di lieve entiteì anzi-
ché boxare rezrlmente. Inoltre, mostrano una maggiore tolle-
rtnza a.l rnoclo di fare clel partner e prendono l'iniziativa se vo-
gliono prolungarc le interazioni.

Sergio Pellis ha scoperto che i ratti, c[urante Lrnzì secllrenza

llrdictr, si controllano a vicenda, adattando il comportamento
per mantenere il clima cii gioco. Qr,rando viene ueno l'osser-
vLrttzr clclle regole si interrompe anche f intertrzione giocosa,

clre, clr,rindi, persino nei ratti, ruota intorno alla correttezza e tl-
la fich-rcia. In base alle osservazioni cli Pellis, nei ratti adulti gli
indivicluri suborclinati clirigono gli atti ludici verso qr-relli domi-
nanti (poggiando il muso sulla loro collottola oppurc awici-
nandolo senza stabilire il cor-rtatto fisico), cerctrndo di mante-
ncre un rapporto simmeilico così da non farsi male e cla far ca-

pire al ratto dominante che si tratta di gioco e non cli lotta. I
ratti don'rinanti tendono a sottrarsi a questi incontri con tiìtti-
che difensive da adulti, mentre i sr-rbordinati, cluanclo subisco-
no un attacco per gioco, si girano pancia all'aria nella posizio-
r-re difensivu dei cuccioli. i-inizio di qr-resti attacchi giocosi da

C)rustizia saluaggia

parte cii un suborclinato pr-rò indurrre il ratto douinante e tolle-
rarne la presenza.

Dunque, perché gli animali utilizzano i segnali cli gioco pet
cornunicare agli altri che vogliono clavvero giocare e lron lllct-
tersi rr combattere, perché si ar-rtolimitano e praticano I'invcrsio-
ne dei rr-roli, ircrch é arnonizzano il gioco per farlo prosegttit'c c,

nel frattempo, clivertirsi? È probabile cl-re, ciuranl-c il gioco so-

ciale, mentre si clivertono in condizioni cli rclativa sicurcrzza, gli
individui apprendano i cLiteri tramite cui riconosccrc clttali

comportamenti sono accettabili, per esempio qLrzìnto ptt<ì cssc-

re forte il morso, quanto rucle l'interazionc c itr che rnoclo t'isol-

vere i conflitti senza clover intetrompere f interazicrt-rc giocosit.

Lrr correttezza ela fiducia in un analogo compoltamento da

parte clegli altri vengono premiate. È possibile inoltre chc gli
aninrali generalizzino i codici di comportamento apprcsi cluran-

te il gioco con cletcnninati inclividui ad altri merrl'rri clcl pyul>po

c ad altre situazioni in cui entra in campo la giustizia, quali la rc-
ciprocità del grooming,la conclivisione del cibo, la ucgoziztzioue

clel rango sociale e la difesa delle risorse. I-lammissibilità clelle

azioni è regolata da codici di conclotta la cui esistenza clice mol-
to sull'evoluzione della moraiità. Quale atmosfera potrebbe es-

sere migliore per apprenclere le abilità sociali alla base clctla cor-
rettezzae della cooperazione se non quclla data clalgioco, quan-
do le sanzioni per aver trasgredito sono poche?

Il piacere del gioco

Nell'Origine dell'trcnto, Char:les Darwin ha scritto: «La felicitrì

non è mai tanto climostrrìta quanto ne climostlano i giovar-ri ani-

rnali, quali i cuccioli, i gattini, gli agnelli ecc. quanclo.giocano

insieme, esattamente come i nostri bambini»n. Gli anirnali tipi-
camente giocano qr-rando sono rilassati e in btlona salurte, tauto
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che ltr gioia e la seretrità intrinseche al gioco spesso si diffbn-
dono egli ossct'vrtori.

I- etologo Jonatl-ran Balcombe clice che il piacere «è una del-
le benedizioui clell'evoluzione>>'. È.,nu dei modi in cui la natu-
ra ricompensa Lrn comportamento adattativo. Gli esseri umani
(ir-r particolare i puritani) magali pensano cl-re la moralità e il
piacerc siano forze opposte e che clualsiasi cosa divertente sia

scnza clubbio anchc cattiva. Ma la natlrra ò più saggia. Secondo
IJalcombe: <<Il piacere sensoriale inclucc comportiìmer-rti che

nrigliorarro l'omeostasi>>, presuuibilmente aitttanclo a m?ìnte-

r-relli e ricompcnserndoli. La gioia (o seconclo untr terminologia
scientifica antiquata l'<<inclinazione positiva») e il piacere svol-
gono un ruolo centrale nella moralità.

Ciò che è possibile osservare con gli occhi è confermato
clalla riccrca scientifica. Gli stucli di chimica cerebrale nci ratti
slrppol't2ìno l'idea che il gioco sia piacevole e divertente. Il fa-
moso nelrrobiologo Jaak Panksepp ha scoperto che in cluesti

animali un alrmento clell'attivitzì dei peptidi oppioidi può in-
tensificzrre il piacere c le sensazioni positive associate con il gio-
co. Se qlresto è vero per i ratti, come già sappiamo per gli esse-

li umani, non c'è tnotivo cli ritenere che nei cani, nei gatti, nci
cavalli o negli orsi le basi neurochin-riche della gioia derivante
clal gioco clifferiscano in n-roclo sostanziale.

Scusarsi e perdonare: serbare rancore è una perdita di tempo

Cosa si può clire clella capacità di perclonare, un'altra qtralittì spes-

so attribuita soltanto agli esseri umani? Seconclo David Sloan
\ù7ilson, il rinonrato biologo cvoluziot-rista, si tratta c1i un aclatta-

mento biologico complesso. Nell'opera La cattetlrale di Daruuirt:

euohtzione, religione e ndhffa della società, cgli scrive: <<La capa-

citzì cli perdonarc ha basi biologiche che abbracciano tutto il re-

Giustizia scluaggitr

gno anirnale>>. E ancora: <<I-a capacità di perclonare è multifon-ne

- e cleve esserlo - al fine di svolgere la sua fiuzione aclrrttativar in
così tanti contesti diversi>>t. Nonostantc Wilson si concentri prin-
cipalmer-rte sr-rlle societrì uffìane, le sue iclec possono cssero cstcsc
facilmente e legittin-rar-ner-rte agli animali non unrani. Infatti egli
sostiene che i tratti aclattativi, come la capacitrì cli pclclonat'c, po-
trebbero non richicclere la potenza cerebrale che si ritcneva nc-
cessaria un tempo. Ciò non per clire che gli ar-rimali sitno 1rr:ivi cli

intelliger-rza, ma piuttosto che la capacità di perdonare potrebbc
essere un tratto fcrndamentale pcr molte sltecie trnche in nrancan-
za cli cervelli particolarmente grancli e attivi.

Le sequenze h-rdiche spesso comprcnclono zrtti cli pertlono c

offerta di scusc. Per esempio, cluando clzrva un lìlorso l,loppo
forte a Zeke e il gioco per ur'ì attimo si interronpeva,.f cthro lzr-

ceva un inchino; in tal modo diceva aZel<e che non inr«:ncleva
morderlo così violentelìrente comc iìveva fatto. Scusrrnclosi,
chiecleva cli esserc perclonato. Perché il gioco iniziasse, Zekc
doveva fidarsi di ciò che aveva voluto clire Tcthro inclrinanclosi,
della sua onestà. Alcuni lettori potranno trovare inverosin-rilc
cluesta spiegazione, ma i fatti mostrano che clurantc ilgioco gli
inchini hanno lo scopo strategico di mantencre il clirla gir-rsto

cluanclo altrimenti l'incontro ltrdico potrebbe tennintrtc.
Tlrtto sommato, il gicrco sociale è l'attività pcrfetta in cui

cercare il comportamcnto moralc degÌi anirnali (e clegli csseri
umani). Le regole lbnclamentali sono: chieclcre, esscre onesti,
seguire lc regole, amnrettere cltranclo si sbaglia.

I-lawersione per I'ingiustizia: voglio avere quello che ha avuto lui

Il senso di cortettezza ed ec1-rità ncgli aninali vicne esarninato
anche clagli studi inerenti un'alra area cli ricerca. l)ivcrsi espc-
rimenti sui primati si sono incentrati sull'<<avversiorie per' f in-
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giustizia>>, una rearziollc negativEr che insorge cluanclo vengono
violate le aspettative strlla clistribuzione equa delle ricompense.
Si riticnc chc tale awersione si presenti ir-r due forme cliverse: Iat

prima cleriva dal veclerc che un altro ha riccvuto cli più, la sc-

concla è connessa con l'avcr ricevuto cli piuì di cluello che è sta-

to ottcnuto da un altro. Negli ar-rirnali è stata stucliata soltanto
la prima forma di avvcrsione (cÌuella clel tipo <<non è gir-rsto, lui
ha ottentrto più cli me>>).

Sar:ah Brosnan e Iìrans de Waal hanno studinto l'etvversio-
ne per l'ingiustizia nci cebi clai cornetti, una specie con spic-

cato senso clella socialiteì in cui è normale concliviclerc il cibo;
gli inclividtri controllarno zìttentamente che tra i consitnili non
si verifichino ingir-rstizie c scorrettezze.Lo fanno in particola-
rc le ltemmine, che come rilevano la Brosnan e de \X/aal «pre-
stano piùr attenzione clei rnaschi al valore dei beni e ciei servizi
scambiati>>'.

Per prima cosa ler lJrosnan aveva trddestrato un gruppo di
scimmie a utiTizzarc piccole pietre colne gettoni cla dare in
cambio di cibo. QLrindi aveva chiesto a Ltna coppia difemrni-
ne cli farc il baratto pcr ottenere le ricornpense . Una femmina
clella coppia doveva sczrmbiare un pezzo di granito con clel-

l'uva. La seconda, dopo aver assistito al baratto tra granito e
uva, avrebbe clovuto scatnbiare la pietra con utt pezzo di ce-

triolo, una ricompcnsa molto meno clesiderabile. Invecc, la
scimmia imbrogliata si rifiutava di collaborare, non uangiava
il cetriolo e spesso lo tirava indietro agli sperimentatori. In
sintesi, i cebi si aspeltavano un trattrìmento equo e apparen-
tcnìente soppesavano le ricompense e fzrcevano i perragoni tra
cli csse in relazione agli individr,ri che avevano intorno. Una
scimmia isolata sarebbe stata felice cli ottenere il cetriolo in
cambio clella pietra. I1 cetriolo diventava irnmediatamente
inappetibile soltanto cluando le aitre ricevevano qualcosa di
meglio.

Ciustizia schtuggia

La posizione clegli scettici è che cluestc scinrmie non abbia-
no clinostrato di possedcre il senso clell'equità, quanto lritrtto-
sto la golosità e clell'ini,idia. Ma queste esistollo conlc conl-r'o-
parte clella giustizia: perché si dovrcbbe provarc ir-rr,,iclia sc uo1'r

si è stati imbrogliati? E, perché ci si dovrebbe scntirc inrbro-
gliati senza la convinzione che ci si n'reritava di piùr?

Sccondo la Brosnan e cle \X/aal, le scimmie, al pati clcgli cs-

seri umani, sono guiclate cla emozioni sociali o <<passioni>> clre
rr-rodulano le risposte cli r:n individuo <,agli slbrzi, ai prol:itti, al-
le perclite e alle attituclini clegli altri>>. Lc passioni, quali la gra-

titr-rdine e l'indignazionc, si sono evolute per lirr sviltrtrrlrarc la

cooperazione sul lungo termine. Lsistono nelle scimmie come
negli esseri umani e forse anche in altre specie.

Ti'a queste <<passionil> l'indignazione è quclla che colpìsce
immecliatamente l'attenzione di chiunque legga 1o stuclio clella
Brosnan e di de \X/aal per:ché f'orternente connotata ciall'antro-
porrorfismo. Essa è I'emozione provocata dalla per:cczione di
un'ingiustizia. Come scrive clc \il/aal in Naturalmcnte buoni:
<<La reaziorre di offcsa, come cluella scatenata dall'ingirrstizia,
serve zì chiarire che l'altruismo non è illimitato, ma vincolirto
dalle regole clel clovcre reciproco>>"' (cioè della corrcttezza).
Come girì riportato nel terzo capitolo, cle \X/aal prcncle in con-
siclerazione anche la gratitudine. In rìn articolo su <<Scienti{ic

Amcrican>> clel 2005 scriveva: <<Il meccanismo basato r;ull'al-
truismo reciproco richiecle la possibilittì di ricorclare gli eventi
prececlenti e anche una coloritura clcl ricorclo tale da inclurrc
Lìn comportamento arnichcvole. Nella rìostrrì spccic qucsto
processo cli coloritura si chiama "gratitudine" e non ci sono ra-
gioni per chiamarlo in un altro n-rodo r-regli scirnpanzé>>". 1l

chiaramente indiviclna le in'rplicazioni delle ossewazioni sui ce-

bi quanclo afferma: <<Così, leggenclo Una teoria clella giustizia,
l'influente operzì del filosofo contemporanco John lìarvls, non
riesco a sottrarmi alla sensazione chc invecc cli clcscliver-c
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un'ir-rnovazionc uman'a, esso elabori temi antichi, n-rolti dei qua-
li sono riconoscibili nci nostri parenti piùr vicini>>''.

LJn altro studio conclotto dalla Brosnan, cle Waal e FIil-
lar:y Schiff inclica che anche gli scimpanzé mostrano avver-
siclnc per f ingiustizia. In un contesto sperirnentale sin-rile a

cltrello clci cebi dai cornetti, cluclle scimmic lìlostrarono reiì-
zioni negative alla clisparità delle ricompense. Tale ricerca è

andattr più avanti rispetto a quella condotta sui cebi, for-
ncnclo indicazioni preliminari su alcune intcressanti sfuma-
tnrc clella cotrettezz^. Sebbene rispondessero a clifferenze
r-rel livello cli ricompensa, apparentemente gli scimpan zé era-
no inclifferenti alle disparità nel grado di impcgno. Al pari
dei ccbi, scmbrava che non gli importasse cli aver ricevuto
un premio migliore (non mostravurno la seconda forma clel-

l'avversione per l'ingiustizia). Inoltre, la{orza delle reazioni
degli scimpanzé alf ingiustizia variava a seconda clel conte-
sto sociale , legato alla dimcnsione clel grLrppo e al fattore di
parentcla. Nei gruppi sociali molto saldi gli scimpanzé mo-
stravano una nraggiore tolleranz^ I)er l'ingir-rstizia. Forse
perché si ricordavano ciò che gli individui facevano e a cl'ri.

Corne precletto dal famoso biologo evoluzionista Robelt Tri-
vers nella teoria clell'alruismo reciproco, questi pattern
coml)ortamentali dovrebbero essere zrttesi nei grtrppi dr-rra-

turi, in cui gli inclividui si riconoscono tra di loro a distanza
cli tempo. È irnpor:tainte che gli incliviclui ricordino ciò che
fanno i propri consimili e a cl-ri e a quale inclividuo si dovrà
contr:acciìmbiare in lruturo.

In base a questi sturdi è probabile che la giustizia negli ani-
mali dipenda clallc situazioni. Ciò che è accettabile in un con-
tcsto sociale, potrebbe non esserlo in un altro. Perciò, per am-
pliarc le conoscenze su questo argomento è necessario prenr-le-

lc in consiclerazione il contcsto specifico di esprcssione del

comportamento, per esempio la durata delle relazioni sociali,la

C} u s t izi tt s e I u a ggi tr

dimer-rsione clel gn-rppo e la stabilitaì della sua cot-uposizionc, la

quale è in rapporto con le cor-rclizioni an"rbier-rtali cli natura non

sociale. Un singolo contesto non 1;uò spiegare la mtrltifrrrmità

clel fenomeuo.

Correttezza e fitness: le sanzioni per chi infrange la ficlucia

Una clelle grancli clon-rande cìte interessano i biologi rigu,rrcla il
modo in cui le cìiflerenze nell'esecuzionc cli utr clctcrruinato

collportamento agiscono sul sLrcctisso t'iproclttttivo di Lur incli-

vicluo. I-ictologo Niko -I'inbergen, trtì gli altri, ha tlcsso in evi-

denzt come riuscir:e a stabilire clucsta connessiot-tc clovrcbllc
essere uno clegli obicttivi del1a ricerca in antbito colìlporta-
mentale. Dunque, le clilftrenze nel comltol:tan]ento iuclico e nel
modo cli essere corretti potrebbero avere effetti sulhf itncss t:i-

produttiva di un individuo? Stabilire un lcgame cliretto ua il
comportrìmellto corretto e il sllccesso riproch-rttivo cli un incli-

viclr-ro è quasi impossibile, ma alcutri afltrscinanti clati suli coyo-

te illustrano il lapporto tra gioco e fiiness.
Quanclo si tratta cli comportatt-ìento corrctto, i coyote im-

parano prestissimo, in quanto Ie sanzioni per aver inlì'anto la lti-

clucia degli amici sono molto gravi. I biologi le chiamzrno <<co-

sti>>, cioè la diminuzione della fitness riprocluttiva cui r.rn incli-

vicluo potrebbe anclare incoutro se gioca senza seguire lc rego-

le attcse. Gli stucli in nartura l-ranno eviclenziato come gli inclivi-

dr-ri paghino sr-rbito Lrn costo cliretto sc si compol'tano scorlet-
tamente .o se non giocano molto. I giovani che nou giocano

qlranto gii altri, perché evitati o perché car^tterizzl\ti cla uu
comportamento scl-rivo, hauncl r-rn legame meno fortc con i
n'rembri clel gruppo cui appartengono. La p.-obabilità che 1o Ia-

scino e ne costituisciìno uno pcr ptoprio conto è clevata, anchc

se la vita fuoli dal gruppo ò n-rolto più rischiosa chc non al

192 193

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

17



Murc Bclnfl' Jessica Pietce

slro interno. Nello stuclio conclotto nel Crancl Tcton Natio-
nal Park, nel \X/yoming, Marc c i suoi collaboratori hanno os-

scrvato i coyote per sette anni, trovar-rclo che la mortalitrì era

cli circa 11 60o1, negli individui giovani cl-re si allontanavano
clal gruppo sociale contro meno del20% tra cluelli che resta-

vano a caser. Non sarppiamo con certezzet se ciò fosse dovuto
al gioco, in cluanto le informazioni dettagliate necessarie per

ottenere talc conferfl)a sono impossibili da acquisire sul cam-
po. T'r-rttavia, in base ai dati raccolti sui coyote tenuti in catti-
vitrì, gli ir-rclivich-ri cl-re si conìportal-ìo in moclo scorretto gio-
cano mello clegli altri e la tnancanza cli gioco è uno dei latto-
r:i principali che costringono gli animali a trascorrere 1;iù
tempo da soli, lontani clai Ér:atelli e dagli altri membri del

Ilf Lìppo.

Cosa si purò dire degli esseri umani? Tutti questi interessantis-
simi clati riflettono le conoscenze rignarclanti ilmodo in cui gli
csseri unrani rispor-rclono alle ingiustizie.Pu esempio, le perso-

ne che sentono cli essele state trattate ingiustamente hauno un
rischio piùr elevato di sviluppare malattie cardiache. I ricerca-
tori lranno ipotizzttto che il ser-rtirsi offesi potrebbe provocare

cambiamenti biochimici nel corpo clovuti alle emozioni t-regati-

ve associate cou l'essere treìttati ingiustamente. Pertanto, è pro-
babile che Ie cmozioni positive associate con l'essere trattzrti

correttamente abbiar-ro profoncle radici evolutive. In accorclo a
qlresta linea cli pensiero, I'cpiclemiologo lùchard Wilkinson,
r-rcl libro Unhealthy Sociaties: The A/flictions of lnequality, so-

stiene cl'rc i paesi, cotne la Norvegia, in cui le clisuguagliallzc so-

ciali sono mcno eviclenti, tenclono ad avere popolazioni pirì sa-

nc cli cluclli) come gli Stati Uniti, in cui esiste un notevole cliva-

rio tra riccl'ri e poveri. La sua ipotesi è che le clisuguaglianze

pcggiorir-ro la salute a causzr clelle conseglìenze fisiologiche del-
lo stress sociale.

Gius/izitt rchaggitt

Cotrettezza, fiducia ed egoismo

Il primatologo Robert Sussman e l'esperta cli bioetica Auclrcy
Chaprnan sostcngono che la vita di grlrppo inrplica la conrpro-
missione clelle libcr:tà inclivicluali e che tale courprotlissionc va

contro l'interesse personalc. A sua volta, il sLrpcramenlo clel-

l'interesse personale è in relazione alla ficL-rcia prestatzì agli ir-r-

cliviclLri appartencnti alla propria rete sociale. Lar,vlcncc Mit-
clrell, legale d'impresa, ncl libro Stacked Dack, parlarrclo cìi

egoismo e ficlucia in America, clicc clualcosa cli molto similc e

solleva clelle qr.restioni che vale la pena considerare nclla nostrrì
cliscnssione sulla giustizia nelle societtì anirnali. I nostri corn-

menti alle iclee cli Mitchcll sono nccessariamentc spccr-rlativi
percl-ré esistono pochissin-ri clati sr-rlla questione clclla gitrstizia

negli animali. Tuttavia, ci auguriamo che questa discussionc sti-

moli ulteriori ricerche.
Ecco cosa scrive Mitchell: <<Una societzì basata sull'intercs-

se personale rencle la fiducia difficile, se non irnpossibilc t....1 è

nn'eticzr che non può sostenere la ficlucia, f)ato che non può so-

stenerla, crea rapporti basati sul sospetto reciprttco e l'attto-
protezione. Rende molto piùr diffìcile averc interazior-ri signifi-
cative e ricche con le persone, almeno con clurellc itlmccliirter-

mente al di fuori della famiglia e clel circolo chiuso clelle arnici-
zie (e non avremrìo tutte le colpe se ci mostrassimo clifficlcnti
anche in questi rapporti)>>". Mitcl-rellsosticne che nellc socictzì

umane, l'ingiustizia alimenta la sficlLrcia e la sitiducia crcil insta-
bilitzì sociale. È una forzatura chiedersi sc l'integritiì e l'cfIì-
cienza di un branco c{i lupi, cli leoni o cli elcfanti o di ur-ra trup-
pa cli scimp anzé poggr sulla ficlucia che gli incliviclr.ri ripongono
ncgli altri membri clel gruppo? No. La fiducia è esscnziale per
mantenere la coesionc clel gruppo cd è irnportante ncl gioco so-

ciale e nei rapporti rcciproci che favoriscono la vita collcttiva.
Mitchell sostiene anche chc la correttczzir ò fortcmetrte ra-
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dicata nella vr-rlnerabilità, la conclizione umana normale che ca-

tattetizzlr tutti. <<Possiamo iniziare carnbiancio opinione) ciìm-
biar-rdo il rnodo in cr-ri considcrituno questi argomenti. Ilossia-
mo cominciare dal comprenderc che la correttezza è tutta una
questione di vuh-rerabilità. Se 1o faremo alimenteremo la fidr-r-

cia,la cocsione sociale. Costruircrno la comuniteì»lr. Gli anirna-

li sociali hanno mocli simili di essere vulnerabili? Secondo noi
lu risposta è affcrmativa: comprenclcre la vulnerabilittì clegli
ar-riurali sociali ci air-rterà a capire meglio la questione clella giu-
stizia in natum.

Ragionanclo sulla giustizia, che non è semplicemente un
principio astratto

11 clustar della giustizia, tra i tre, è cluello cl-re piir probabilmen-
te susciterà incredulità. Dire che gli animali possono compor-
tarsi in rraniera giursta iìppare ridicolo. Ciò è principalr-rente ler

rcazionc al rnoclo in cui la giusti:zia è intesa nel nostro sistema

culturale, colre un insieme di principi astratti riguardanti chi
merila cosa. E gli animali, per quanto nc sappiamo, non pensa-

no in modo astratto.
Come inclicato nel primo capitolo, tuttavia, la rnoralità, in-

clusa la giustizia, non è una'qlrestione cli concetti astratti, al-

meno non in primo luogo. In A Passictn for Jtrstice, Iìobert So-

lomon scrive: <<La giustizia presuppone un interesse pelsonalc
per gli altri. Prima di tutto è un scntimento, non una costrLt-

z,ione ttz.ionale o sociale; secondo me, questo sentimento è for-
tementc naturale>>''. Lopinione cli Solomon è riflessa nel lin-
gtraggio col'rente: spcsso utilizziamo l'espressionc <<senso clella

giustizi»>. Ciò indica che la gisstizia, come l'cmpatia, è Lrn scn-

timento e non primariamente o esclusivamente Lln insieme
astratto di principi.

Ciustizia scluaggia

Patrl Shapiro sostiene un'iclea analoga nell'articolo Moral
Agency in Other Aniruals (La czrpacità cli agir:e moralmentc ne-
gli altri animali): <<Essere capaci cli intcrcssarsi agli altri è 1'a-

spetto centraile cli ciò che riguarda la moralità e si pr:ò sostene-
re che sia piuì imtr)ortantc dei prir-rcipi astratti riguar:clrurti ltr

conclotttr corretta>>r6. Preoccuparsi clegli interessi clegli air r-i, pa-

ragonar-rdoli ai plopri, è l'cssenza clella giustizia.
Frans cle 1ù7aal, che norn-ralmente ò molto gellcroso rrcll'at-

tribr:ire il con-rportamento moralc agli animali, manticllc rln at-
teggiarnento pruclcnte per cluzrnto rigr-rarcla la giurstizia. ln
tut-r'intervista alla rivista <<Believer>>, in cui gli veniva chir:sto se

gli anir:nali hanno il senso clella giustizia, ha cLrto rispostc clr-rsi-

rre. Ricor-roscenclo negli animali Ja presenza cli emozioni rnolali,
inclusa l'ernpatia, ha per:ò cletto che <<per arrivare alla mor:alità
bisognir ,ìvere non solo emozioni [,..] ì]isogna essere in gr:ado

cli esaminale le situarzioni e vah-rtarle ancl-re se nol-r htrnr-ro efiet-
ti cliretti su di noi>>''. Bisogna mzìntenere una ccrta clistanzzr, es-

sere iu graclo di interpretare il ruolo di ciò che i filosofi chia-
rnano <<spettatore imparziale>> ec1 espritlere giuclizi n-rorali sr-rl-

le situazioni che nor-r ci riguardano direttamente. Negli scim-
panzé, clice de §7aal, non si trova il concetto cli giusrizia du-
rante le interazioni con gli a1tri.

Il commento di de \ilaal ci ricorda r:na veritzì fonclarnenta-
le; la rnoralità umana è uniczr. Nelle società umane, la capacità
di deciclere astr.ìttÉìmente chi merita cosit e perché è cli vitale
importanza. Potremrno considerarla un'innovazione Lurìana)

una specializzazione, un affinamento clclla capacitzì cli essere

giusti. Si può clire che la giustizia, come è espressa r-rclle s;ocictà

Lrmiìne, sia più complessa e più ricca cli sfumature che in altre
società animali. Ma ciò non significa in nessnn nrodo sostcnere
che gli anir-nali non possano averlar.

Gli scettici, in particolarc dopo aver letto i commenti cli cle

V/aal, potr:ebbero obiettarc che gii anirnali non possol-ìo rrvere
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il senso clella giustizia per f incapacit'.ì di essere imparziali.
IJirrparzialitrì è un principio di equitaì seconclo cui le decisioni
in mcrito a chi deve ottencre qr:alcosa vengono prese senza

pregiudizi cli ytzza e orientamento sessuale e senza nepotismi o

oltre pr:cfercnzc inappropriatc. La giurstizia, dice il motto, dcve
essere cieca. Sebbene Ì'imparzialità, funzioni come un principio
importante ir-r taluni contesti in cui è in gioco 1a gir:stizia, si trat-
ta comllnque di sittrazioni limitate in nutlcro e scopi, c«»r-
plendenti soltanto un ambito ristretto clelle possibili espressio-
ni clella giustizia e clella con:ettezza Lrmrìne. Pertanto, la clue-

stione clelf imparzialità degli animali (che, per inciso, non è mai
stata stucliata), è clavvero irrilevante al fine cli stabilire l'esisten-
za clclla giustizia in natura.

Connettere i cltrster

Mentle la cliscussione sui fie t'ltrstersta pcr giungere a Lrnrì col-ì-

clusione, vale la per-ra fare alcune riflessioni sul n-roclo in cui i
vari aspctti del comportamento morale degli animali si inter-
connettono e si sovrappongono. Si tratta soltanto di osserva-
zioni prowisorie basate sui pochi dati attualmente disponibili.
A mano a mano chc Ia ricerca approfonclirtì queste tematiche,
lc interconnessioni avranno una maggiole definizione e saran-
no piir solide.

Seconclo Ia nostra ipotesi, tra tutti i cluster, cluello riguar-
clante la gir-rstizia rappresenta f insieme dei coml>ortamenti più
svilr-rppati ecl evoluti, c^tàtteùzzati dalla rnaggiore complessità
ncurale c dalla sensibilitzì emozionale piir ricca di sfr-rmatrrre.

Probabilmcnte la giustizia poggia sulle basi c'lell'empatia e clel-

la coopcrzrzionc e ha una clistribuirione più limitata rispetto agli
alt i cluster.

La giustizizr è strettamente legata alla cooperazione, in 1>ar-

Giustiziu seluoggiu

ticolare alle surc fortne più complesse, comc l'altruismo leci-
proco. Alcuni dcgli elementi conrportermcntirli fonc'lanrcntali
della cooperazione sono necessari alla giustizia. I?cr cscmpio,
nei rapporti basati sulla cooperazione è inrportante esscre irr
graclo cli confrontare il proprio impcgno c i1 propr:io corttribu-
to con cluello degli altri ed è necessario che il contributo sia al-
la pari (per quanto rigr-rarda sia i costi, sia i bencfici). Anche
questa capacittì cli fare paragoni, cornplessa dal punto cli vista
cognitivo, fondata sul ricorclo degli incontri avvcnuti, sulle
aspettative riguarclanti il futuro e sulla capacità cli vah-rrarc il
carattere di un altro animale, è di importrìnzrì ccntrale 1;er la

giLrstizia.

La ficlucia, alla base clcgli scambi for-rclati sulla coopt:razio-
ne e la reciprocitzì, è pure un clemento fonclamcr-rtrrlc clella cor-
tettezza, in particolare nel contesto dcl gioco sociale.

I clus/er clella giustizia e della cooperaziot-tc incluclono en-
trambi comportamenti colrelati con la pr-rnizione clcgli imbro-
glir»'ri, clegli scrocconi e clei bugialcli, compresc lc ernozioni
negative scatenate dalla n-rancata soclclisfazione clcllc flspcttati-
ve. Seconclo la nostra ipotesi, la gitrstizia c il senso clclla cor-
rettezze si sarebbero evoluti dai repertori piir basilari clei com-
portamenti cooperativi e altruistici. Come sostienc il famoso

neurobiologo Antonio Damasio, <<non ò cli{-ficile immaginarc
che la giustizia e I'onore siano emersi dalla pratictr clclla coo-
pct'nziotre>r'^.

Noi sosteniamo che il senso dclla giustizizr sia raclicato rìn-

che nell'empatia, in cllr2ìnto esso comporta chiaratmentc ]a ca-

pacità cli leggere le intenzioni c gli stati emotivi clegli altri, al pa-

ri delle formc complesse cli cooperazione. Ricor:cliarno la cli-

scnssione sul comportamcnto cli giocct colllc con:lLrnicazior-rc

inintcrrottzr cli intenzioni, conviuzioni e clesiclcri.

E possibile che le ricerchc nel campo clelle ncuroscienze
consentiranr-ro cii cl-riarire le conncssioni tra la giustizia c l'em-
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patia. I ncln'oscienziati hanno rniziato acl rnalizztrre le basi neu-
rali sia dell'empatia sia della corrcttezza e sembra che tra i clue

stiano emergenclo alcuni intcressanti pulrti di contatto. Uno
stuclio, pubblicato su <<Naturc» cla fhnia Singer e i suoi colla-
boratori, ha dimostr:ato che le pet'sone provano empatia nei
confr:onti di colorcl da cui hanno ricevuto Lrn trattiìmcnto cor-
rctto <lurtrnte un'interazione sociale. La risposta empatica,
però, non è attivata, o 1o è in forma mcno eviclcutc, nei con-
fronti dclle pcrsonc che sono state scorl'ette. Ciò suggerisce

uno stretto leganre tra le basi neurologiche dell'empatia e qrrel-

lc clelle giustizia, quasi certamente negli esseri utnani, mer forse
anche in altre s1>ecie. La giustizia potrebbe anche cssere me-
cliata clai neuroni spccchio. Prececlenterìente abbiamo ricl-ria-
mato 1'attenzione surl fatto che clucste cellule llervose possono
essere implicate nclla conclivisione clelf intenzionc di giocare,
consiclertrto che il gioco è un'attivitrì contagiosa. Tuttavia, per
stabilire questi affascinanti collegarmenti sono neccssari stucli
ulter:iori.

Iì probabilc che anche l'altruismo e l'empatia siano stret-
tamente legati, sia per qLlanto riguarcla la loro storia evoluti-
va sia ir-r relazione ai meccanismi prossin-ri. Secondo lo psico-
logo l)aniel Batson, la risposta empatica è uno clei meccani-
smi di fonclo clel comportamento altruistico. E la sua <<ipote-

si dcll'altruismo c dell'cmpatia, ha riccvnto Lrn notevole ri-
conoscirlellto trar gli psicologi. Resta rìperta la questione se

l'empatia e l'altruismo siano legati in nrodo simile negli ar-ri-

niali, scbbene il principio di parsimonia suggerisca una ri-
sposta affermativa. E, ripensando alle ricerche sull'empatia
degli ar-rirlali, ci si rencle conto chc in molti casi i comporta-
lnenti osservati rientrano anche nel cluster clella cooperazio-
ne. Ricorcliarr"ro la storia dell'elefantessa Grace riportata da
Ian Douglas-Ilamilton: le clefantessc clel suo branco non so-

lo mostrarono empatia soffrendo con lci, ma cercarono an-

Giustizia scltaggirt

che di aiutarla. Anche la storia del topo ncl lavanclino lrarla-
va di r-rn animale che non soltzrnto riconoscevrr la sitr-t:t;zione

critica in cui versrrva un altro incliviclLro, miì trovava Llil nlo-
clo per alleviarne la so{Terenza.

lt ffc clustar comportiìmentali scrnbrano intcsset'c clt'trlitnica-

mentc i propri fili, comc i colori e la trarì-ìa di r,rn magniFico

atLtzzo. Le nuovc riccrc}rc inscrit:ztnt-to trltclioli tlettagIi, ag-

gir:ngcnclo profonclitaì e nllovc sfltuatut'c a qucsto cltta«lto.

Dove dirigersi adesso?

Scorrenclo queste pagine, il lettore si sarzì trovrìto prol;abil-
mente a riflettere sLì cllìestioni di natura più fìlosofica che real-

mente scientifìca. Se gli animali atvcssero clavvero unzt ntorale,
come cambierebbc la comprensione dell'etica all'intern«r clella

nostra specic? Se, per così dire, ]a moralità provenisse «dalia

natura», in qualche moclo cssa sarebbe mclìo reale o vincclltrn-
te? Cosa dire della convinzione secondo cui la mot'alitrì r;i basa

sulle credenze religiose? Gli animali hanno anche loro ltna re-

ligione? Ir non esistono forse in-rpor:tanti clifferenze tra il nostro
sisterna morale e quello riscontralrile nclle societeì animali?

Nei primi cinque capitoli abbiamo cercato di mantcncrc
1'attenzione principalmentc sui dati scientifici a suppolt«r clel-

la nostra ipotesi che attribr,risce una moralitaì argli ar-rirr-rali. lVIa

sullo sfondo incombevano altri tipi cli intetrogativi, clLrclli cli

natrrra filosofica, che sinora abbiarno evitato cli riconoscere.
Lo abbian-ro fatto di proposito, in moclo da poterci concen-
trtìre su cllrrìnto si poteva evincere, in merito al comporta-
mento nrorale clegli animali, clai clati clisponibili. Tuttavia, tit-
li qr-restioni sono cli importanza vitale, e qr-rinrli rivolgeretn<;
l'erttcnzione acl alcune clellc irnplicazioni filosofiche che ri-
guarclano qucsto libro.
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(]APITOLO SECONDO

ta all'eteronomia. uautonomta apparc così solo con la reci-

oràcità. quando il rispetto recipròco è abbastanzafotteper
i1,ei;irii"iduo providal di dentro il bisogno di trattare gli

altri così come vorrebbe essere trattato.- 
òà..h".emo di analizzaretutto ciò nel prossimo capitolo.

Il nostro studio delle regole del gioco ci ha poltati zilf ipo-
tesi che esistono due tipi di rispetto e di conseguenlta clue

morali, una morale della costrizione o dell'eteronomia e Lìna

morale della cooperazioneo dell'autonomia. Nel capito[o pre-
ceclente, abbiamo intravisto alcuni aspetti della prima di que-

ste morali. E ora opportuno passare alla seconcla. Sfortuna-
tamente, quest'ultima è più difficile da studiare, poiché se la
prima si fòrmula in regole ed offre così la possibilità di un
colloquio, la seconda v a cercatasoprattutto nei moti intilni del-
la coscienza o negli atteggiamenri sociali meno facili da defi-
nire attraverso i colloqui con il bambino. Noi abbiamo mes-

so in evidenza tl sllo aspetto, per così dire, giuriclico studian-
do il gioco sociale dei bambini dai 10 ai !2 annt. Bisognereb-
be orà fare di più e penemare nella coscienza stessa del bam-
bino. Ma qui le cose si cotnplicano.

Se l'aspetto affettivo della cooperazione e della reciproci-
tà non può essere colto attraverso il colloquio, vi è tuttavia una
nozione, la più ruzionale senza dubbio delle nozioni morali,
che sembra risulti direttamente dalla cooperazione, e la cui
analisi psicologica può essere tentata senzàtroppa cliffjcoltà:
la noziòne di giustizia. Rivolgeremo dunque i nostri sforzi
soprattutto su qlresto punto.

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

CAPITOLO TERZO

La coop erazione e 1o sviluppo
della nozione di giust tzial

200
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207

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

22

Mac
Casella di testo

Mac
Casella di testo

Mac
Casella di testo
I.2. La giustizia nello sviluppo del bambino[da Piaget, Il giudizio morale nel bambino]



.ìAt)11()t.o't1tìzo

precetti e dall'esempio pratico dell'adulto, in buona parte è

indipendente da queste influenze e non richiede, per svilup-
parsi, che il rispetto reciproco e la solidarietà fra bambini. Spes-
so, è proprio nonostante, e non già a causa de1I'aclulto, che le
nozioni del giusto e dell'ingiusto si impongono alla coscienza
infantile. Conrariamente alle regole imposte inizialmentc
dall'esterno e per lungo tempo non colnprese clal barnbino, co-
me quella di non lnerìtire, la regola della giustizia è una spe-
cie di conclizione immanente o di legge d'ecluilibrio dei rappor-
ti sociali; così la vedremo svolgersi quasi in completa autono-
mia, a seconda clell'aumento della solidarietà fra barlbini.

Queste circclstanze ci hanno appunto portato a unire in
questo capitolo lo studio di un problema che non si riferisce
direttamente alla nozione di giustizia: cluello della soliclarie-
tà infantile e dei suoi con{litti con l'autorità adulta nei casi
di denuncia. Quesra analisi ci pem'retterà di stabilire l'età a

partire dalla quale,la solidarietzì diventa efficace: ora, veclre-
mo che precisamente a partire cla questa età si impone la no-
zione egualitaria della giustizia, frno a prevalere suli'autorità
clegli adulti.

Infine, è evidente che bisogna aggiungere allo studio del-
la nozione di giustizia un'analisi almeno sommaria clei giudi-
zi d,ei barnbini che riguardano le punizioni. Alla giustizia
distributiva, che si definisce con 1'eguaglranz'a,la coscienza co-
mune ha sempre unito la giustizia retributiva, che si defini-
sce mediante la proporzionalità fra l'atto e la sanzione. An-
che se questo secondo aspetto della nozione di giustiziapre-
senta dei rapporti meno stretti con il problema della coope-
razione, esso va tuttavia egualmente esaminato, Anzi comin-
ceremo da qnesto, in modo da liberare la nostra analisi ulte-
riorc tla qucsta prcoccLrl)azione.

Il piano che seguiremo ò dunque questo. Dapprirna studie-
r:emo il problenra clelle punizioni, poi quello della responsa-
bilità collettiva e quello della giustizia detta "immanente" (la
tendenza a ritenere che Ia sanzione promani dalle cose stes-
se). Quiridi esamineremo Ie situazioni di conflitto fra giusti-
zia reuibutiva e giustizia distributiva. Giunti a questo punto,
procederemo all'analisi dei rapporti fra 1a giustizia distribu-

202
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tiva e l'autorità (e fra la solidarietà infantile e l'autorilà), poi
allo studio della giustiziafuabambini, e infine ccrcheremo cU

concludere con una discussione generale suile r.elazioni fra giu-
stizia e cooperazione.

1. IL pnoalEMA DITLLA sANZIONE E LA GIUSIIZIA rì!;uìrnill.rvA

Ilsistono due nozioni clistinte clelia giustizia. Si clice c,he una
sanzione è ingiusta quando punisce un innocente, ricornpen-
sa un colpevole, o, in generale, non è graclLrata in prolroizio-
ne al merito o alla colpa. Si dice, d'altra parte, che una clistr:i-
buzione è ingiusta c1-rando favorisce alcuini a spese cli riltri, In
questa seconda accezione,l'idea di giustizia implica solo l'iclea
di eguaglianza. Nella prima accezione, la noziòne di giustizia
è inseparabile da quella di sanzione e si clefinisc" .onre .or.,
relazione fra gli atti e la loro retribuzione.

Ci sembra oppol'tullo cominciare dallo studio clella pri-
ma di qLreste due nozioni, poiché è quella che si riallaòcia
piùr direttamente alla costrizione esercitata clagli aclulti e ai pro-
blemi chc abbiamo esaminato nel capitolo prcceclent,:. ilssir
è anche, senza dubbio, la più primitiva clelle due nozioni cli
giustizia, se si intende per prirnitiva non necessariamente la
prinia come tempo di apparizione, ma la più ricca di elemcn-
ti che saranno clirninati durante 1o sviluppo mentzrlc. lnfatti,
vi sono in certe nozioni relative alla retribuzione, un fattore
di trascendenza e un fattore di obbedienza chela morule c{el-
I'autonomia tende a eliminare, Il problema, in ogni caso, è di
sapere se le due nozionj di giustizia si sviluppanò cli pari pas-
so o se la seconda nozione tende zr prec{ominare sullà prima.

È evidente che ogni collocluio ràlativo alle purrizioli Lrrta
contro difficoltà tecniche abbastanza consic{erevoli, p,elché,
sll !n simile argomento, il bambino è molto pirì portaro a fa-
re alla persona che lo interroga una piccola lezioÀe di nrora]e
usuale e familiare, piuttosto che a mernifestare il suo senti-
mento intimo, dato che l'occasione di formulare quest'Lllti-
tno capita solo di rado nella vita di ogni giorno, e dato che
esso folse non è nepplrre interamente formulabile. Così abbia-
mo tentato di prendere una via traversa.
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CAPITOLO TEMO

Per sapere fino a che punto i bambini considerano le san-
zioni come giuste, abbiamo dunque cercato di tenere separa-
te le diverse difficoltà. In primo luogo, si possono presentare
al bambino, senzamettere in dubbio il fondamento della no-
zione stessa di retribuzione, diversi tipi di sanzioni e chiede-
re qual è il più giusto. In questo moclo, è possibile opporre
alla sanzione espiatoria, che è la vera s,anzione per quelli che
credono al primato della giustizia retributiva2, una sanzione
fondata sulla reciprocità, che deriva senz'altro dall'idea di egua-
ghanza. Le reazioni del bambino a cluesti problemi potranno
essere molto isruttive dal punto di vista clell'evoluzione del-
lzr nozione c{i retribuzione. In secondo luogo, una volta ac-
cluisito questo punto, è possibile cercare cli stabilire se il bam-
bino considera giusta ed efficace la sanzione, facendogli para-
gonare a due a due delle storic in cui dei bambini vengono
puniti, e delle storie in cui i genitori si accontentano di rimpro-
verarli e di far loro vedere le conseguenze dei loro atti: si
chiede allora al soggetto se saranno più portati a ricomincia-
re i bambini che sono stati oggetto di sanzione o quelli che non
1o sono stati.

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

Riassumendo, il risultato a cui arriveremo è il seguente.
Si trovano due tipi cli reazioni a proposito delle sanzioni.
Per alcuni, la sanzione è giusta e necessaria; è tanto più giu-
sta, quanto piùr è severa; ed è efficace in qucsto senso, che
un bambino debitamente castigato saprà compiere il suo
clovere meglio di un altro. Per altri, l'espiazione non costi-

2. Si veda come Durkheim (Education tnorale, tr-tp.188 192) riprencle e rafforza
la nozione dell'espiazione per sostenere la sua dottrina della lrenalità.
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tuisce una necessità morale; fra le possibili sanzioni, le sole
giuste sono quelle che consistono nel reintegrare una situzr-
ztone eliminando le conseglrenze di una malefatta, o che
fhnno sopportare al colpevole le conseguenze della sua col-
pa, o anche quelle che consistono in un trattamento fondato
sulla reciprocitzì; infine, al di fuori di queste sanzioni non espia-
torie, la punizione, in quanto tale, è inutile, e iI scmplice
rimprovero e la spiegazione sono più vantaggiose del casti-
go. In media, questo secondo modo di reazione si osserva
piir frequentemente nei bambini più grandi, mcntre il pri-
mo è più frecluente nei più piccoli. Ma il primo sussiste il
tutte le età, e anchc in molti adulti, favorito cla ccrti tipi di
relazioni familiari e sociali.

Per ciò che riguarcla i diversi tipi di punizioni, ecco le do-
mande di cui ci siamo serviti. Si comincia col dire al sogget-
to: <<Le punizioni che si danno ai barnbini sono selnF,r'e tlltte
giuste, oppure ce ne sono alcune che sono mcno giustc cli al-
tre?>>. Il bambino in generale è di quest'ultimo awiso. Ma, clrra-

lunque cosa risponda, si continua: <<Non è facile s2ìpere qua-
Ii punizioni bisogna dare ai bambini, se si vuole che siano
senz'altro giuste. Ci sono molti papà e molte rnzrmme che
non sanno come fare. Allora io ho pensato di chiederlo ai bam-
bini stessi, a te e ai tuoi compagni. Io ti racconterò c{ei rna-
lanni che dei bambini piccoli hanno fatto e tu mi dirai come
pensi che bisogna punirli>>. Si racconta allora l'inizio della
storia, il rzrcconto della colpa commessa. Il barnbino inventa
una punizione, che viene annotata; poi si continua: <<Sì, ltorse
così può andar bene. Ma il papà di quel bambino non ha
pensato a questo, ha pensato a me punizioni e si è chiesto
cluale sarà la più giusta. Io te le racconterò e tu sceglier:ai>>. Si
ha cura, quando il bambino ha trovato la punizione che con-
sidera la migliore, di chiedergli perché è la più giusta. Gli si
domanda poi quale è secondo lui la più severa (o la pitr "du-
ra," , o la più "brutta", secondo la terminologia del bambino),
e ci si assicura se il bambino valuta la pr-rnizione in furnzione
della sua severità o secondo un altro criterio remibutivo. Ec-
co Ie storie:
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Slclru,t I. Un bambino gioca nella sua camcra. La mamma al-

lora gli chiede di andare a prendete del pane per il pranzo, per-
ché nor-r ce n'è in casa. Ma, invece di ar-rdare subito, il bambi-
no risponde che non ne ha voglia, che anclrà fra poco, ecc. fJn'o-
ra clopo, non è ancoriì anclato. Finalmente alriva il przrnzo c

sulla tavola non c'è pane. Il papà non è contento e si chiede
come pnnire il ragazzo nel moclo più giusto. Pensa a tre pu-
niziorri. La prima sarebbe diproibire al bambino di anclare il
giorno dopo alle giostre. Il giorno dopo, appunto, è festa, e il
bambino doveva andare a divertirsi alle giostre: bcne, dato che
non ha voluto anclare a prendere il pane, non andrà alla fie-
ral La seconda punizione alla cluale pensa il padre è di non
dare pane al bambino; nella credenza, infatti, è rimasto un
po' cli pane del giorno prima, che i genitori stanno mangian-
do, ma, siccome il bambino non ha preso del pane nuovo,
non ce n'è abbastanza per turtti. Il bambino non ha dunque
quasi niente da mangiate. La terza punizione alla quale pen-
sa il papzì è di fare al bambino la stessa cosa che ha latto lui.
Il papà clirà dunqr-re al bambino: <<Tu non hai voluto fare un
piircere alla mamma. Bcne, io non ti punirò, ma quando tu
mi chieclerai un piacere, io non te 1o farò, e vcdrai cotn'è
brutto quando non ci si aiuta fra di noi». ll bambino clice
che così va bene, ma, qualche giorno clopo, ha bisogno di un
giocattolo che è molto in alto ncl suo armadio. Tenta cli rag-
giungerlo, è troppo piccolo, Sale su una sedia, ma è ancora
troppo in alto. Va a cercare il papà e gli chiede di aiutarlo. I1

papà allora risponde: <<Mio caro, ti ricordi quello che ti ho
detto? Tu non hai voluto fare un favore alla mamtla. Anch'io
non ho voglia di farti un piacere. Qr-rando tu taraiun piacere,
anch'io lo farò volentieri, rla non prima>>. Qualc cli queste
tre punizioni è piùr giusta?

S'rontn II. Un bambino non ha fatto il problen-ra che cloveva
fare per scuola. Il giorno clopo clice alla maestra che non ha po-
ttrto lìr'e il problema perché era ammalzrto. Ma, siccome l-ra clel-

lc bclle guance rosa, la nlaestra pensa che è una bugia e rac-
contiì tutto ai genitori del bambino. Allora il papà vuole pu-
nire il bambir-ro, ma csita fra tre punizioni. Prin-ra ;runizione:
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copiare cinclutrnta volte unit pclesia. Scconcla prrnizione : il
papà dirà al barnbino: «Tr-r dici cli esscrc amtnalato. Va bcne
allora ti curcretno. Mcttiti a letto, l)cr Lln giol'ttt-r intcro, c ti
daremo una piccola purgrì pe r gtutrirtir>. Tcrza pttt-tiziotrc:
«li'u hai detto trna btrgia, Allclra noll posso crcclcrti, e auche

sc clirai la velità, non potrir pitì irvere iiducia». [[ giorno clo-

po,il ragazzo prencle un bel voto a scuola. Quratrcl.:l ptct-rtlc
un bel voto, il suo papà gli regala scmpre clei soldi (la tr)ettc-

re nel suo salvadanaio. Solaurente, quel giorno, c1ua,,ido il ra-

gLrzzo rLrcconta di avere pfcso un bcl voto, il papà g[i t'ispon-

de: <<lVIio caro, forse è vero, nta siccome ieli lrrri clctto utna

bugia, non posso più crecìcrti. Oggi non ti darò «lci solcli,
pcrché nolì so se ò vero quello chc mi rrcconti. Quitnclo ttt
non avrai più detto bugic per cpalche giorno, al]ora ti crcclc-

rò di nuovo e tutto anclrà bene>>. Qual è la piùr giusta «li que-

ste tre punizioni?

Srontn IlI. Un barnbino un pomeriggio giocavrt nel[a stta ca-

mera, Il suo papà gli aveva solo chiesto di non gioc,tre a pel-

la, irer non rompere la finestra. A;rpena partito iIpapà, iì

bambino ha prcso il suo pallone clall'arrlaclio c si è mt:sso a gio-

care . Ma ecco che , crac, il pallone arriva nel vctro e lo slbncla

completamente. ()uanclo il papà ritorna c vcclc cl.rcllo cl,c è
successo, pensa zì tre pLtnizioni: I ) lasciate il vctro rotto tr)er
qualche giorno (e allora, siccome è inverno, il. bambino non
potrà più giocare nella sua camera); 2) fargliclo pagare; 3)
privarlo di tutti i suoigiocattoli per tttrit settitnatra.

S'rottta IV. Un barnbino ha rotto un giocattolo clc:l stro fratclli-
no. Che cosa bisogna farc: 1) Chiedcr:gli di clrrrc rrl frat«:llirro uno
clei sr-roi giocattoli? 2) Iìargii aggiustare a sue spese il 1;iocattolo
rotto? l) Privarlo cli tutti i suoi giocattolipcr rtna scttimana?

Stctttt,t V. (ìiocando a pallone nel corricloio (clovc ò proibi-
to), un bau-rbino ha rovesciato e rotto Ltn vASo di {ior:i. Chc
cosa bisogna fare per: punirlo?
I ) Manclarlo nel bosco rr ccrcare ull piltnta nuoviì, lirccnclo-
gliela trapiantare?
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2)Darghuno schiaffo? J)Rompergli apposta uno dei suoi gio-
cattoliT

Srottrrr VI. Un bambino guarda spesso un litrro cli fotogralrie
che appartiene a sllo padre. Un giorno, invc'ce di fare atten-
zione, macchia diverse pagine. Cosa far:à i[ paclre? 1) Il bam-
bino non andrà nl cinema alla sera. 2) 11 papà non gli preste-

rà più il libro. l) Il barnbino presta spesso il suo album cli
francobolli al papà, e il papà non 1o terrà con cura, come in-
vece ha sclrìpre fatto fino eillora.

Slotttn VII. il capo di una banda di briganri rrìrlore. Si pre-
sentano ch-re cancliclati: Carlo e Leone. Viene eletto Callo. l-eo-
ne, furioso, lo clenuncia alla polizia coll una leitera zrnouiua,
come colpevole cli un furto al clual<: ha collaborato tultzr la batr-
da. Indica dove e cyuanclo si potrà trovarc Callo, che viene
arrestato. I briganti decidono di punire l,eone. Clome clo-
vriìnno fare? 1) Non dargli soldi per trn mese? 2) Esch-rdere

Leone dalla banda? J ) Aci:usare anche lui, con una lettera ano-
nima, cli llrto?

È evidente che non si porranno a ogni barnbino tlltte qlle-
ste domar-rde, nìa ci si lirniterà a quellé che 1o interessanò. È
altrcttanto evi<lente che queste storie sono molto ingenue e
che, nella vita, molte delle punizioni qui proposte dovrebbe-
ro essere applicate in ben altro modo! Ma la cosa essenziale,
clurante i colloqui, è di schematizzarc i racconti, e di presen-
tare dei tipi di punizioni i cui principi ispiratori siano netta-
mente diversi. Infatti, la conversazione con il soggetto cleve
riguardare il principio, e non i modi di applicazione.

Ora, ci sembra che le sanzioni descritte in qr:este storie, co-
sì come le sanzioni in generale, possano essere classificate se-

condo due principi ben distinti. Ogni atto giudicato colpe-
vole cla un dato gruppo sociale consiste in una violazione
delle regole riconosciute dal grlrppo, 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'autorità clella
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regola. Solo, come abbiarno riconosciuto, l'esistenza di duc
tipi di legole couispondenti ei clue tipi fbndarnentali di rela-
zione sociale, così dobbiamo aspettarci di riscontrare nel cam-
po clella giustizia retributiva clue moc{i di rcazionc c c{r-rc tilri
cli sanziorrc.

In primo luogo, vi sono quelle sanzioni che possiamo chia-
marc espiatorie, che ci sembra procedano parallelamente alla
costrizione e alle regole fondate sull'autorità. Infatti, suppo-
niamo che vi sizr una regola imposta clall'esterno alla coscien-
za clelf indivicluo e che l'indivicluo trasgredisce: anche inclipen-
clentemente clai moti cli indignazionc e di collera che si pro-
ducono nel gluppo o ni:i detentori dcll'autoritzì e ch,: ricado-
r-ro fatalmente sul colpevole, il solo rnodo cli rimettt:rc a po-
sto lc cose è riportare l'in«livicluo all'obbeclienza rnediante una
coercizione sufficiente e di rendere sensibilc il biasirn,r acconr-
pagnandolo con un castigo doloroso. Quindi la sanziorre cspia-
toria presenta il car-attere di essere "arbitrariir" (ncl senso
che i linguisti danno a questa parola per dire che la scelta del
segno è arbitraria in rappor:to allir cosa significata), ossia non
vi è nessun rapporto fra il contenuto della sanzione r:la natu-
ra clell'atto sanzionato. Poco importa che, per punire una
bugia, si infligga al colpevole un castigo corporale, o che lcr
si privi dei suoi giocattoli o che 1o si conclanni a un cornpito
scolastico: la sola cosa necessaria è che vi sia proporzionalità
fra la sofferenza imposta e la gravità del misfatto.

In secondo luogo, vi sono quelle che chiameremo 1e sttnzir-t-
ni per reciprocità, in quanto procedono insieme alla coopera-
zione e al principio cli eguaghanza. Supponiamo cl-re vi sia
una regola che il bambino accetta dall'interno, ossia cli cui
ha compreso che essa lo lega ai suoi simili con un legame cli
reciprocità (per esempio, non mentire, perché la menzogna
rende impossibile la reciproca fiducia, ecc.). Se la regola vie-
ne violata, non c'è nessun bisogno, per rimettere a posto le
cose, di una coercizione doloroser che imponga dall'esterno il
rispetto della legge: è sufficiente che la rottura del legame
sociale, provocata dal colpevole, faccia sentire i suoi effetti;
in altre parole, è sufficiente f intervento clella reciprocità.
Dato cl-re la regola non è più, come prirna, una realtà impo-
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sta dall'esterno, e di cui f individuo potrebbe fare a meno,
ma costituisce una relazione necessaria fra f individuo e i
suoi vicini, è sufficiente che si manifestino le conseguenze
della violazione di questa regola, perché l'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 tlltta la sua portata nel-
la misura in cui i provvedimenti presi ne1 senso della reci-
procità fanno comprendere al colpevole i1 significato della
sua colpar. Contrariamente alle sanzioni espiatorie, le san-
zioni per reciprocità sono quindi necessariamente "motivate"
p"r rii,r""a"i" iri"t**làgio del linguisti, ossia vi è rn ,upi
porto di contenuto e di natura fra la rnalefatta e la punizio-
ne, senza parlare della proporzionalità ftala gravrtà di quella
e il rigore di questa. Così è anche evidente che, secondo Ie pos-
sibile colpe, si può distinguere una certa varietà di sanzioni per
reciprocità, sanzioni più o meno adatte e più o meno giuste
secondo la natura dell'atto riprovevole.

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

Anzitutto, si riconoscono senza fatica 1e punizioni che con-
sideliamo come espiatorie: non andare alle giostre né al ci-
nema (I e IV), copiare cinquanta volte una poesia (II), priva-
re il barnbino dei suoi giocattoli ([I e IV), schiaffeggiare (V)
o dare Ia multa (VII). Ma è evidente che anche le altre puni-
zioni previste possono in qualche misura rivestire Lln caratte-
re espiatorio, secondo lo spirito con cui sono applicate. Spes-
so il bambino sceglie una punizione obbedendo in apparen-
za a prrncipi clel tutto diversi, ma, quando g1i si chiedono le
ragioni della scelta, risponde che è la più severa: in questi ca-
si, è evidente che si tratta sempre c1i una sanzione espiatolia.

Quanto alle sanzioni per reciprocitiì, ecco come si pos-

J. Evidcntemente, anche queste misure di reciprocità colnportano un elemento
di sofferenza. Ma non si tratta più qui di un dolore proclotto per se stesso e desti-
nuto a raclicale nella coscicnza clel soggetto il r:ispetto della legge: si tratta sokr clel-
la sol'fereuza inevitabile, accornpagnata a volte da uoie tlateriali, che cleriva dalla rot-
tula del legarne di solidarictà.

2t0
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sono classificare, anclando dalle pitr severe alle nrcno severe.
In primo luogo, vi è l'esclusione, mornentanea, o definiti-

va, dal gruppo sociale stesso (storia VII). E la punizione che
i bambini fpplicano spesso fra di loro, quanclo rifiut-ano, per
esempio, di giocare con un imbroglione impenitentc.r. E quel-
1a che siutilizza nella vita quando si rifiuta a un banrbino un
gioco o una passeggiata durante i qr-rali egli ha dimc,srato cli
non sapersi comportare bene: il legame sociale è momentanea-
mente rotto.

In secondo luogo, si possono riunire in un grr-ipp,o le san-
zioni che si fondano solo sulla conseguenza clitetta e mate-
riale degli atti: non avere del pane a pranzo cluando ci si è ri-
fiutati di andare a prenclerlo e non ve n'è abbastanzit per trÌt-
ti (storia I), venire mes:;i a letto quanclo si è af-fermrtro c]i es-
sere ammalati (storia II), avere una camera fredda quando si
è rotto il vetro (III). A questo genere di sanzioni hanno pen-
sato Rousseau, Spencer e molti altri, clecidendo di eclucare il
bambino solo attraverso l'espeienza naturale. È p.rr vero
che, come ha bene dimosffato Durkheim,la consegur:Dza"na-
turale" di una malefatta è necessariamente anche una conse-
glrenza sociale: è il biasimo suscitato. Ma Dr-u:kheinr sembra
credere che il biasimo, per esscre efficace, deve essere ac-
comp2lgnato a una sanzione espiatoria, mentre la conseguen-
za diretta e materiale degli atti basta spesso pienarnente ad
adempiere qlresto compito. La sola cosa veramcnte impor-
tante è che il colpevole comprenda che questa consegucnza,
per qlranto sia "naturaie", è approvatadalgruppo sociale. Per-
ciò classifichiamo questo genere di sanzioni fra le sanzioni
per reciprocità: quando il bambino della storia I non riceve clel
piìne a pranzo, e quello della storia III non ha piir il vetro
ne1la sua camera, dato che il primo ha rifir,rtato di andare a

prendere il pane e il secondo ha rotto il vetro, in realtà i ge-
nitori di questi bambini si rifir-rtano di rimetterc 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 sopportate a qualcuno la conseguenza dei suoi ltti", vi è
sempre f idea che il legame di solidarietà è rotto. Si tratta quin-
di, di fatto, di una sanzione per reciprocità. Ugualrnentc, qllan-
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do il papà della storia II finge di credere al figlio che mente e
1o mette a letto poiché clice di essere malato, o al contrario si

rifiuta di credergli da allora in poi ancire quando dice la veri-
tà (punizione J), in realtà egli agisce per reciprrocità. La sern-

zionc, è vero, è una "conseguenza natttrale" dell'attcr, poiché
la conseguenza della menzogna è che si crede troppo al bugiar-
do, oppirre che non gli si crecle più, ma qui si aggiunge che il
paclre simula la credulità o simula la diffidenza sistcmatica
pcr sottolineare al bambino che il legame di reciproca fidu-
cia è rotto: vi è qui dunque un elemento di reciprocità. Io quin-
di r:itengo che, sempre e dovunclue, la sanzione cosiddetta
naturale implica la reciprocità, perché sempre vi è la volor-rtà

del gruppo o dell'educatore di far comprenclere al colpevole
che il legame di solidarietà è rotto.

In tetzo luogo, vi è la sanzione che consiste nel privare il
colpevole di una cosa di cui abusa. Per esempio, non presta-

re pi,: al banrbino un libro che ha sporcato (storia VI). Vi è

qui una mescolanza di elementi analoghi a quelli che caratte-
izzano le due varietà precedenti: è una specie di rottura cli

contratto che deriva dal fatto che le condizioni del contratto
non sono state osservate.

In quarto luogo, si possono raggruppare sotto il norne di
reciprocità semplice o propriamente detta,le sanzioni che con-
sistono nel fare al bambino esattamente quell.o che egli stes-

so ha fatto. Per esempio, non fargli un favore (storia I), rom-
pergli uno dei giocattoli (storia V), non prendersi cura del
iuo album di francobolli (storia VI), rispondere alla denun-
cia con la denuncia (storia VII). E evidente che questo gene-

re cli sanzione, perfettamente legittimo cluando si tratta di
far comprendere al bambino la portata del suo atto (per
esempio, il non fare un favore), diventa vessatorio ed assur-

do quanclo si tratta solo di rendere male per male e cli rispon-
derò a una distruzione irreparabile con un'altra distruzione
irreparabile (storie I e VI).

In quinto luogo, vi è la sanzione semplicemente "restittt-
tivrr": pagare, o sostitllire, l'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 sempliccmcn-
tc fonclate sulla reciprocitzì, si possono considerare l,e sanzio-
ni restitutive come irn cas<, est."mo delle sanzioni pe r reci-
1:r'ocità: quello in cui il biasimo non ha piùr rzrgion cl'esserc,
clato che alla giustizin è sufficiente una semplice rcsrirtrzione
materiale, Occorre però notare che le sanzioni rcstitutivc
possono non essere aflatto pure, e comportare una rirnanen-
za di elemento retributivo. Per questo le classificl-riamo c1ui.

Infine, si dovrebbe clistinguere una sesta categ«rria, ch<:
sarebbe il semplicc biasin-ro, senza nessuna puniziorre, il bia-
simo che non si presenta come una manifestazione ,:l'autori-
tzì, mzr consiste nel far capire al colpevole in cl-re cosa hu rot-
to il legarne di solidarietà. Ma, per non complicare, le cose,
liserviamo la questione a piùr tardi.

l,a conclusione cli questa analisi è quincli c[re, in 1;cneral,:,
vi sono due tipi di sanzioni o di giustizia retributiva: la san-
zione espiatoria inerente alle relazioni di costrizione e Ia san-
zione per reciprocità. Ritorniamo all'esperienza e vecliam<r
se il bambino, secondo il livello del suo sviluppo, è orientaro
verso l'uno o verso l'altro tipo.

N. Baechler ha ir-rterrogato, slt qllesti punti, 65 bambini
<lai 6 ar L2 annt, e io stesso ne ho visti una trcntina. La stati-
stica che segue riguarderà quindi circa un centinaio cli barn-
bini. Ma, c{ato che ogni bambino può dare rispostc divcrsc
secondo le storie e oscillare così fra 1zr sanzionc cspiaroria e
Itr sanzione per reciprocità, abbiamo fatto i nostri calcoli pcr
storie e non per bambini, contando così per Llna unitzì ogni
risposta di ciascun bambino, Dato che non si possono ir-rtlcr-
rogare i bambini su più di quatro storie alla volta, si arrirra zr

circa 400 r-rnitì.
È eviclente che, in qllesto czìlrìpo, non è possibilc tl'oviìre

un'evoluzione completamcnte graduale con l'età: vi sorro infat-
ti troppi fattoli che interferiscono. Ma, nelle gran<lilincc, sia-
mo stati sorpresi dalla nettezza dell'evoluzione. I)iviclcndo i
bambini in tre gruppi, cluelli cli 6-7 anni, quelli di 8 10 anni, e
cluelli c1iIl-12 anni (piùr clue soggetti litarclati cli 13 anrri), si ro-
vano le seguenti cifre, che indicano ler percentualc clelle san-
zioni per reciprocità in rapporto all'insieme clelle rispostc:
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Ma è evidente che non si può attribuire un grande valore
a queste cifre. Anzitutto, esse riguarclano solo i bambini di
un certo grLlppo etnico e di un certo ambiente sociale (un
ambiente molto popolare di Cìinevra e alcuni bambini di una
scuola privata di Neuchàtel). Inoltre, nonostante tlrtte le pre-
cauzioni che si possono prendere (si veda R.M.,lntroduzio-
ne), è innegabile chc il mcldo di interr:ogar:e è 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 più spesso dei
bambini interrogati da altre! Vi è qui un coefficiente perso-
nale che non si può trascurare e che rencle questo tipo cli sta-
tistiche trn po' sospette. La sola cosa che utllizzeremo di que-
ste cifre è il fatto che, in linea generale, sembra vi sizr un'evo-
luzione con l'età nei giudizi di giustizia retributiva: i piccoli so-
no più portati verso la sanzione espiatoria, e i più grancli ver-
so la sanzione per reciprocitrì.

f"uttavia è opportuno fare subito due riserve. La prima è
che, oltrc al problema dei livelli, vi è qui un problema cli ti-
pologia: vi sono delle rnentalità individuali irriclucit;ilmente
attaccatc all'iclea dell'espiazione (|oseph de Maistrcì opposto
a Guyau...). È eviclente come queste mentalità siano-ii pro-
dotto di una certa educazione familiare, sociale e religiosa.
Ma esse sussistono indipendentemente clall'età. Così non sa-
remmo sorpresi se, in altr:i ambienti, i risultati clel colloquio
fossero tutti cliversi.

In secondo h-rogo, qtranclo i bambini immaginano essi
stessi la punizione cla dare, invece di scegliere fì'a le cliverse
soluzioni proposte, r'icorrono quasi sernpre alla sanzione espia-
toria, e la loro scelta è anche di una severità sbaiorditiva. Ma
questo uon è in contraddizione con i risultati ora indicati.

2t4
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Infatti, è evidente che, se non si attira l'attenzio.c rlel bam-
bino sui diversi tipi di sanzioni possibili - c ciò anche senza cle-
finirli ed accontentandosi, come facciamo c1ui, cli pr,:sentarli
e basta - il soggetto si limitcrà , pcnsare alle punizioni oll" q.,u-
Ii è zrbituato, ossia alle sanzioni "arbirarie; e espiatoric. '

l)etto ciò, passiamo all'analisi dei casi. Ecco auzir.rrlo clc-
gli esempi di bambini che ritengono piùr "giuste" lc sar-rzioni
arl>itrrrric:

ANc (6 ar-rni) ripete correftanìentc la storia I: «Comc biso_
gnerebbe ptrnirlo? - C,biudarlo in camerct. - euesro che cosa
gli avrebbe fatto? - Lui aurehbe pian tt. * Sa'ebbe srato giustoP
-.1ò. Allora gli si racco.itano lc rre punizi.,i possibili: «e.al
è la piir giusta? -Io nr.,rt gli.aurei dato il stro gioc.atolo. - Ilrcr-
ché? - Era stato cattiro. - È h 

'riglior:e 
p.,,ùi,r,r", «lellc trc?

-.lz'. -,Perché? - Perché a hi piuccua ntolto il st.ro giotattolo. *
]f h piil giu-sta? - Sz». Quin.li non è la reciprocirf clrc pr.eviì-
le: è l'idea della punizione più severa.

fr- (0 anni). Storial: «Il ruio papà è cattiuo. Abbianxt Ltna pri_
gione, noi. Bcnc, se ict auesssi una prigione, io lo rueilt:rci rlen-
tro fino alla sera, c gli darei de gll scl)iaJfi. E se tuc.rsi tmu frtt-
sta, ruon farei niente alt ro che batterlo>>. Delle tre p,niziorri, scc,
glie la terza, <<perc/té lui uorrr:bbe tdnto nnd,ye ttllt: giostre. Al-
lora questo gli sccut>>.

Zttt (6 anr-ri). Storia I:Zinnon è entusiasta dellc primc due 1>u_
nizioni. Laterz,tr <<non è dztra»». - <<Perché? * per il haruhino.
- Perché non è clura? -Norr è nzolto>>. Anchc la secorrcla <<zzozz

ò ruolto». La più giusta ò qtrindi la prima, <<perth<; nott i, ,,,11n
gioslru».

Mono (7 anni). Storia VI: La punizionc piùr giusta ò cli lrri_
varlo del cinema. «Perché? - Vt rueglio ,lille iltre, ùrc. l:- pt.r
nito di pil). ! !9lkt anclare al cinemi. poi non dargh p,ri l',,,/_
bnrn, non è bello. - Perché? - Andare al cinetna è belÌo. Me n
tre, cluando ha uisto cinclrte o sei uolte il libro, tlice:,Ne ho ab-
ba.rtanza, di uederlo, sa non me lo presta più, tantrt mr:glio,.>».

6-7 anni

Benrbini visti
tla N. Ilaechlcr )0"/"

8-.[0 ar-rni 11-12 anni

.t .t <)/
'l'+ /o

49

7g'h,
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Svr- (7 1/z). Storia II: «La pitì giusta? - Pare copiare cinquan-
ta uolte. È la punizione che punisce di più, perr:bé non lo si la-
scia uscire>>.

Mav (7 1/z). Storia I: La punizione più giusta, è <<nnn dargli
del pane. Questo lo punisce di più. Questo lo farò andare a

prenderlo, un'altra uolta>». Storia VI: «1o non la porterei pitì al
cinetrua, perché è la cosa cbe le piace di più - Com'è la secon-
da punizione? -lo non baderei al serc albutn. Le piace molto col-
lezionare francobolli. - Questo andrebbe bene? * Questo non
la punirebbe abbastanza. Non la farebbe [diventare] abbastan-

za braua. - Qual è la punizione più severa? - Non portarla al
cinema>».

Ar-r (7 1/z). Storia II: <<Io lo farei scriuere cinquanta uolte sul qua-
derno. Questa sarebbe una punizione, poi non ricomincerebbe
più, perihé dourebbe scriueire altre cinquanta uolte. - È la più
giusta? - Va bene per il bambino. Non aueua bisogno di dire
bugie lè la piìr giustal, percbé è una punizione seuera. - Qual
è la più giusta? - Scriuere cinquanta uolte, perché è noictso.

Non può diuertirsi».

Bra (7 1/z). Storia I: <<Io non l'aurei lasciato andare alle gio-
stre. - Perché? -Perché sonct belle, le giostre !».

Prr- (7 t/zF.). Storia I: «Quale trovi che è la pirì giusta? -
Nnru andare alle giostre. - Perché? - Perché non ba fatto un
piacere alla sua mammd. - Qual è la più dura delle tre? * Non
andare alle giostre». - Storia II: «Qual è la più giusta di que-

ste tre punizioni? - Copiare cinquanta uolte una poesia. - Per-
ché è la più giusta? - Perché è la più seuera>>.

Jner.l (8 anni). Storia I: «Quale delle tre punizioni era la più
giusta? - Noru arudare alle giostre. - Perché è la più giusta? -
Perché il barnbino ha uoglia di andare /à [sulle giosffe) e non
lo si lascia andare. - Quale Io secca di più, di queste tre puni-
zioni? -Non lasciarlo andare alle giostre».
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Sur (8 anni). Reazione uguale per la prin'ra storia. litoria II:
«Qual è la piùr giusta, cli clueste tre punizioni? - E r1uella tli
far copinre cincJuanta uolte h poesia. - Perché è la piiì giusta?
* l>ercbé doueua fare il problema e non l'rtueua fatto. * Quai è

la più blutra delle tre? - Copiare cinquanta uolte, la poesia».

- Storja IV «Quale di queste punizioni pensi che sia Lr più girr-
sta? - La terza [= privarlo di tutti i suoi giocattoli]. - l?erché?

- Perché non aurebbe douuto ronl)ere il giocnuolo del no jra-
tellino. - E le altre due, sono ugualmente giuste? -.!z'. * Ve-
cliarno la seconcla ela terza. Che cosa è più giusto, fargli paga-
re il giocattolo che ha rotto o privarlo cli tutti i suoi giocattoli?
-- Essere priuato cli tutti i suoi giocattctli. - Perché è piiì giusto?

- ,.. * Che cosa gli spiace di più? - Essere priuato dei suoi gio-
cattoli». - Storia V: «Qualè la più giusta? * Che gli sirorupa
rm gioc'attolo. - Per:ché tì la più giusta? Quale 5di sareb,
be spiaciutn di piir, di queste tre punizionl? - Che gli rompa-
no un giocattolo». Quindi non è la reciprocità che prevale, an-
che in quest'ultimo caso: è f idea che una punizione è giusta nel-
la misura in cui è severa.

Krc (8 anni). Storia I: «Qual è Ia più giusta? - Non nntlare al-
le giostre. - È la più giusta? - Sz'. - Perché? - Perché gli piace
molto andare alle giostre». - Quanto alle altre due, la più giu-
sta sarebbe di privarlo clel pane: <<Se gli piace molto ilpane, non
bisogna dargliene».

Bm (9 anni). Storia YI: «Mi piace di più quella del cinema,
percbé è più giusta, perché lo aurebbero ltriuato tli qrrulcosct che
gli piace molto»r.

Bnu (10 anni). Storia I: <<[.a migliore sr.,rto le giostre. - Per-
clré? - Perché gli piaceua molto. Bi.rogna leuargli quello cbe gli
piaceua di più fare».

Non si fa fatrca a cogliere il senso generale di queste ri-
sposte. È evidente, per questi bambini,'che la sanzi?,ne con-
siste nel castigare, nelf infliggere al colpevole un dolore ab-
bastanza cocente da fargli sentire la gravità della sua colpa.
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Quindi la punizione piir giusra è la più severa. ognunode.i sog-

sìrti interiocati sottoIinàa a nrodo stto questo lcgame dell'iclee

ài gi".riiri, retributiva con-la severità àella punizione,_ma le

"rf,[rrioni 
più caratteristiche sono' ..È ggniie di più» (Mord,

Syl, ecc.), <Questo la punisce di più» (May) e <<E una puni-

zione severa» (Ali).--- 
È .lrr.,.,ue c6iaro che questi bambini nox.pensano affatto

a sottolinÉare , con 1^ sarriion., Ia rottura del legame di soli

clarietà, o a far sentife la necessità della reciprocità:vi è netta

pi",lorri.runza della sanzione-espiazione. Sussiste però un eq,i-

voco sl-l questo punto. Per molti educatc'ri, la punizionq, 
;un-

.i," q"^"ao consiste nell'infliggere una qualsiasi e "arbita-

ria,, àfferenza,èsolo un rnezzo preventivo destinato a evita-

re la recidiva. Solo per Ltna tninoranza la sanzione è strettamen-

te espiatoria, ossia i"ru" u cancell'are, per compensazioue o con

itiii.rli, clel dolore, la stessa colpa-commessa' E per i bam-

bini? come confermano le riflessioni dei nostri soggetti_circa

la punizione in gcneraie, possiatno strpporrc, dopo i colloqui

pr:ccedcnti, che i due attcggiamcnti.coesistauo in tuttt t batn-

fi"ial qr"rro gruppo, in iiodo. d'altroncle confuso e indiffe-

,"rrioto. A volie, infatti, il bambino insiste sull'aspetto di su-

periore vendetra e di castigo puro.che la puniz,ione espiato-

iiu .o*porta (si veda p.r .ré*pio Fil), a volte elabora egli stes-

.à l, t"àriu clella punizione preventiva: così, secondo Mzry,

iÀu ,ui. punizionà non è sufiiciente, p"t+9 <<questo.non lo

farebbe idiu"r'rtare] abbastanza buono"' Ma, anche in que-

,lo .u.o, ,"llo spirito del bambino sussiste f idea di una com-

pensazione necèssaria, ed egli trova.contraria alltr giustizia la

pr"pàt,, di non punire-per n'Snt. il colpevole' Dato che qui

,i,à,,o di sanzioni scelie in funzione del loro carattere pe-

noso, questa compensazione necessaria equivale qr-rindi alla

nozione di espiazione.
passiamo ora aibambini che considerano più giusta la

sanzione per reciProcità:
Gr':cl (7 anni). Storia I: «Quale delle tre punizioni è 1a più

giusta? _ Non aiutarlo. - Perché? -.Lui non aueua aitrtalo a
"casa, 

allora è cluasi ltt stessa cosa' - E' se il papà non avesse

pensato a questa punizionc, quale sarebbe la piùr giusta? -Non
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andare alle giostre... Ah, no! È non cen(tre: sicc'otne rton ha uct'

luto fare trn piacere alla stta tnd??xfl?a, allctra non clr.turìi rtangia-

re. Quale^delle tre è la puniziolre meno gitrsta? - Quella
delle giosrre. - Perché? * Perché lui si diuertiua ad an'clarci>>' *
StoriÀ.IIL «Qual è la piÙr giusta? - Pagate il uetro. - Perché ò

la più giusta? -Percié sarà conte se l'auesse pagato trna uolta

;=-perché questo significa rimettere a posto le cosel. - ll,
senia qtresta, q.,ul è la pirì giusta? * Lasciargli il uetro rotlo'

Questi gli insignerà tl tton rorupere iuatri- - Qual è la nreno

gì.,sta? - Prirùto dei giocattoli per qualcbe giotno. - Qual è

la più brutta? - Non giocnr,'»r.

DlisAtt (1 1/z). Storia [: «Qrral è la più giusttt, di queste puni-

zioni? - Che non gli diano ilpane. - Perché è la più qiusta? *
Perché non è andito a prenderlo' -"Qual è la piìr clura cli clue-

ste prmizioni, quella che meno avrcbbe voluto avere? * Non

orrlorc alle giostre. * E allora, qual è la più giusta? - N2tt'

clargli il paie. - Perché trovi che è la più giusta? - Parché

,oi h, preso il pane>>. Desar sente cluindi vivamente il rap-

porto di causa a effetto che vi è in questzr sanzione, lna non
àrriva a renderla esplicita. - Storia II: «La più giusta è di
non creclergli più. - l?erché? * Perché non crctlergli pirì, sa-

rebbe uero, perché ha tletto trna bugia, lui, alla sam flzacstra>>'

- Storia III: «Qrrale pensi che è la piir giusta? *'Di ltagare il
uetro. - Perché? - Perché, .re i genitori auessero pa{,oto, no71

sarebbe stato giustct. - Qual è la punizione che spiacerebbe

di piùr al bambino, di pagale il vetro o di avere fleddo i" t1-
mera? - Di auere il uetro rotto l= di avere fredclo]»' - Storia

V: «Qual è la più giusta? - Che gli rompano uno :dei slroi gio-

cattoii.-PercÈé è la più giusta? *Era di rttrupergli uno dei suoi

giocattoli, perché tui hoiotto il uaso. - Quale delle tre gli sa--

i.bb. dispiaciuta di pitì? - Andare a cercare una piaruta n-el

bosco. - E qual e la pit giusta? - Che gli rompano ttrto dei

suoi giocattoli». Desar propende dunclue costantemente per

la reòiprocità, anche nel caso paradossale della storia V'

Br,nc (8 anni). Storial'. <<Non si sarebbe douuto mnn,larlo alle

giostre.-E la più giusta? -No, non è gius ta.-Percl'ré? - Aureb-
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be douuto essere che si doueua impedirgli il giocattolo [cli pren-

derlo nell'armadio = che si doveva non darglielol; siccrtrne

non aueua fatto un piacere, anche a lui non si tloueua fare un

piaccre. - E, la pttnizione rligliore? - Sì: rtctn au€ua fatto un

piacerr:, non si doueua fnrgli piaceri».

ll,turra (9 anni). Storitr I: «Lultima, è la ruigliore: siccornc non

uuole farc un piacere il ragazzo, ancbe la truaruma nrtrt uatolc

fargli piaceri. - E dellc altre due, qual è la più giusta? - Non

elargli del pane. A cena, non aurebbe nienle da rnangiare, per-

ché non ha uoluto fare un piacere a sua ?tzatntna. - E la prin'ra?

- Era quclla che rneritaua tli rueno. Questa non gli aurebbe fdt-
lo nic:n.tc. Aurebbe anche potttto gloctrre con i suoi giocattoli
[= gli si sarebbe anche fatto il piacere cli cer:cargli il giocatto-

1ol, c aurebbc auuto il panc la sera»>. - Storia VI: «1o gli spor'

cherei l'albutn, perché è la pi'ti giusta: gli sifa la stcssa cosa che

ha fatto lui. -E delle altrc due, qual è la pitì giusta? -- Io non

gli aurei più prestato il libro, perché lo aurcbbe di nuouo sprtr-

caro. - E la prima (privarlo del cinema)? - Qr,testa è la meno

giusta. Questa non fa nicrtte all'albtrm, cluesto nott cdtttbia

niente all'albunt, al libro: clucsta non ha nicntc a chefare con

il libro>>.

Drc (9; 6). Storia I: La più giusta è quella del giocattolo.
«Perché? - Non ba uoluto fare un Piacere alla mantma. Perché

la ruantma gli dourebbe fare un piacere ?>>.

iù» ( 10 anni). Storia I: La rniglio rc, è <<que lla del giocattob, pcr-

cbé così irupara cotn'è spiaceuole quando non si fa un ltiaccre .

- Qual è la più giusta? - Quella del giocattokt, percbé h ruarn-

tna gli hafatto la str:ssa cosa cbe hafatto lui».' Storia II: «Qr-ral

è la piir giusta? - Quella quanclo era malato [= quando lo si è

messo a letto], perché, siccome I'ha detto lche era nalato), bi-

sogna credergli. -E clelle altre due, clual è la piÌr giusta? -
Quella dei soldi, perché, siccome ci teneua ai sttcti solcl.i e aueua

tletto una bugia, non bisognaud piit ue clugli. - Il la prima?

fcopiare cinquanta volte]. -li urt po' esagerata... - Qual è la

piùr giusta delle tre? - Ce rte sctno rJue cbe sono abbastanza

220

I-A C(X»ìJIIAZ0NI] Ti I,O SVII,IJI)Po DIìI.I,A N()ZIONI| DI (ìII]S1'IZIA

giuste: quella del finto ntalato e quella tlouc non si può credu-
gli». - Storia VI: «Qual è la più giusta? - Non cprclla cle I cirte-
ma, perché, per delle macchie, è anche troppo forlc. - Ij de[e
altre due? - Quella di fargli tlelle maccbie sul suo... bi.rognaua

fargli «tme ha fttto hri>'.

Nus (11 anni). Storia I'. <lo aurei clato una sculaccirrtcr. - Il pa-
ptì ha pensato a tre punizioni (le racconto). QLrali trovo chc è
la più giusta? * Di non fargli pù) piaccri. -Tu trovi qrrcsto più
giusto clella sculacciata, o meno giusto? - Pùi giusto. * Pcrché?

- (Esitazione)... Parché si fa a lui press'a poco la stcssa cosa
che hafatto lui. -E dclle altre clue, quale trovi cl-rc è la piùr
gitrsta? - Non dargli il paue. - llerché? - Pucbé non lo ha
preso>».

Iìov (11 anni). Storia I: <<Qual è la pitì giusta? - Non fitrgli
un piacere, pcrché è piti gittsto. - Petché è più giusto? * Si fa
la stessa cosa>>. - Storia II: La piuì giusta è <<di non cretlere pù
al ragazzo, perché ha detto della bugic: ha detto una bugia una
uolta, e si crede sempre che na dica». - Storia VI : «Nr.,z tralta-
re benc il swo album È ta piìt giusta, perché il rngnzzr., non ò

stato attento>>. - Storia VII: «Io scriuerei trna lattaro. Ii la piir
giusta, perché ancha lui ha scritto una lettara>».

Burr (12 1/z).Sroria I: «Qualè la più gitrsta? * Quella di non
auere del pane a ceno. - Perché? -Pcrché non ha uolilto pren-
derne. - Qual è la punizione pitì clura? - Non antlarc alle gio-
stre. - E la più giusta? - Non auere tlel pazc. - Quelltr cli non
andare alle giostre, è giusta come l'altrzt, o lì-ìeuo p,iusta? -
Merto giusta. * Perché? - Non bisogru firrgli un piacere [c1ucl-
la clelle giostre è meno giustaì, perché non c'ò rapporto con il
pdne e le giostre>>. - Storia II: «Che cosa trovi più giusto? -
Che lo si faccia andare a letto. - Perché? - Perché ha uohtto
far creclere cli essere amrnalrtto. - E clelle trltre clue, rlual ò la
piùr gitrsta? -Che non gli si cretla più. - Perclié?- Pcrché ha
detto ttna bugia. - Qr-ral è la punizione che non ha rapporto?

- Quella rli copiare un problema pc,r cinqr.mnta uoltc. - I- c1Lrel-

la clre ha pitì rapporto? - Cbe lc-t si rnetta a letto. - Ii una cluar-
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ta, che sarebbe di non punirlo per niente, anclrebbe bene? -
Bisogna inuece pttnirlo». - Storia IV: La punizione più giusta

è rrcie clia uno dei suoi giocattoli al piccolo. - I{ai scelto que-

sta a caso, oppure ti sembra proprio piùr gir-rsta? - I'ui ha tol-

to un giocattolo al piccolo: è bene cbe ne ridia uno».

La reazione di questi bambini è assai diversa cla quelle
dei precedenti. Il valore di una pr-rnizione non-si misura più
daflà sua severità. Lessenziale è fare al colpevoie qualcosa cli

analogo a quello che ha fatto 1ui, in modo che comprendzi la

portotu dei suoi atti; o alche cli pun-irlo con la- cons,egtlenza ma-

ieriale della sua malefatta, quzrndo è possibile' La semplice
reciprocità ha un prestigio così grande agli occhi del bambi-
,ro, ìh" l'applica anche 1à dove a noi sembra giungere alla

vencletta gròssolana: rompere un giocattolo (storiaV), ecc' Co-

me co*ptenderemo in seguito, la ragione di questo è che,

claiT ai 10 anni, l'eguaglianzapùra e brutale supera ancol:a

l'equità.
i-,-rttavia si pone qui un problema di interpretazione: le li-

sposte citate hanno vetamente un significato morale, gPpure
,igrrrdano solo l'intelltgenzainfantile? Infatti, si potrebbe sup-

pò.." questo: il bambino, considerando il problema posto
.o*. una specie di prova d'intelligenza, cercherebbe sem-

plicernente, fra 1e punizioni suggerite , qr-relle che hanno un rap-
porto con l'atto còmpiutto e ciò precisamente perché gli si chie-

à" ,ru scelta. In altre paroie, il bambino penserebbe press'a

poco così: «Mi propongono tre punizioni. C'è quindi una trzìp-

pola. Ora, .".ré toÀo di quelie che hanno un rapporto con 1'at-

io e altre che non hanno ncssun rapporto' Scegliamo quelle

che somigliano di pir-ì alla malefatta, e poi si 
"e4ry 

se-è così

che biso§na rispondere>>. I-a scelta quindi sarebbe dettata
soltanto dalf intelligenz'a e non dal sentimento di giustizia'

Ma, senza naturalmente poter escludere l'interven[o di que-

sto fattore, crediamo che l'accento delle risposte sia essen-

zialmente morale. Quando Geo oppone (storia I) 1e punizio-
ni per reciprocità alla sanzione espiatoria, sottolineir nettamen-
t. iL. le prime sono eqlre, mentre l'ultima è crurlele. Si veda

anche il iagionamento di Dec fonclato sul principio di ragio-
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ne sufficiente! Del resto, non solo tutto ciò che st:gtrirà ci
convincerà clella crescente importanza delle idee cli recipro-
cità e di eguaglianza nel bambino dai I ar 12 anni, nra anche
l'esperienza pedagogica ci insegrra come reagisce il bambino
nella vita quotidiana. OLa, senza voler tentare di irlporre
una pedagogia morale piLrttosto che un'alttzl, - noi cluri pade-
remo da psicologi e non c1a pedagogisti - ci sembr a clin'ro-

strato che gli educatori, il cui icleale c: che la coopr:razionc
prevalga sulla costrizione, conseguono illoro obiettivo scn22ì

usare sanzioni espiatorie e danno così la provzì che lrr sirnzio-
ne per reciprocità è profondamente compresa clal barnbino.
Almeno nei pitì piccoli, se il r"improvero e le tnisure pl'cvcll-
tive (prendere un oggetto che il barnbino sta pei- rompcrc, ecc.)
vengono quasi necessariamente interpretati come dc]le szinzio-
ni espiatorie, pitì il barnbino si sviluppa, pitì è atto a cogliere
il valore delle sanzioni fondate sulla reciprocità. A qLìesto
proposito, crecliamo, senza che vi sia bisogno di insistere su

ciò, che le risposte ottenute durante i nostri collocpri, comi-
sponclano a sentimenti realmente vissuti dal bambino, sia
clre abbia egli stesso sperimentato in prececlenza i1 loncla-
mento di alcune sanzioni per reciprocità, sia che abl,ia senti-
to il carattere discutibile di molte sanzioni espiatorie, e che
sia così portato ad approvare le sanzioni per r:eciprocità pro-
poste nelle nostre storie.

Questo ci porta al secondo punto annunciato all'inilio di
questo paragrafo: l'efficacia delle sanzioni espiatorir:. E, sor-
prendente constzìtare che, agli inizi clel colloquio, i bambini
sono quasi unanimi nel difer-rdere la legittimità e l'utilità pe-
clagogiche delle punizioni severe. Si fanno così portavoce,
con calore e con sincerità, della morale usuale. Ma, rlata la chia-
rezza con la quale molti scelgono in seguito Ia sanzionc per
reciprocità per opporla alla sttnzione <<arbitrarra>>, si può an-
dare più lontano: il barnbino è veramente convinto clell'uti1i-
tà della punizione? O pensa forse che facendo appello a tem-
po opportuno alla sua generosità si arriverebbe a risultati
migliori?

Per tentare dr analizzare il suo giuclizio su questo punto,
compiamo allora l'espeLimento seguente. Raccontiamo al ban:r-
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bino una qualsiasi malefatta,scelta fra queilepiù comunemen-

t" .o-pirie dai bambini. Poi prospettiamogli queste due pos-

rit iti,a' da una parte, sanzione espiatoria severa, da un'al1a,
semplice spiegazione che si richiama alla reciprocità, ma

serTzaaccompagnarsi a nessuna qualsiasi punizione. Doman-

diamo poi a[ tògg"tto in quale di questi due casi è più pro-

babile 1à recidiva- E,cco le storie usate a questo proposito:

Srorua I. a) <<Unbambino giocava in camera mentre suo pa-

pà lavorava in città. A un certo punto il bambino ha avuto

àesiderio di disegnare. Ma non aveva carta. Allora si è ricor-

dato che nello sùdio del papà c'erano in un cassetto dei bei

fogli bianchi. È andato piano piano a cercarli, li ha trovati e

li ha usati tutti. Quando il papà è ritornato, ha visto che c'era

clisordine nel suo cassetto e ha finito per scoprire che gli ave-

vano portato via la sua carta. È andato subito dal bambino, e

ha visto per terra tutti i fogli scarabocchiati con matite colo-

rate. Allora il papzì, che era molto stanco, ha dato una bella scu-

lacciata al suo bambino».
b) ,rTi racconterò adesso una storia che è cluasi uguale, ma

non del tutto, (Si ripete a grandi linee la storia precedente,tran-

ne che per l'ultima frase). solo che questa finisce in modo cli-

verso. Ii papà non lo ha punito. Gli ha solo spiegato che non

andava bène. Gli ha cletto: "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 più rubarmi la cafia. Non è gentile verso di me' Non va

bene fare così">>.

<<Ora, questi due bambini, dopo qualche giorno, giocavano

ogrrrrro rr"l suo giardino. Quello che era stato punito era nel

s,lo giardino, e quello che non era stato.punito si divertiva
anchl lui nel suo giardino. Tutti e due hanno trovato una

matira. Erala matiia del loro papà. Si sono subito ricordati

che il papà aveva defto amezzogiorno che aveva perso lama-

tita per strada e che era dispiaciuto di non riuscire più a tro-

uurlà. Ailora 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 di loro ha tenuto per sé la matita e l'altro l'ha por-

tataalpapà. Indovina qual è che l'ha riportata: è quello che era

stato ben punito per la cafia o quello a cui si era semplice-
mente spiegato?>>.

Sronre II. a) «C'era una volta un bambino che giocava in cu-

cina mentre la mamma non c'era. Ha rotto unr-tazzit. Quan-
do la mamma è tornata, ha detto: "Non sono stato io. E stato

il gatto. È saltato là,.., ecc.". La mamma si è accorta che era una

bugia. Era molto seccata e 1o ha punito' Come?>> (Si lascia
qui al bambino di stabilire la sanzione).

b) Iden. <<Ma questa volta la mamma non 1o ha punito. FIa

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 1a focaccia che è nella credenza, e io ti risponclessi che

non ce n'è più mentre ce n'è ancora, questo non ti piacereb-

be. Benel È lo tt.tta 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 fiarnmiferi.

Quando la mamma ritorna, uno di loro mente di nuovo e di-

ce che non ha giocato con i fiammiferi. l- almo dice subito che

cosa ha fatto. Chi non ha più 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 l'orientamento
di spirito del bambino, Se crede veramente alle punizioni,-lo
moirerà. Se invece vuole solo farci piacere, piuttosto che

manifestare il suo pensiero, risponderà 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 de1la semplice spiegazione, è perché, ci sembra, qual-
cosa in 1ui Io spinge a considerarcla generosità reciproca co-

me superiore a ogni sanzione.
Ora, su una trentina di bambini interrogati soltanto su que-
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sto punto (seuza contare le dornar-rcle supplementali poste
ad alcune centinaia di bambini cli cr-ri abbiamo già parlato irr
precedenza), la quasi totalitzì dei soggetti di 7 anni, o cli età
inferiore, si sono dichiarati a favore della punizione, mentre
più clella metrì dei soggetti da 8 a 12 anni ha risposto in sen-
so inverso.

Ecco degli esempi del primo ti1-ro:

QutN ((: anni) ripete corrcttamente la storia I: «Chi ha ripor-
tato Ia matita? - Quello che è stato punito. - Allora, che cosa
ha fatto, ha ricominciato o no? -Non ha ricomincialo. -E quel-
lo chc il papà non aveva punito? - Ha rubato di nuouo. - Se

tr.r fossi stato il papà, quanclo hanuo portato via la carta, avre-
sti punito o spiegato? - Pnnito. - Che cosa è più giusto? -
Punirc. - Chi è più gentile , quello che punisce o quello che spie-
ga? - Quello che spicga. - Qual è più giusto, quello che...,
ecc.? - Quello che puttisct:. - Se tu fossi stato il ragazzo, che
cosa avresti tfovato piùr giusto, che ti si punisse o che ti si
spiegasse? - Spiegare. - Se ti avessero spiegato, tu avresti ri-
cominciato? - No. - E, se ti irvessero punito? - Non più. -
Quale dei due ragazzi non ha ricominciat o? - Qucllo che aue-

uano punito. - A che cosa serve punire? - Perché si fa i ctrtti-
ui>>.

KÀL (6 anni). Storia II: «Chi ha cletto la bugia dei fiarnmife-
ù? - Quello che la mamt?to ha punito bene lKal ha scelto la
prigione come sanzione) ha detto la ucrità. - E cluello che
non avcvano punito? - IIa dctto di nuouc, una bugia. - Per-
clié? - Perché non lo aurcbbero trtuttito. - Perché l'altro non
ha cletto una bugia? - Perché lo aueuano punito bene».

Surntut (7 anni). Storia l: <<Indovina che cosa ha fatto qr-rello

che il papà ha pr-rnito. - L'ha restitnitu, perché aueua paura
che il papà lo sgridasse tli nuouo. - E l'altro2 - Lha tenuta,
perché sapeua che il paprì lcrecieva chef l'aucua pcrsa finri. -
Quale dei due papà era più giusto? - Quello che ha punito. *
Quale dei due papà era il più in gamba? - Quelb chc non ha
sgritlato, quello che ha spicgato. - Quale dei clue ragazzivole-
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va piùr bene al suo paprì? - Quello chc aucutt conza p(4)Lì il tipo
in garnba. - Quale e ra ;rir-ì gentile con il suo papzì? - Quallo
che ha re.stituito al papà la nratita. È c1uello.É"è.n unto p.,-
nito oppr-rre no? - Punito>>.

Bor- (8 anni). Storia I: «Chi l'ha restituita, cluello che era sra-
to ptrnito, o quello chc non eriì stato punito? - Quello che
ard stdto punito. * Cl-re cosa si è detto? - Si è dctto; non uoglio
pitì esserc punito. -- E l'altro, che cosa si ò dctto? * Si è tlctto:
siccotne non mi bannct punito pritna) txon uorrmtno pt.tnir,ryzi ncaru-

che questa uolta. - Quale dei due papà erzr piir giusto? - Qucl-
lo che ha punito. - Se tu fossi il papà, tu zrvresri pr.rnito? -
Aurei punito. _Lo avresti picchiato? -l-o aurei tncsso a lctto.

- Quale dci due papà cra il tipo più bravo? - Ouclh che nr,tn
ha punitct. - Qr-rale clei dr-re ragazzicra più gentile? * Qrrclb chc
è stato pLtnito. - Quale clei clue era piùr genrile, clLrcllo clre
aveva un papà giusto, o qucllo che aveva r-rn paptì b,ravo? -
Quello che aueua un paprì giusto. - Se tu avessi rubato, vorrc-
sti che ti si punisse o cl're ti si spiegasse? - Chc nti si punissa,

- Bisogna punire? -.!z'. - Pir-ì si punisce, rncglio è? - Qtrc.rto
fa corraggerer.

Ecco infine un caso intennedio chc ci fa assistere acl inte-
lessrrnti oscilIazion i:

Fntt (B anni). Sror:ia I: «Chi l'ra restituito? - Quallo che si cra
p nn i t o. - Ilerch é7 - P crch é lo h a n no p i cch iato. * I:l' rrhr o? - h r i
l'ha tcnuta, perché non è stato putxito. - QLralc clei dtr,: papzì è
il pirì giusto? - Quello che ba punito. - Quale cla il ripo pitì
ir-r garnba? - Quello che non ba picchiuto. - Pelché è il tip«r
più in gaml> a? *Pcrché h(t spie gato. - Quale dei clrre rugazz) ertt
il più gentile? - Quello che è stato punitct. - ()uale clci cluc
paprì ha fatto bcne? - Que llo cbc nort ha picchiato. - A clualc
dei clue papà, tu avrcsti rcstituito la rnatita? - Al 1.'aptì cltc:

tton hrr punito. - Percl-ré? - Parcbé era il pù gcntilc. - Se fossi
stato tu il papà, che cosa avresti fatto? - lo ruon l'uurei puttilo,
lo aurei s:lticgatct. - l)erché? - Puché non rttbi piìr. - ()ualc
clei papà era il piÌr giusto? - Qucllo t'hc hl punib. - Io ril.ro
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raccontato una storia; adesso, vuoi raccontarmene tu urìa ve-
ra, dove sei stato punito? - Sì, io aueuo corso nel campo. -
Dove? * Ne I ruostro campo, nell'erba. Mi hanno dato rlelle bot-
te. -F, poi? - Non I'ho pitì rifatto. - E se non ti avessero pic-
chiato? - Lo aurei rifatto. - Bisogna sempre punire? - Sern-
pre quando si è fatto il cattiuo».

È evidentc quanto tutti questi bambini siano legati alla con-
cezione classica della sanzione: la punizione è moralmente
necessaria a titolo di espiazione, e pedagogicamente utile per
prevenire la recidiva. Certamente, per gli ultimi casi citati, è

meglio limitarsi a spiegare e rimproverzìre senza castigare,
ma qllesto non è né giusto, né saggio. Soltanto Iìar esita Lrn mo-
mento, verso la fine del collocluio, ma viene ripreso dalla tra-
dizione dei padri e ritorna alla morale usuale.

Ecco, invece, del1e opinioni diverse, che si possono consi-
derare caratteristiche del secondo tipo di atteggiamento mo-
rzìle, e, fino a un certo punto, di un secondo livello nello svi-
Iuppo sociale del bambino,

BttIc (8 anni). Storia I: «Che cosa hanno fatto? - LIno l'ha re-

stituita.Ilabro l'ba tenuta. - Quale l'ha restituita? - Quello che

non banno parnito. - Che cosa ha pensato? - Che bisognaua re-

stituirla, perché non lo hanno punito. - E l'altro? * Che biso-
gtxaua tencrla. - Perché? -Perché kt hanno punito». - Suona la
campanella. Bric esce un quarto cl'ora perla ricreazione. Riprcn-
cliirmo: <<Che cosa abbiamo fatto prima clella ricreazione? -
llaccontata una storia. - Sai che storia? - Sì, di barnbini che
hanno rubato. Poi dopo hanno lrouato una matita, e uno l'ho re-

stitttta e l'altro no. - Qtale l'ha restituita? - Quello che non
aucudmo punito. - Che cosa ha pensato? - Clte bisogruaua resti-
tuirla, percbé ciò farà piacere al suo p(tpà. - E l'altro? - Iiha te-
nuta. - Percl-ré? - Perché non uoleua f'are piaccre al suo popà -
Qr-rale dei due papà tu vorresti essere? - Quello cbe spiega. -E
dei due bambini? - Quello cbe non hanno punito. - Perché? -
Perché saprà che noru bisogna rubarc [poiché glielo spiegano-l. -
E se lo puniscono, che cosa farà? - Lorse prouerà ancorut untt
uctlta e alk»a non lct puniranno».
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Scrlù (8 anni). Storia I: «Il barnbino che restituisce la matita è
quello che non hanno punito. Percl-ré l'ha restituita? -- Pcrché
gli hanno spiegato [a proposito del primo furto]. - Pr'rché? *
Perché questo corregge dt pltì. - Quale dei due papà è il tipo
più in gamb a? - Quello che ha spiegato - E chc cosa è piùr giu-
sto, spiegare o punire2 - Sptcgare. - Perché ha ricominciaro,
cluello che hanno punito? -... -E se gli avessero spicgato, avreb-
be ricominciato? - No. - Perch é? - Perché aurcbbc capito. - 1,,
punendolo, non avrebbe capito che non bisognava rr-rbare? -
Non aurebbe capito così benc. - Aclcsso, ascoltami bene. (lam-
bierò un po'la storia. Diremo che è stato spiegato ai clue bam-
bir-ri, a tutti e duc, qr-rello clie non bisognava far.e . Solo che
tuno è stato anche punito, mentre all'altro hanno soltanto spie-
gato, senziì ptrr-rirlo. Quali clei clue hrr poi restituito Ia matita?
- Quelh che non hanno punito. - Pcrché? - Perché aucua capi-
to nteglio tlell'altro. * Perché l'altro ha ricominciato? _. Pcrché
fion aueuo capito così benc. - Perché? - Perché ncllo stctso teilt-
po lo hannct picchiato e gli hanno spiegato!-E tu, non vieni
punito dal tuo papà? - Piuuosto mi spiega. - Tu rrovi giusto
che ti si punisca? - Non giustct. - Irerché? - Parché ict capisco
meglio quando rni spiegano [e cose]. - Racconrami una volra
che ti hanno punito. - lo ero una uolta da mia nonna. A casa,
non mi puniuano. Dalla nonna, rui hanno punito. *(:hecosa .ìve-
vi fatto? * Aueto rotto un bicchierc. * Come ti hanno punito?
-Mi haruno dato clegli schiaffr. -Etuo perdre non ti dà degli schiaf-
[i? - Quasi mai>>. - Storia II: risposte uguali. «Quale dei bam-
bini nor-r ha ricominciato? - Quello che aueua aafiqt ben spie-
gatc lle cose) tlal suo papà. - E l'altro, quello che ha ricomin-
ciato, clre cosa ha pensato nella sua testa? - llpapà tni punirà,
ma dopo non farà più niente ! Dirò una brtgia. - Quale cìei clue
papà è il pitì in gamba? - Quello cbe ha spiagato. - Qual è il
piùr gir,rsto? - Qucllo chc ha spiegato>>.

Cl,t (9 anni). Storia I: «Quale clei due ha resrituito? - Qualkt
chc ha auuto spicgazione dal papà. - Perché? - Puché non l'n-
ueuano punito. - E l'altro, che cosir lra pensato? - Posso ben
prenderla. Papà non uetlrà ruientc. - Qualc clei clue papà era
piir gitrsto? - Quelb cha non ba punito. - Che cosa è piir giu-
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sto, punire o non punire? * Non purtire. - Se tr-r fbssi il rag z'

zo, che cosa avresti fatto? -Io I'aurei restitrtitd- -E se ti aves-

sero pur-rito? - Laurei lo stesso restituitd Il]». «Quale era piir

gcntiie con il suo papà? - Quelb che ba restituito la rnatita' *
Ma, in generale, tutti i giorni, qual è più gentile con il suo pa-

pà, que'llo che viene punito spesso o quello che non viene

pr"iiol - Quclkt al quàle si è .rpiegato.- E, meglio punire i bam

t;.ri o spie§are? - S-piegare. - Perché? -Perché dopt-t non si f:a

piit. -Cl'tecosa è meglio, spiegare e poi punire, o spiegare e poi

pcrclonare? - Spiegare e poi pertlonare>>.

Si vecle subito quanro l'trrteggiamento di qucsti bambir-ri sia

cliverso da quello dei precedenti. ora, questa reazione nuova

non sembra soltanto verbale. certamente, le generalizzazio-

ni ad oltran za a cuiporra il colioquio danno f impressione che,

trascinati dalle loro deduzioni, questi soggetti immaginino una

specie di morale all'acqr-ra cli rose, afl uso dc'l paradiso.dei barn-

Éni saggi. Ma, accanto a ciò, quale psicologia, in alcune os-

servaziéni incidentalil Quando per esempio, Schti vuole di-

mostrare che il bambino punito è più portato a ricominciare
che l'attro, pensa evidentèmente a quei casi così frequenti in

cui l'accumulazione delle sanzioni rende il colpevole insensi-

bile e freddamente calcolatore: «Il papà mi punirà, ma poi non

ootrà farmi piùr niente!>>. Quanti bambini, infatti, sopporta-
no stoicarnente il castigo, perché hanno deciso in preceden-

za cli sopportarlo pur di non cedere alla volontà superiore! Ii
or.o.u,'q,rando lò stesso Schù fa un parallelo-fra ia punizio-
r-re ricevtita dalla nonr-r a ele reazioni usuali di sr-ro paclre, è

clifficile non ricordarsi i paragoni che ognuno ha fatto nella sua

tnfanziafra l'atteggiamento comprensivo di un cefto sr-to pa-

rente e la severità antipsicologica di un certo altro.
Crediamo quindi che le risposte or ora esaminate corrispon-

clano, fino a Lln certo punto, acl esperienze vissute, e questo

inclicirerebbe così l'esiitenza di una certa evoluzione con l'e-

tà dei giudizi del bambino a proposito delle punizioni. Inve-

ce, il colloquio che riguardavà la questione generale ed astrat-

ta cli saperè a che cosa sel:vano le pr-rnizioni (e se sono giuste,

e...) nàrl [a fornito niente c1i rnolto interessante: a tutte le
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età le risposte riflettor-ro più le iclee clell'arnbiente circostante
che il sentimento personale del bambino. Bisogna luttavia
osservare una differe nza di atteggiamento fra i glandi e i pic-
coli per ciò che riguarda la giustificazionc della punizione. IJer

i piccoli, f idea di espiazione si combiner necessariamente con
l'idea cli prevenire la recicliva:

Titrrp (6 anni): <<Bisogna punire i bambini? - Sì, rluuntlo scttto

cattiui, si puniscono i bambirui. - Chc cosa vuol dirc "catti-
vo"? - Questo uuol dira cattiuo, cha sono cattiui i l,ambini
qrrantkt li pttniscrmo. - È giusto punire? - Sì, parché quanclr.t non.

si fa niente nr,tru è giusto, rua quanclo si fa Etalcosa [è giustol.

- E trtile punire? A che cosa serve? - Sì, pcrché tloueoarto so-

lo non disobbedire; perché soruo stati cattiut».

Zt;,u (6 anni): .,È giLrsto punirc? - Szì à ben giu.rto. - Li utile
prlnire? A che cosa serve? -.§zì è utile ptmire quanclo si è scioc-
chi; è sempre utilc a cJualcostr»>.

M,trr- (6 anni): «È giusto punire? - Sì, perché è sentprc gitrsto.

- E utile? - Sì, perché è cluanelo si è c'attiui. - Ij quesro, che
cosa fa? - Questo fa una lnmizionc l= questo castiga-l>>.

Al contrario, i grandi insistono soprattutto e cluasi uniczr-
mente sull'utilità preventiva, con nettÉì diminuzione delf idea
di espiazione:

Ììar (11 anni): «È giusto? -Sì, perché gli sifo cttltira t:ht'ttott
bisognaua fare una cosd. - E utile? - Sì, parchri se si puniscc
ttna uol/n, non ric'ctntincia'>.

Dup (11 anni): <<È giusto? - "!zì - È utile? -,1i, perché dopo si
uuole fart: piacere. .Si sa che se noTt si faruno, si ò puniti>».

Cut (12 anni): <<L, giusto? * Sì, sc si è coruttessa uno cattiurt
azione; lc punizionl non .rono sctttpre gius'te; tlauono e.\'serc

proporzionate alla colpa. -Iì utile? * O/t, sì, a run ri«;mirtci,t-
re t t lt' (t h ro ur.,l l,t rr.
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Cerchiamo ora di concludere' Per quanto il colloquio su

questi punti delicati sia difficilg, e p9r quanto le risposte
,ìoro còntaminate da tutta una fraseologia dovuta alle teo-

rie rnorali dell'adulto, ci sembra c|e i risultati ottenuti con-

vergano nelle grandi linee. Essi parlano a favore clell'esi-
steÀza di una òpecie di legge c{'evoluzione nello sviluppo
morale del bambino. Bisognerebbe distinguere, nel,campo
della giustizia retributiva, iue tipi di reazioni, una f.ndata
sulla Àozione di espiazione, 1'altra su quella di r:eciprocitzì'

E, benché si trovino a quasi tutte le età dei rappresentanti
di questi due tipi, tuttavia il secondo tenclerebbe a llredo-
minare sul prirno.

Questo ài ui"n" indicato anzitutto dalla scelta delle puni-
zioii, mentre i piccoli preferiscono le più severe, in modo
da sottolineare Ia necessità del castigo, i grandi optarro piut-
tosto a favore delle misure di reciprocità che indicano sern-

plicemente al colpevole la rortura del legame di soliclarietà e

ia necessità di una reintegrazione dcllo stato precede'rte. Qr-re-

sto è ancfte indicato dalla reazione dei soggetti interrogati
sulla questione della recidiva: per i piccoli, il bambino puni-
to rrop sarebbe recidivo, perché ha capito l'autorità esteriore

e coercitiva della regola, het tre, per molti grandi, il bambi-

no a cui si fa compréndere, anche senza punizioue,la porta-

ta dei suoi atti, è rleno portato a essere recidivo che se ci si fos-

se lirnitati a castigario. Irfit-r., questo sembra confermato da

quella parte del àlloquio ,rn pò' asfratta che riguarda I utili-
tà e il fondarnento delle punizioni in generale: mentre i pic-
coli mescolano a tutte le loro risposte un'idea di espiazione,

i soggetti più grandi si limitano a legittimare le sanzioni in-
uo.ondo la loro utilità preventiva. Su cluesto punto, tuttavirr,
entrano talvolta in contraddizionepiù o meno netta con quan-

to hanno affermato duranl.e il colloquio precedcnte: ma qtti
si ratta, per i grandi, di difendere a modo loro ciò che in ge-

nerale ,".rtot ò tostenere intorno ad essi, mentre, nclle storie
riguardanti la recidiva, le risposte sono più personali e più
spontanee.

Questi due tipi di atteggiamenti, che abbiamo creduto cli

pot.ì dissociare, si uliscòno naturalmente, nella misura in
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cui corrispondono a fatti reali, alle due morali clistinte fin
qui nel comportamento e nel giudizio del bambino. A.lla mo-
rale dell'eteronomia e del dovere puro corrisponde rtatural-
mente la nozione di espiazione: per il barnbino la cui le1;gc rno-
rale consiste unicamente in regole imposte dalla volc,ntà su-
periore degli adulti e dei più grandi, è del tutto natut'ale che
la disubbidienza dei piccoli provochi 1o sdegno clei grancli e

che questa irritazione si concretizzi sotto la fornta di un do-
lore c1r-ralsiasi e "arbitrario" inflitto al colpevole. Questa rea-
zione dell'adulto appare legittima al bambino nella misura in
cui vi è stata rottura clel rapporto di obbedienztr e n,:lla rni-
sura in cui la sofferenza impostzr è proporzionale alla colpa
colnmessa. Ogni altra sanzione, nella morale dell'autotitzì, è

incomprensibile: poiché non vi è reciprocità fra colui che co-
manda e colui che obbedisce, awertà necessariamcnte ,:he, an-
che se il primo punisce il seconclo richiamandosi s,rlo alle
sanzioni "motivate" (semplice reciplocità, conseguerrza clel-
1'atto, ecc.), i1 bambino vedrà in clueste sanzioni solo, un ca-
stigo espiatorioa. Al contrario, alla morale dell'autonomia e

della cooperazione corrisponde la sanzione per reciprocità. In-
fatti, non si vede proprio come il rapporto di rispetto leci-
proco su cui è fondata ogni cooperazione farebbe rìascere
l'idea di espiazione o la legittimerebbe: fra eguali,la punizio-
ne diventerebbe pura vendetta. Invece, si vede molto bene
come il biasimo (che è il punto di partenza di qualsiasi san-
zior-re) può accompagnarsi, nel caso della cooperazione, a

misure rnateriali destinate a sottolineare la rottura dcl lega-
me di reciprocità , o a far capire la conseguenza clegli atti.

Se ammettiamo questa parentela clei clue tipi c1i atteggia-
mento relativi alla giustizia retributiva con i clue tipi di mo-
rale fin qr-ri distinti, quale spiegazione si deve clarc d,:lla ge-
nesi e del destino di ognuno di essi?

Per ciò che riguarda il prirno tipo, crediamo che, pur aven-

4. l)obbiemo allir cortcsia dclle direttrici della "Mtrison dcs Pctits" uua conler-
mzr rìrolto netta rli queste al1èrmazioni: iban-rbini piir piccoli (4-6 anni) vcilono ncl-
le misure di reciprocità solo dellc sanzioni espiatorie. Ilisognl aspcttare iu rnedia i

7-8 anni perché il loro signilicato sia cagrito.
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do alcune radici nelle reazioni istir-rtive clel bambino, esso è
soprattLltto foggiato clalla costrizione morale dell'adulto. È
opportuno ana.lizzarc da vicino questa sovrapposizione clelle
irrflucnze sociali sugli atteggiamenti individuali spontanei, se
si vuolc comprenclere esattamente la nozione cli espiazione.

Ilra le tendenze istintivc, vanno mcnzionate essenzialmen-
te lc terrdeuze vendicative e Ia compassione. Tutte c clue si svi-
luppano, infatti, indipendentemente dalla prcssione dcgli
aclulti. Le rcazioni cli difesa e di lotta sono sufficic-.nti a spie-
gare con.ìe f individuo che impone delle sofferenze al srro
avversario per proteggere se stcsso giunge a farlo soffrile
per rispondere a ogni o[[èsa. La vencletta è così contempo-
ranea delle prime manifestzrzioni cli difesa: è molto difficile,
per esempio, dire se gli accessi di rabbia di un neonato o bam-
bino di alcuni mesi esprimono sempìicemente il bisogrro di
resistere ai trattamer-rti che non vuole, o se vi è già vcncletta.
In ogni caso, da quando compaiono gli scarnbi di colpi (e clue-
sti nascono assai presto e inclipcndentemente cla ogni influen-
za clegli adrllti), è difficile dire dove finisce la lotta e dove
comincia la vencletta. Ora, corne ha climostrato FL Antipoff
in una breve nota sulla compassione', le tenclenze vendica-
tive possono venire ";:olartzzate" molto presto sotto l'influen-
z,a delltr simpatia: soffrendo insieme a colui che soffre, in
virtrì delle sue sorprendenti capacità di introiezione e di iclen-
tificazionc aflbttiva, il bambino ha bisogno cli vendicare l'in-
felice come di vendicare se stesso, e prova una gioia "venili-
cativa" per ogni dolore inflitto all'autore clelle sofferenze
alrui.

Ttrttavia, a nostro avviso, sarebbe un po' azzatdtta fon-
dare senz'alro il senso della giustizia su sirnili reazioni e in-
vocarc, con la Antipoff (p.21f.), una <<manifestaziorre morale
innata, istintiva, ltr quale, per svilupparsi, non ha bisogno né
di esperienze precedenti, né delprocesso cli socializzazione del
bambino>>. Pcr dimostrare la sua tesi, la Antipoff insistc sul fat-
to clrc ]e tendenze venclicative si polar tzza,t1o direttamente

5. ANt'tt,ttt.t, Il., «Obscrvation srrr la compassion ct lcs sens tlc la justice chcz
l'enlirntrr, Arch. lc P»cbol., t. XXI, p. 208, 1928.
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sul "colpev-ole": <<Si tratta qui * conclucle (p.212) * cli rrna pcr-
cczione affettiva d'insieme, di una "struttura" nrorirlc'cle-
mentzlre che il bambino sembra possedcre molto prcsto e
chc gli permette cli cogliere, ncl contempo, il n-ralc c'lrr czruser
cli cluesto male, f innocenza e la colpa. Diremo che r,,i è cluri
ttnapercezione affettiua de\Ia giustizia». Anzitltto norianro cire
niente, nelle osservazioni molto intercsszrnti compiurc clalla
Antipoff, dimostrzr questo cariltte e innato: si traita cìi com-
portamenti osservati frar3 c i 9 anni ecl è evirlcnre t:hc a l
zrnni un bambino ha già subito ogni sorta cli ir-rflue,ze cla pal-
te degli adulti chc possono spiegarc pcrché lrt, "pola.:lzzttzio-
ne " si orienta solo in f,nzione del bc-ne e dcl màle. pr.ovzr 

r-rr--

è che il bambir-ro usa cspressioni come "ha fettt«l [relìc,',,,ò
cattivo", ecc.: come avrebbc imparato queste par(>le scnza sub-
ire l'influenza morale di chi glicle ha inscgnare, e sc,zrì ac-
cettarc nello stesso tempo certe consegne inil;licite o ,:splici-
te? In generale, il proble,ra si pone ,ella fo,ra scglrerìt;: co-
rne oossono le tendenze vencliczrtive, sia pure polai.izz,rfte sof-
to l'influenza della co,rpassio,e, originzire il Èisogno rli sa'-
zioni e la giustizia retributiva, se i rapporti clegli irìilivirlui fra
loro no, "regolano" questa pola,.iziizio'e riclLrccndo l,ar:bi-
trio individuale in nomc cli u, elemento normativo cli autori-
tà o di rcciprocità?

A nosro awiso, quanclo un barnbino si limita a venclicare
qualcuno per il quale provzr una compassione immecliata,
non vi è ancora né sentimcnto di giustiz.ia, né noziorc rli san-
zione. vi è una sernplice estensione dclla tendenza vcnclicati-
va. Ma se questa specie di vencletta rlisi,tercssata è corclizio-
ne nccessaria dello sviluppo clella giustizia, non rre c,rsrjtui-
sce lti condizionc sufficiente: la vendetta disintercssata cli-
venterà sanzione "giLrsta" solo quando ci saranno clellc regct_
le che precisano ciò che è bene è ciò che è male. Irinché n'àn
yi r9l9 regole, la venclettu, anche disinte'essata, clipc'cJcrrì so-
lo_clalle sirnpatie e dalle antiparie indiviclLrali, e rimarrà così
arbitraria: il bambino nor-r liroverzì iI scntimento cli pur-rirc
un colpevole e di difendere un innocente, n1a sempliceìr-rcntc
di vincere un nemico c cli clifendere Lrn amico. Ai co,uarir,
quando vi è una regola (c la regola compare rno]to l)l.csto,
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così come abbiarno sempre visto: il barnbino di 3 anni osser-

vato dalla Antipoff ne è già tutto compenetrato), vi è giudi-
zio di colpevolezza o di innocenza, e vi è la "struttura" mo-
rale della giustizia reributiva. Da dove vengono dunclue que-
ste regole?

Se l'adulto non intervenisse, forse sarebbero sr,rfficienti a co-

stituirle i rapporti sociali fra bambini: il gioco delle simpatie e

clelle antipatie è, per la ragione pratica, occztsione suf{iiciente
pcr prer-rdere coscienza della reciprocità. E, cl-re la legge di re-
iiprocità porti a Lrn certo tipo di sanzione, è proprio quellcl
che abbian"ro creduto di poter stabilire clurante le analisi pre-
cedenti. Ma allora, la nozione cli espiazione non comparireb-
be mai: la semplice vencletta resterebbe una questiotre privata
fino al giorno in cui venisse considerata immorale e venissero
ritenute giuste soltanto le sanzioni per reciprocità.

Ma interviene 1'adulto, Egli impone delle disposizioni che
danno origine a regole considerate sacre. La vencletta disin-
teressata, "polarizzata" da queste regole, cliventa sanzione
espiatoria, e il primo tipo di giustizia retributiva è così costi-
tuito. Quando l'adulto si irita, perché le leggi che ha irnpo-
sto non vengono osservate, questa irritazione viene ritenuta
"giusta" a causa del rispetto uniiaterale di cui i grandi sono og-
gétto e del carattere sacro della legge emanata. Quzrndo la
òollera degli adulti si traduce in castighi, questa vendefta ve-
nuta dall'alto appare come una sanzione legittima, e la soffe-
renzache ne risulta una espiazione "giusta" .Lanozione di san-

zione espiatoria deriva quindi, tutto sommato, dal cornbi-
narsi di duc influenzc: una individuale, che è il bisogno di
vendctta, comprese le vendette derivate e disinteressate, ecl

una sociale, che è l'autorità degli adulti che impone il rispet-
to clclle disposizioni e il rispetto della vendetta in caso di in-
fraziooe.In breve, dal pr.rnto di vista del bambino, la sanzio-
ne espiatoria è una vendetta assimilabile alla vendetta disin-
teressata (perché vendica la legge stessa) e cl-re prom ana da-
gli autori della legge.

Come spiegare ora il passaggio dal primo al secondo tipo
cli giustizia retributiva? Se ciò che prececle è esatto, qllesta
evoluzione è solo un caso particolare dell'evoluzione generale
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dal rispetto unilaterale al rispetto reciproco, Poiché, in tutti i
campi finora stucliati, il rispetto dell'adulto - o alnreno un
certo modo di rispettare l'adulto - clirninuisce a vantaggio clci
rapporti di eguaglianza e dr reciprocità (fr:a ban-rbirri e ne1la
tnisura ir-r cui cluesto diventa possibile, fra bambir-ri eci adulti),
è normale che, nel czìmpo remibutivo, gli effetti clel lisp,etto uni-
laterale tendano ad attenr:arsi con l'età. Il questo pcrché l'i-
dea di espiazione perde progrcssivamente il suo valore e lc
sanzioni tendono a essere regolatc ormzri solo clalla le11ge clella
reciprocità. Così, ciò che rimane clella nozione cli r:crilrtrzione
è questa nozione, che non bisogna retribuire la colpa con una
sofferenza proporzionata, l-na far comprendere al colpevole , con
nrisure appropriate, e in lelazione con la colpa stcssa, in che
cosa egli ha rotto il legamc di solidarictà. Si pr-rcì csprimcre Ia
cosa dicendo che vi è, in clefinitiva, un primato dclla girrstizia
distributiva (della nozione di eguaglianza) sulla giusti:zia retri-
butiva, mentre alf inizio accadeva l'opposto. Ritroveremo quc-
sta conclusione al § 4. Infìne, aggiungiamo che l'idea cli recipro-
cità, spesso intesa, al suo primo apparire, comc una specie cli
vendetta regolata o cii legge del taglione con ca1'attere quasi
matcmatico, tende spontaneamente alla morale del pc,rdono e

clella comprensione. Come vcdremo ancol'a in seguito, il ban-r-
bino si rende conto, a Lln certo momento, che non vi è reci-
procità possibile se non nel bene. Vi è qui una specie di in-
iluenza di riflesso della forma della legge morale su1 suo con-
tenuto: la legge di reciprocità implica cioè clegli obblighi posi-
tivi che risultano clalla sua formzì. stessa. Questo avviene pcrché,
nel campo della giustizitr retributiva, il bambino, dopo avere
ammesso il prir-rcipio c{elle sanzioni per reciprocità, giunge a vol-
tc a pensare che, nella sanzione, ogni elemento matcriale cli
punizione, anche "motivato", è inutile, dato che ]'esscnzialc è

di far comprendere erl colpevole che la st
percl-ré contraria alle regole della cooperaz

2. Ltr RlspoNSAB r LilA coLLET'r'rvA E coMUNniABì I-E

Abbiamo trascurato, per considerarlo a parte, un proble-
ma chc può essere utile discutere a proposito clella gius;tizia re-
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tributiva: j bambini consiclerano giusto, in generale o nei ca-
si in cui il colpevole è sconoscir-ito, punire il gruppo intero al
quale esso apparticne? Il problema ha un duplice interesse,
pedagogico c 1'rsico-sociologico. Peclagogico, perché si è per
molto tempo tttilizzato in classe il metoclo clelle sanzioni col-
lettive, che, nonostante le numerose proteste che si sono le-
vate contro di esso, rimane più ditfuso di quanto si creda.
Pr-rò cluincli essere importantc conoscere il riflesso chc ha
cìuesta pratica sulla coscicnza stesszl dcl bambino. D'altra
parte, interesse psico-sociologico. Si sa, infatti, dalla storia
clel cliritto penale, che la responsabilità è stata per molto tem-
1.ro considerzlta come collettiva e comunicabile: solo in una
clata molto recente, la responsabilità si è inclividualizzata; ma
vecliamo ancor2l in molte credenze religiose contenlporanee
la soprawivenz^ clella concezione primitiva. Fauconnet, nel
bel libro di cui abbiarno parlato e di cui riparlelen-ro, ha mo-
strato in che cosa questa nozione di responsabilità comuni-
cabiie era legata a quella di responsabilità oggettiva. Ora,la rc-
sponsabilità oggettiva è ammessa clal barnbino, così come
crediamo di aver dimostrato in precedenza: esiste anche unzr
tenclenza, parallela e complementare, a concepirc la respon-
sabilità come cornunicabile?

Per risolvere il ploblema, abbiamo presentato ai bambini
Lln certo numero di storie a proposito delle quali è possibilc
lil conversazione e che riprodLlcono Ie situazior-ri abituali in cr-ri

si pone il problema clella responsabilità collettiva. Ci scmbla
che queste situazioni siano tre: 1) Ladulto non ccrca cli ana-
lizzarc le colpe individuali e punisce tutto il grlrppo per la
colpa di r-rno o cli due. 2) Laclulto vorrebbe raggiungere l'in-
clividuo colpevole, ma clucsti non si clenuucia c il gruppo ri-
fir-rta di clenunciarlo. l) Ladulto vorrebbe raggiungere il col-
pevole, ma cluesti non si denuncia e i suoi cotnpagni non san-
no chi è. In ognLrno cli questi tre casi, si può chiedere al bam-
bino interrogato se è giusto punire o no il gruppo, e perché.
Sono stati csaminati una sessantina cli soggetti clai 6 ai 14 an-
ni, e ciò è sufficiente, clata l'uniformità relativa dclla risposte
ottenute. Questi bambini non sono gli stessi di cui si è tratta-
to al paragrafo precedente,
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Va subito osservato che, dclle tle situazioni cclnsiderAtc, so-
lo la prirna ò paragonabile alle situazioni gencratrici cli rcspou -

sabilità collettiva nellc societzì inferior:i. Ma ertr tuttavizr irrpor-
tante analizzare anche le altre due, a titolo di controprova.

Ecco le storie che abbianro usztto:

S't'c»ttl l. Ur-ra mzurma irar prcibito ai suoi tl:e banri ir.ii cli gio-
care con le forbici in sua iìssenzrì. Ma, appena ò partir a, il pri-
mo dice: <<Se giocrrssimo cor-r le {òrbicil». Allora il r;econck;
va iì cercare clei gior:nali cla tagliale. Il tclzo rlicc: <<No, la
manìrrìrì 1o ha proibito. Io nolr tocco Ie lòrbicil». Quanclo lrr

lrìalnnla ritorna, vcde pcr terra tutti t1lczzi di gionralr: taglia
ti. Capisce che sono statc usrìtc lc forbici c allola 1>urisce tut-
ti c tre i stroi l:ambini. Quc'stu è giusto?

STctttla II. Usccr-rclo clir sctrola, tutti i barnlrini cli uria classc
vanrìo a giocure nellar strilcla c si lanciano dcllc palle rli ncvc.
Uno clei bambini, lancianclo la sua palla troppo lc;ntano,
ronìpe u1r vetro. Un signole csce dalla casa e clricrlc chi ìr

staro. Poiché nessuno risponde, va a lamentalsi dal lnlìestro.
I1 giorno dopo il lìlaestro chiccle alla classe chi ha rocto il rre-
tro. Ma di nuovo nessuno clice nientc. QLrello chc l'ha frrtto
clice che non ò stato lui, e gli altri non vogliono clcntrnciarlo.
Che cosa devc ltare il maestro? (Se il barnbino inte'rrogato
non risponde, o risyroncle eh,rdenclo la clomanda, si pr.ccisa: bi-
sognava non punire nessLlno, o punire tutta la classe?)

Slont,t III. Alcuni bamtrini giocavano a lanciare dcllc palle
di neve contro un lìruro. Il loro papà aveva pcrlncsso cli l,ar'-
lo, ma a conclizione di non fale lanci troppo alti, p,:r-ché in
alto c'cra una fincstra e c'era il per:icolo cli rontpcre i veu.i. I
ngtzzi si divcrtivano molto, tranne uno, chc era un po'nral-
destro e faceva fatica a lanciare bcne Ic sue palle. A1l,lra, seu-
za che lo veclessero, ha rlccolto un sasso e intorno vi ha mcs-
so la neve, per fare una palla n:olto clura. Poi l'ha lancirrtzl, e
la palla è andata molto in alto, ha colpiro la finestra, ha romo
i vetri ed è entrattr nella canrera. Quando il papà è ritor.nato,
ha visto quello che era sLrccesso. FIa anche tlpvitto il sasso
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con della neve sciolta sul pavimento. Allora si è arrabbiato e
ha chiesto chi era stato a lanciare Ia palla col sasso. Ma quel-
lo che l'aveva fatto ha detto che non era stato lui e così anche
gli alfti: gli altri non sapevano chi aveva messo un sasso nella
sua palla di neve. Che cosa doveva fare il papà, punire tutti o
nessuno?

Sronrl IV. Nel corrile di una scuola, il maestro ha permesso
ai bambini di una classe cli 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 è andato per conto suo. Un bain-
bino ha preso una carriola ed è anclato da solo a giocare su
una strada, ma, giocando, ha rotto Ia carriola. Allora è torna-
to senza che 1o vedessero, ed ha nascosto la carrio]a 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 l'aveva rotta non ha detto niente e gli altri non
sapevano chi era stato. Che cosa bisogn ava fare? (Punire tut-
ta la classe o nessuno?)

_ Abbiamo immaginato altre storie sullo sresso tema, a secon-
da delle necessità dell'e-sperimenro, ma è inutile trascriverle qui
tutte, data la povertà dei risultati ottenuti. Osserviamo ch.1a
storia I corrisponde alla prima delle situazioni distinte più in
alto, la storia II alla secoÀda e le storie III e IV alla terza.

- _Per ciò che riguarda la prima di queste siruazioni, non
abbiamo potuto, nonostanìe il nostrò desiderio6, scoprire
nei nostri bambini Ia minima traccia di responsabilirà còIet-
tiva.

Dai piccoli come dai grandi, la mamma della storia I è
considerata ingiusta: bisogna punire ciascuno in ftrnzione di

6. ci è stato spesso obiettato che ,n colloq,io condotto con abilità può far clire
qualsiasi cosa ai bambini. Ecco un esempio del contrario: noi speravaÀo mtilto vi-
vamente, dato che l'avevamo dato per scontato dal punto di visia teorico, che i pic-
coli, almeno, rispondessero in modo conformc alla nozione ,li r.rponrabilità col-
lettiva. Questa ipotesi si è rivelata falsa e il nostro desiderio non è stato affatto suf-
ficiente a suggcstionare i soggetti interrogati,
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quello- che ha fatto e non il gruppo intero in funzione clel ta-
le o tal alro dei suoi membii. É..o degli esempi, 

"*

Iìeo (6 anni): «Che cosa pensi di questo? _ euello che non le
(rueua toccate aurebbe doauto dirlo. *E giusto, o noll è giusto,
punirli turri e re? - No. * Perché? * percbé ce n'era ioo ,h"
non l'aueua fatto. - Quanti bisognava punirne? _ Due».

Slnr'r (6 anni) ripete ia storia cos\: <<c'era uno uolta ttrtn sig,r.t-
ra che-an-daua a fare comruissioni. C,è uno dei ragaz:,ti ,h', ha
preso le forbici. rlaltro ha tagliato la carta. Iialtro-non ha fatto
niente. La sera lei è tornata, e ha punito tutti e tre. _ii,giusto?
- ...Bisognaua sgridare i due e poi il terzct non sgriclnrlo'»,

Bor (7 anni): <<C'era urua uolta una tTtctmma cbe aueua tre ba*_
bini, po! dopo è partita per fare delle comrnissioni, poi ha cletto
a loro di non toccare le forbici... E poi loro honro- io sresso toc-
cato. - Sì, chi? - Il-prjruo e il secondo, ma non il terzo. _ Sì, e
poi? - E poi quando la mamma è ritornata, ba ui.rto che aueua_
no toccato le forbici, e poi li ha puniti. _ Sì, corne? _ Li ha
nzandati a letto senza cena. - Bene. che cosa pensi cii questzì
storia? * Che è bella!- Era giusto o no puniie tutti e ire? _
No. solo i primi due. - perché non *e? - perché il ttrzo non
aueua disobbedito. - E gli altri clue? * sì, loro aueualto di.rob-
bedito. - Allora? - Allora andauano a la,tto senza ccna. _ Éro
giusto? - -lz'. - Erano tre fratelli. Allora ne hanno puniti duc.

scrun (9 anni): «r bambini noru aurebbero douuto toccara re for-
bici. Lei ha fatto bene a puruirli. - Lei ha cercaro chi era srato?* Lei ha punito tutti e tre. Aarebbe douuto domanclare cbi aue-
ua preso le forbici. Lei dice: "siccome nessuno uttole confessarc,
io uoglio punire tutti i bambini'. se nessunct auessa crifessato,
aurebbe douuto punirli tutti e tre, ma così non era gittsti, arrrbl,_
be douuto punirne solo due, perché aurebbrro ,nn]rrratio

,Tuttele risposte_ottenute sono di qllesto tipo. si veciia qua'-
ro l'idea della solidarietà del grrppo nella rlspo;r;È,iÈ;,;,
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estranea a qllesti giudizi. Questo- risultato è tanto qitì note-

ràf. i" qrrrrto, in'generale, per i bambini di meno di 7 anni'

,"iit.ia c6e l'aduito fa è "giusto", così come vedremo in se-
- +- ! r. .

gurto, b qutndl rn opposizìn.," o questa tendenza a giustifi-

Irr.l'rdrlto in ttrtto, che qtrcsti bambini respingono f idea

dil;p;;rabilità coliettiva, nel cas.o particolare del noslo
.Àttoq"io. È r"ro che nel campo della-giustizia.retribntiva, il

t u"rui"o giunge a scoprire gli errori di giudizio dell'adulto pitì

ir-, i..*, .ir" .r".1 caso-della giustizia distributiva: una sanzio-

.rL optrli.ota in rnodo sbagiiato appare più ingiusta di una

ineguaglianza.- -T_" 
fiflessioni spontanee di Scrib sull'opportunità di punr-

re i tre bambini iÀsieme se i primi due non avesse'o cotrtes-

,na, .l poftano alla situazione II: bisogna puuire il grttppo

intelo quando il colpevole -non si denuncia e qr'rando gh tn-

nocenti rifiutano di inclicatlo?
Se facciamo una statistica in funzione dell'età, troviamo so-

lo * ,iJuro incletermin ato.. atutte le età vi sono dei bam-

ti"i .h., 
".lla 

storia II e nei racconti analoghi,pensano che bi-

,ogrro punire tutto il gruppo, e dei bambini che ritengono

.ir'é a fii,: giusto non prniré nessllno. I due tipi di risposta si

,orro i.oriti così ,oritt"rrrruti dalla stessa età media (9 anni

.i..^, clato che abbiamo interrogato soggetti dar.6 ai 12 an'

ni). Ma, sotto qllesta apparente omogeneità, si distinguono

i"'r"A,a tipi direazione molto diversi. Per i bambini di un

f.i*o tipo- in generale sono-i più piccoli - bisogna punire

irrtti; q,",Érto, tuttavia, non perché ia soljdarietà del gruppo.ren-

d. ;àii.*"ala responsabiiità, ma perché.ognuno è individual-

mente colpevole, dato che nessuno vuole denunctare I auto-

ie <iel malànno mentre sarebbe un dovere verso il maestro il
iu.io,p.r i bambini di un secondo tipo - in generale sono i

oii, or."ai - bisogna punire tutti, non perché è male non "ri-
'É;;i.?", ma pc.chZ, avendo 1,r classe deciso di non denunci't-

," ii."tp""àl., .rro si considera propri.g per qttesto soiidale:

; tq"i;;a specie di responsabilitatollettiva, ma- voluta da-

giiì,iJ*.1"iÉ"o" obbligatoria in sé. Infine, per i bambi,i di

Lrn terzo rlpo - press'a p6.o ,oro.i bambini cli età intermedia

- .o, bisogna punire i"rr.,ro' da una parte, perché è bene
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non riferire, e dall'a1tra, perché non si conosce il colpcvolc. Bi-
sogna aggiungere che i bambini del primo tipo, oltre al ra-

gionamento ora esposto, pensano anche cl-re bisogna puuire
iutti perché bisogna necessariamente che un misfatto compor-
ti una sanzione: punendo tutti, la giustizia è cluincli rispetta-
ta. Al conrario, i bambini degli altri due tipi, consicicrano la
sanzione esercitata contro degli innocenti come più ingiusta
dell'impunità del colpevole. Ma queste considerazioni si pre-
sentano con molta più chiarezz^ a prcposito clella siluazionc
IIL Così per il momento non insisteremo sLl cluesle. Ecco
clegli esernpi dei primo tipo:

Rlo ((> anni). Storia II: «E, il maestro che coszr ha fatto? - 1,i

ha puniti tr,rtti. * Perché tutti? * Percbé non sd[)cua chi è che

ha rottct il uetro. - Che cosa ha fatto qtrello chc avevtr rotto i1

vetro? - Ha detto che non bisogruaua dirlo. - E che cos?ì han-

no pensato gli altri? *Che non bisogruaun dirb. - E gli altri han-

no trovato che era giusto? - .§z'. - Che cosa? * Di non dirlo
[per Red, la colpa è dunclue nel fatto che nessuno ha vo]uto
denunciare il colpevole. Per questo la sanzione coll,::ttiva]. -
Ma era giusto che li si punisse tutti o no? - Era giusi:o. - Per-

clré? * Non si sapeua chi era stato. - A casa tlta o a s;cuola, vi
hanno già puniti tutti insieme? - No, ci chiedono [chi ei il col-

pevolel c poi si ,licc».

Bol (7 anni). Storia analoga a1la storia II: «Chc cosa biso-
gnava fare? - Punirli. - Chi? 'Tutti e qudttro. - Perché? - La
lnatruma noil sapcua chi era stato. Così bisognaua ban punira
ttttti e quttttro. - Perché? Ce n'era solternto uno che aveva

lanciato la palla. Bisognava punire anche gli altri trc? -.lz'. -
Per:ché? -Percbé loro ruon aueuano uoluto dirlo. -ligli altri han-

no trovato giusto c1:esto? - No. - Perché no? - Mah, forsc si.
* Perché? * Percbé non aueuano uoluto dirlo. Allora bisogna-

ua pnnire i quattro».

Sctrn (9 anni). Storia II: <<Che cosa cloveva falc ii mitestro? -
Doueua informarsi. - Lui ha chiesto agii altri, ma loro non
hanno detto niente. - Loro doueuano dirlo. * 'I-'u, r:he cosa
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avresti fatto? - Io lo direi... perché è una cosa mal fatta [rom-
pere il vetrol, che non si deue fare. Sarebbe rneglio dirlo. Biso-
gna dirlo, perché bisogna punire nno clte ha rotto un uetro. -
Ma i bambini non lo hanno detto. Che cosa deve fare il rnae-

stro? - Deue punire tutta la classe, perché ncssuno lo dice. -
Che cosa è più giusto, punire tutti o nessuno? 'Più giusto? Pu'
nire ttttta la classe, perché nessuno ha uoluto dirlo. Bisogna
cbe 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. I1 giorno in cui lui non c'era, il maestro ha det-
to chc avrebbe punito tutta la classe e che avrebbe dato a

tutti un'ora di scr-rola in più gioveclì. Il giovedì, l'allievo as-

sente era guarito: bisognava punirlo con gli altri o non punir-
Io? -Deue fare I'ora iru più: tutti doueuano stare insieme; lè
vero che] tutta la classe non era là cluando hanno rotto il ue-

tro, lmaf anche lui deue essere punito, perché è tutta la classe

che è punita>>. Queste ultime frasi sono forse le piùr nette che

abbiamo trovato nei bambini interrogati a proposito di respon-
sabilità collettiva.

FIen (9 anni). Storia II: <<Che cosa bisognava fare? - Punire tut'
to il gruppo. -F,ra giusto? - No, perché quello che l'aueua fat-
lo non aueua detto niente, a lui solo aurebbe douuto essere pu-
nito. - E gli altri, avrebbero dovuto dirlo, o no? - .\ì, aureb-
bero douuto dirlo. -Setu fossi stato uno cìegli altri,l'avresti det-
tcr o no? - Io l'cwei 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 o tutta la closse un'ora
di scarcla in più. - E tu, lo avresti rovato gir-rsto? - Mi piace-

rcbbe tli piir esserL' punito, se non auessc trc.tuato [il colpevo-
lel. - Anche se rìon eri tu? -.1ò.

Sono ben eviclenti le due idee che predominano in queste
risposte. Da un lato, è necessaria una sanzione, anche se col-
pisce gli innocenti. Dall'altro, nessuno è completamente inno-
cente, clato che la classe rifiLrta di denunciare il colpevole. Si

noti l'idea di Scrib che considera la classe così solidale che
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anche l'allievo assente deve essere punito, al suo ritorno, con
gli altri: si vede qui cornparire per la prirna volta la nozione
di responsabilità collettiva propriamente detta.

Ecco ora degli esempi del secondo tipo (bisogna puLnire tur-
ti perché la classe decide di essere solidale):

Scuu (11 anni): «Bisogrua punire la clas.re. - Perchi:? - Pu-
cbé, se txessilno si denuncia, bisognerà ben punire clltolcuno. -
Perché bisogna ben punire qualcuno? - Per non lasciare tut-
ta la punizione a quello cbe ba rotto il uetro lsi osservi quesreì
solidarietà liberamente accettata]. - Perché? Tu avresri tro-
vato che ela bene punire tutta la classe? *Percbé non hiso-
gnaua lasciar punire un solo allieuo: sarebbe uilc last.iarlo ptr-
nire lsi osservi cllresta formula energica]. - E lui ha fatto be-
ne a non clenunciarsi? - No, non ba fatto bcnc. - )i tu, che
cosa avresti fatto? -lo nzi sarci denunciato. - E gli altri? -
Anche gli altri aurebbero potuto dirb. - Perché non io hanno
fatto? -Dopo si grida loro dietro [: i loro compagnili biasi-
manol. - Perché? - Parché ci sono dci buoni cotnpagni. I buo-
ni non dicono niente. - Perché? - Percbé non sia punito. - A1-
lora clre cosa bisogna fare? - Il maestro rÌcue farc pagara il ue-
tro a tutta la classe. - E se il signore dice: "Non m'importir
che mi si paghi il vetro. Quello che voglio è che il colpevolc:
sia punito"? - Bisogna cercare di lrouarlo, oppLtra punirc tutta
la classe. - E se in quel giomo c'è stato un allievo assente, quan-
clo ritorna bisognèrà punirlo con gli altri? - Nct. Nort biiogro
che lafaccia [a punizione]. - Perché? -Perché non eru tlel grttp-
Por.

Sc;tn,lo (11 anni) riticne allo stesso moclo che i "conrp;lgui bra-
vi" non denunciano il compagno che rischia di essr:le puni-
to. Ma è compito clel maestro pur-rire tutta la classc clato che
il colpevole non confessa: <<Se tu fossi stato un allicvo, rìvrcsti
trovato giusto questo? -No; no di certo, ma se/rtssi stalo il rttac-
slro, è quello cbe aurci fatlo».

Si vecle facilmente in che cosa cluesto tipo differisct: clal pri-
mo: è bene non riferire (quindi non è il rifiuto di clcnunciare
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il colpevole ciò che bisogna reprimere punendo la.classe),

-u, .iuto che la classe, col suo silenzio, si rende solidale con

il colpevole, nello stesso tempo dichiara guerra al maestro, che

lru quindl il diritto di infierire. Dal punto di vista del mae-

stro, la sanzione è quindi ammissibile, benché essa non ab-

bia in sé niente di obbligatorio e neppure cli giusto.

Ecco ora degli esempi clel terzo tipo (non bisogna punire
turta la classe):

Fior (7 t/ù: <<Che cosa è più giusto, punire tutti o nessuno?
* Punire quello che l'ba fatto. - Ma non si sa chi è. Allor:a? -
Non punire nessu??,o è più giusto, percbé noru si sa chi l'ha fat'
to. -E sc il maestro clicesse semplicemente che tutti devono

restare dopo la scuola finché quello che l'ha fatto 1o dica, sa-

rebbe giusto? _ Sì. Lla.fatto bette. E diuersct tla prima. - E se

si dessero due ore di scuola in più a ttttti, sarebbe giusto? -
No>>.

Nx (10 anni): «Ci sono di quelli che mi hanno detto che biso-

gna punire tutta Ia classe, altri che non bisogna punire nessu-

,o. f,-, che cosa pensi? - Non punire nessutxo. - Perché? - Per-

ché non -ri -ra chi-è stato. -E proprio giusto o no? - Non so. -"È
quello che c'è di più giusto o no? - Sz'. - Perché? - Perché se

io, ci sarebbe da punire tutti gli nltri bambinz. - Punire tr-rfta la

classe sarebbe proprio ingiusto? - No. - Perché? - Percbé sa-

rebbe punitct anche clttello cbe l'ha fatto».

È chiaro che per questi bambini c'è soltanto la responsa-

bilità inclividuale: 1'essenziale è di non colpire degii innocen-
ti. È quindi più giusto non punire nessllno. Quanto alla san-
zione collettiva, é legittima iolo in quanto raggiunge ancl-re il
colpevole.

Di questi fatti, osservati in occasione della situazione II,
possiaÀo dunque clire che i soli che si richiamano alla re-

sponsabilità coflettiva sono quelli del sec-ondo tipo. I bambi-
,rl d.l primo tipo, infatti, non pensano affatto zr una comuni-
cabi[tà della colpa: se bisogna punire tutti, è perc]ré tutti so-

no colpevoli, daio che gli spettatori della malefatta rifiutano
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di denuncialne l'autore. Si ha qr-rindi responsabilità gener:ale

e non coliettiva. Solo Scrib, volendo punire anche l'allievcr
assente, fa momentanearrìente eccezione, e in quest,-t prean-
nuncia già il seconclo tipo. Quanto ai bambini dcl terzo tipo,
essi sono nettamente ostili alf idea di responsabilità comuni-
cabile, Rirnane quincli soio il secondo tipo, ossia, cc'r;a curio-
sa, i bambini più granclil Ma, per essi, se la collettivitzì è re-
sponsabile, è perché vuole, per soliclarierà, dividerc 1a puni
zione clel colpevole. Vi è qui un atteggiamento paraiEonabile
a quello dei "primitivi" che considerano il gruppo t:ontarni-
nato dalla colpa di uno dei suoi membri? Prima di deciclerlo,
esaminizrmo 1a situazione III.

È stato possibile analizzarcle reazioni dei bambinL cli h:on-
te a questa situazione mecliante le storie III e iV. Vi è quindi
una malefatta individuale, ma la collettività non conoiìce il col-
pevole: bisogna allora punirla nel suo insieme o 1-ìon punire
nessuno? Su questo punto, la reazione dei bambini i: risulta-
ta molto netta. Secondo i piccoli, bisogna punire lutti, ua
non perché il gruppo è responsabile, bensì perché occorre a

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 è pirì
ingiusto delf irnpunità per il colpevole. Per 1o meno, i grandi
sono unanirni, fin dagli 8-9 anni, nel clire che la sanzione col-
lettiva è meno giusta nella situazione presente che nel caso clel-
la situazione II.

Ecco degli esempi de11a reazione dei piccoli:

Man ((., anni). Storia IV «Che cosa bisognava fare? - Prmirc
il ragazzo. - Si sapeva chi era stato? - No. * Allorzr? - Prend.e-

re un ragazzo e poi punirlo. -Prenderlo a caso? * Nrt. ,9i cam'
bierebbe [= a turno]>>.

Ftuc (6 anni). Storia IV «Che cosa fare? '*Punire. -- Come
punire? - Cbiuderlo in una, stanza. * Chi? - Qucl,lo che ba

rotto la carriola. - Si sapeva chi era? - No. - Allora, che cosa

fare? - Metterli tutti in prigione . - Che cosa hanno cletto gli
altri? - Non sono io che l'bo fatto. - Che cosa hauno pcnsa-
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to? - Cbe non bisognaua metterli. - Se tu fossi la maestrrr, che
cosa faresti? - Io li rnetterei tutti in prigione».

Vnr- (6 ar-rni). Storia IV <<Bisogna punire tutti. È giusto pur-ri-

re tutti? - Sì, perché lui ha rotto la carriola. - Chi "lui? " - ll baru-

hino. -Allora è giusto punire tutti? - Sì, chiudere taiti in una
slanza>».

S'r'o (7 anni). Storia IV <<Al1ora, bisogna prunire tutti o ncssu-
no? - Io punirei ruetà classe. - E se tu fossi in qnesta metà,
che cosa diresti, che ti si punisce con gli altri? - 1o penserei
che sarebbe giusto>>.

GnIn (9 anni). Storia III: <<Ognuno dcue clare una piccola par-
te pcr pagare la carriola. - Che cosa è più giusto, che ognuno
paghi qualcosa, oppure niente? -Siccome è qualcuno della clas-

se, ognuno deue dare due soldi». - Storia I\: <<Sicconze nessu-

no può dirlo, bisogna ytunire lutta la classe. Qnello che I'aueua

rotto non uoleua dirlo. Alktra lui limaestrol ha tletto cbe sia-
no puniti tutli>>.

Ilrin (9 anni). Storia IV «.§e lui lil.maestrof non (rueua troua-
to quello cbc I'aueua rotto, faccua rneglio a punire lutti quanti.

- Ma gli altri, lo avevano visto? - No. - Tu pensi che sia più giu-
sto q;i o nella prima storia? [storia II]. - E più giusto nella
seconda storia, perché non hanno uisto chi era stato. - Nclla
prima, perché non l'hanno detto? - Perché non uoleuano es-

serc loro a dirlo. Bisogruaua punire di più nella seconda, perché
nessutto sd chi è. - Allora perché bisognava punire di più quan-
do nessuno lo sa? - Perché [nella storia lV) gli altri non pote-
uano dirlo, perché non lo s(tqeudno. - Hanno fatto bene a non
dirlo, nella prima storia, o no? - ITanno fatto bene a non dir-
/o. [Ifer ha quindi carnbiato idea dopo il colloquio prece-
dentel. - Non dovevano dirlo? - No>>.

Si osservi la reazione di questi bambini: ammettono la
sanzione collettiva, rra, sc è così, non è perché la collettività
è solidaimente responsabile delle colpe di uno dei suoi mem-
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bri, tna semplicemente perché il colpevole è sconosciuto e
occorre a tlttti i costi una sanzione. ll fatto primitivo, in clue-
sto caso, non è il sentimento di solidarictà del grupiro, ma è
qu+o deila necessità di una sanzior:e. Ecco quindi ia rispo-
stabtzzarra di Her, che ritiene pirì giusto in questo .r,ro èh"
nella situazione II punire tumi: in quest'ultimo caso, inlàtti, i
bambini si comportano benc rifiutanclo di clenr-rnciarc il col-
pevole, e non è rnolto giusto punirli, mcntre, se il colpevole è
sconosciuto, non resta che castigare tutto il gruppo.

Ecco ora alcuni casi di bambini più grancli, per.i cluali la
sanzione collettiva è ingiusta:

f)tlrriN (9 anni). Storia IV «Che cosa lare? - I)oruttntlare chi
lo ha/atto. -Punire ? -.tz'. - Con-re? - Cbie derr: clti è stato a prclx-
dere la carriola. - Ma lui non si denlrncia. llisogna pr:cnclere ar

caso e punire? - No. Non si sa chi è stato a rorupere la carrio-
/a. - Non bisogna punire nessuno? - Sì... no, non sucbbe lo
slesso giusto, perché qttello che ha rotto non sarr:bbe pttnitr,t. -
Pr-rnire tutti? - No. Soltanto il hambino che ba rotb la carrio-
la. Non sarebbe gi.trsto punire tutti, parché gli altri non l'han-
no rolta. - Punirne cluc o tre? - No. - Ncssuno? * ,Sì, è piir
giusto. - Ma tu mi hai detto che quello chc ha rotto la carrio-
la non viene punito. -- ... - Bisogna punire tutti? * No, pcrché
gli altri non hanno failo niente>>.

Ntr (10 anni). Storia III: «C'è chi dice che bisogna punir.c
tutta Ia classe, altri dicono nessuno. Dimmi che cosa pensi
tu. - Punire fiessuno. - Perché? - Percbé non si sn cbi ò. -
Pensi che questa è la cosa piìr giusta? - Sr. * Pcrché? - Pcr-
ché se no, bisognerebbe pwtire tutti gli altri banrbin,t». - Sto-
ria IV: <<Se tu fossi il rnaestro, che cosa troveresti <:he ò più
giusto? - Punire ncssuno. - f)ove troveresti più giusi o 1-rrlnire
ttrtti, nella storia in cui tutti hanno visto il ,ig rio clre i.rn,pe,
il vetro, o in questa? - Nella prima storia. - Pcrché? - Pcrché
loro sanno e non uogliono dirlo>t.

Per quanto riguarda i grandi, anclrc quelli che s,ono ten-
tati clalla sanzione collettiva r-isponclono cornc Nil< ;r propo-
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sito dell'Lrltimo punto: la sanzione collettiva è meno giusra leì

dove ilgruppo ignora chi è il colpevole. Là clove ognuno co-
noscc l'autore della colpa c rifiutzr di clenunciarlo, vi ò, infat-
ti, soliclalietà volontaria, come abbiamo già visto a proposito
della sittiazione Il. Qui, invcce, vi è indipendenza cotnlrleta
dcgli inclividui, Così la grande mirggioran za clei granc{i consi-
de ra la punizione generale più ingir-rsta dell'impunità del col-
pevole .

Osserviamo tuttavia che in certi casi avviene che il bam-
bino si avvicinzr alla nozionc di rcsponsabilità collettiva: ciò ac-

cade quanclo Ia sanzione scelta si presta a qllesta estensione e

sembra colpir:e non soltanto il colpevole, ma iIbarnbino in
generale nella suzi inferiorità e nella sua negligenzzr. Iufatti,
se si tratta di dare a tr-rtti utì'ora di più di scuola, mentre po-
trcbbe essere ft'ttta{are solo al colpevole, questo non sembra
giusto. Ma se si punisce la classe intera proibcndo per l'awe-
nire l'uso degli attrezzi, questo senrbra equanime: questa mi-
sura non colpisce più f inclividuo innocente, ma il bambino
in sé, il "genere bambino" (come i teologi dicono il "genere
umano"). Lrfatti, poiché uno c'lei membri del gruppo ha dimo-
strato di essele tloppo maldestro per usare una carriola, è nor-
male cl-re il gruppo nel suo insieme sia sospettato di negli-
genza e che la responsabilità ricacla così su ciascuno:

Nuss (7 anni), Storia IV «Allora, chc cosa bisogrurva fare? -
Bisognaua dire di notx rotnperc la carriola. - E il maestro li ha

pnniti o no? - J'z'. - Comt-'? - I{a detto k»o cha non hisognauo
più toccare qucste cose. - Ma li ha puniti? - Sì. Prrtihisca di
toccare ancora gli attrezzi. * Llanuo pensato che era giusto, i
rugrzzi? - -lzì - Ma anche quelli che non avevano fatto nien-
te? -.tò.

Questi casi, con quello cli Scrib (che voleva punire anche
r-rn allievo assente), sono quelli che si avvicinano maggior-
mente alla nozione classica di responsabilità collettiva. E, ef-
fettivamente, anche 1'aclulto stesso ammette che si colpisce una
collettività proibendo per esempio 1'accesso di una strada ai
pedoni o alle automobili, quando vcngono commessi degli
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eccessi da incliviclui poco scrupolosi. Ma in clLresto ('aso) co-
me iu cluello cli Nuss, la sanzione non è cspiatoria: è rrrru r.ni-
sura cli precauzione che colpisce pitì gli individui in llcncrale
clie il grlrppo solidale in quanto tale.

Su cluesto punto, A. M. Feldr,vcg ci ha gentillrenì.c lorr-ri-
to un trtile supplemento d'inchiesta. I-Ia intcrrogato rnliì clua-
rantina di bambini dai 5 ai 1l anni su storie relativt: alla si-
tuazione I, nra mettenclo in evidenza qllesto ciìtattel'e clella san-
zione collettiva, cli essere a volte unu misura cli pre cauzione gc-
nerale più che rrna spiegaziorrc propriamerìte clcna. [icco
duc cli qlreste storie :

S'ront,t V. In r-rna scuolz.r, vi erano solo cl-re classi, una classe
cli grandi c una classe cli piccoli. Il sabato porncriggio, qurìlr-
clo la scuola erar finita, i piccoli hanno chiesto ai grancli c{i

prestarc loro urro clei loro bei libr:i cli animali. I gran<{i 1o han-
no prestato e hanno rzrccornirnclato di tencdo cor-i cura. Ma,
poi, due piccoli, chc volevano tntti e cluc girarc la pagina,
hanno litigato e hanno strappato alcunc pagine clel libro. ()uran-

c{o i grandihanno visto il libro rotto, hanno cletto che non avrcb-
bero più prestato libri alla classe dci piccoli. I granrli hanno
ftrtto bcne, o no?

S'rorun VI. Una rnamnla ha regalato ai suoi trc banrbini una
bella scatola climatite coloratc, raccomandtrnrlo loro rli nor-r la-
sciarle caclere per non rompere le mine. Ma uno clei trc, chc
clisegnava male, ha visto che i suoi fratelli discgnavarlo lre-
glio cli lui, e, per dispetto (o "perché cra Lrr po' inviclioso di
cluesto"), ha buttato a terra le matite. Quanclo la rniunn'ra ha
visto tutto questo, ha portato via le matite e non lc hrr piùr cla-
te aibambini, IIa latto bene o no?

A1 contrario delle storie da I a IV, clLresti racconri hanno
provocato delle reazioni in appar:enza molto più favorevoli
alla responsabilitzì collettiva. Infatti, quasi metà clci l>arnbini
a proposito della storia V, e quasi un quinto pcr c1r-ranto li-
guarda la storia VI, approvano 1a sanzione presa. Ma, se cer-
chiamo dr anahzzare il per:ché cli queste approvazioni, veclia-
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mo subito in che cosa esse sono di fatto estranee alla respon-
sabilità propriamente collettiva.

Anzitutto, è significativo che la sanzione generale sia ap-
provata molto più nel caso della storia V (quasi la metà) che
in quello della storia VI (solo un quinto). Infatti, la sanzione
descritta nella storia V è più una misura preventiva di pro-
tezione che una sanzione propriamente detta. Al contàrio,
la punizione della storia VI comporta un elemento di rc-
pressione che ne fa una sanzione quasi espiatoria: le matite
di cui si parla, infatti, erano destinate ai baml:ini ai quali so-
no state tolte, mentre, nel primo caso, si lratta di un iibro
prestato che semplicemente non viene più prestato.

D'zrltra parte, le esitazioni e anche 1a tendenza a tergiver-
sare dci soggetti favorevoli alla sanzione collettiva indicano che
la loro convinzione non è già bell'e fatta e soprattutto che il
problema è nuovo per loro, e non corrisponde a Llna nozione
acquisita o già accettata. Infine, le risposte nette si riferisco-
no proprio alf idea stessa di misura preventiva, sulla quale
era stato messo l'accento. Ecco un esempio di questo tipo di
risposte:

Ror (7; 6). Storia V «I grandi fanno bene, o no? - Fanno be-
ne. -Perché? - Loro [i piccolil lo romperebbero ancora. - Ma
solo uno o due l'hanno rotto. - Sì, ma forse ancbe gli altri lo
romperebbero. - Si può dare il libro a quelli che non hanno
fatto niente, o no? -.lz'. - Che cosa sarebbe più giusto, cli
darlo a loro o no? - Non darlo più, perché non fanno attenzio-
ne a qttello che dicono i grandi. - Se tu fossi nella classe dei
piccoli, e non avessi fatto niente, troveresti giusto questo o no?

- .!z'. - Perché? - Perché hanno fatto bene. Non ua bene rom-

l)ere un libro che costa caro»>.

In certi rari casi si constata, è vero, anche un appello alla
solidarietà del gruppo in quanto tale, e come ne1 caso di Scrib
(p.I94), si ha anche l'impressione che il bambino tenda a1la
responsabilità collettiva. Ecco uno di quesri casi:

Hoctt (9 anni). Storia VI: «La mamma l-ra fatto bene? -.lzì -
252
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Perché? - l?erché lei ha paura che lc buttino per tur(t. - Chi?
* t:-orse anche gli altri. - Senti, tu hai due fratelli e uno burta
le matite per terra. È giusto che tu e l'altro fratello non pos-
siate più clisegnare, o no? - Si. Ma loro non hanno 1,iù còlori
per_colpa delfratello Bisognerebbe lasciar disegnare gli altri ùrc.
- Il terzo fratello troverebbe quesro ginsto o ,oi-* No, par-
ché in famiglia si prestano sempye le matite. * Che cos,, blso-
gna fare? - Allora lcuarle a tlttti».

Qui è l'unità del gruppo, sentita come tale, che porta alla
sanzione collettiva._ Ma si osservi quanto è fluttr,raÀre l,opi-
nione di Hoch. Inoltre, ripetiamo, iirill sentirnenti esiston<>
tutt'al piir solo in un soggetto su dieci.

Quanto agli altri bambini, essi si oppongono alf idea di san-

?ignS collettiva, anche per quanro riglarda questc storic V e
VL Ecco la pir,ì interessante delle risposte ottenr_rre:

Hur (12 1/z). Storia Y: «Non fanno bene . - perché? - Dcuonc,t
leuare il libro lsoltantol a quelli che l'banno rotto. *se fossi sta-
to tu a romperlo rroveresti giusto che lo si c{esse agli altri e a
te no? - Giusto. - Perché non toglierlo a turri? * Gli altri po_
trebbero dire che è ingiusto».

Storia VI: «La mamma ha fatto bene? *No. -Tu chc c,lsa avte-
sti fatto? * Io le aurei tolte a quello che si è aruabbiatc_,. - per
sempre o no? - Per un po' di tampo. - E se fossi sl_ato tu a
romperle, e si togliesse la scatola a ftrtti, troveresti che questo
è giusto, o no? - kt aurei trouato che è ingiusto. Io saprei che è
giusto che mi si dia una punizione . - 1'u non our"rij trovato
più giusto che si prendano le matite a tlrrti? * Na/ flzomento
di t'ollc'ra, sì, mn non rlr,tptt. lo.r,t1,trr,i c.hc io ho tncrrlrtlo cbc.ti
tolga la scatola [soltanto] A r/i,e>>.

Riassumendo, queste storie V e VI non sono su{ficienti.
piùr che le prececlenti, a meftere in evidenza I 'esistenza d i un sen -
timento spontaneo di responsabilità collettiva nel banrbino. T.t-
t'al piìr, quando si tratta di gr-uppi nrolto uniti come Ia fami-
glia, l'influenza di cluesra còlletiivita si manifesta Iuggevol_
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nrente ncl giudizio del barnbino (caso di i{och). Ma, nell'in-
sieme, vengono considcrare giuste solo le sanzioni collettive cl-re

possono venire considerate misure di prcvenzione genetale.

Qucsti sono i risultati dclla nostra inchiesta. Si vedc, nel-
l'insicme, che in nessuna clelle tre situazioni previste si trorra
un giudizio cli responsabilità collettiva paragor-rabile alla no-
zionc classica. 'I'utt'al pitr si notano qua e lzì clelle piccolc ir-r-

clicazioni sulle quali cl'altroncle ritorneremo fra poco. Al cor-r-

trario, nclle situazioni II e III si osservano clue reazioni siste-
matiche, ciascuna delle quali, presa a sé, può venire conside-
rata in rapporto con 1a responsabilità comunicabile.

La prima, è la crcdenza nella necessità assoluta clella sar-r-

zione. Questa credenza si osserva nei piccoli, nclla situazio-
ne II[, e li porta a preferire una sanzione pel'tutti, piuttosto
che lasciare impunito il colyrevole. Un tale atteggiamento è evi-
clentemente necessario allo sviluppo dei giudizi di responsa-
bilittì collettiva: perché si gir"rnga a considerare Lrn intero
gruppo colpevole insieme all'autore della malefatta, bisogna
proprio cominciare con l'ammettere l'obbligo clei castighi
espiatori. Su qucsto punto, ci sembra ir-rconfutabile l'argomcn-
tazione di Fauconnet: l'emozione suscitata dal delitto è nello
stcsso tempo zrll'origine clella reazione collettiva in cui consi-
ste la sanzione, e del "mansFert" per contiguità e somiglianza
clella responsabilitzì stessa. In un certo senso, si può dire con
Fauconnet che la responsabilità nasce dalla sanzione. Ma,
ncl bambino, cluesta credenza nella necessità assoluta della san-
zione espiatoria non è sufficiente a originare il giudizio cli re-
sponsabilità collettiva. Appunto questo viene comprovato dal-
la nostra analisi della sitr-razione III: è il colpevole sconosciu-
to e non il gruppo in quanto tale che la sanzione collettiva
immaginata dal bambino vuole raggir-rngere,

In seconclo luogo, abbiamo osserviìto, nella situazione II,
una specie di responsabilità collettiva, tna volontalia e libe-
ramente accettata: piuttosto che denunciare il colpevole, i st.toi

compagni si dichiarano solidali con lui. Anche clui siamo mol-
to vicini alla responsabilità collettiva, ma a questo atteggia-
mento clei barnbini manczt, perché lo si possa identificare
con 1'atteggiamento classico, la tendenza a considerare co-
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rne ineluttabile e semplicementc clata qucsteÌ solidar:ictzì clcl
gfuppo.

Si pone qr-rindi i1 problcma seguenre: la lcsponsabilitzì
collettiva classica, ossia la necessitzì, per il gruppò, di cspialc
le colpe di ur-ro dei stroi nrembri, ò pirì vicina alla pr-inla cli
queste reazioni (necessità clella sanzionc) o alla sccorrcla (so-
liclarietà volor-rtaria clcl grtrppo)? La questionc ò imp,:rtante.
Dato che il prirno cli questi cluc atteggiamcnti è clurello clci
yriccoli,la cui morale è c1-rella clella costrizione (rcsponsabili
tà oggettiva, szrnzioni cspiatorie, ecc.), ela seconcla i: clrrclla clci
grandi, la cui rnorale è quella clclla coopcrazione (rcs1.,onsa-
bilità soggettiva, sanzioniper reciprocitzì, ecc.), ò essenzialc sa-
pcre sc una credenza rnorale che passa agli occhi cli rrrolti co-
rne ur-ìeì credenza "prirnitiva" ò nata clall'uno o dall'altro tilro
cli nrorale. Ora, i risultzrti chc ccrchiarno adessc'r dr analiz.ztitc
sollo'.ì cluesto proposito doppiamente paraclossali. Da un lu-
to, la sola responsabilittì collcttiva a cni crcclouo i nostr.i l:arn-
bini (la responsabilità accettata clal gruppo, chc si clicliiara
soliclale) si riscontra nei grancli c non nei piccoli. D':rltro la-
to, 1a credenza nell'esy ri azit'»neobbligatoria preclorn ina nei pic-
coli e scompare precisamente nel morncnto ir-r cuj si sviiuppa
qllesta solidarietà volontaria.

Ma tutto ciò si chiarisce neila misura in cr-ri si conrprcndc
clre la responsabilità collettiva clelle società inlcr:iori prL.sup-
pone la riunione cli clue condizioni clie invecc run.', s"-lrr" ,Jir-
sociate r-rel bambino: la credenza nella necessitrì nristica dcl-
l'espiazione e il sentirnento dell'uniteì c della soliclarietà del
gruppo. Il "primitivo" è trn adulto che vive in societìr orga-
nizzate. Anche se colìserva, sotto l'influenza della geronio-
ct:trzia, l'essenziale della morale dclla costrizione) colrlpresc
le no-zioni più intangibili in fatto di giustizia reributiva, egli,
pcr il fatto stesso della forte struttura clel gruppo, ha un sòn-
timento estremamente forte clella partecipazione degli indi-
vidui alla collettività. La responsabilirà è quindi collettiva c nel-
lo stessso tempo oggettiva, e la sanzione è espiatoria. Al con-
trario, nel bambino, bisogna considerare duc fasi. f)urzinte
la prinra fase, la costrizione clegli aclulti sviluppa lc nozioni
di responsabilità oggettiva, di sanzione espiatorizr, ecc. I'i cluin-
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cli realizzata la pr:ima condizione perché vi sia responsabilità
collettiva. Ma non è altrettanto rcalizzata la seconda condi-
zione: infatti, durante questo periodo il bambino è essenzial-
mente egocentrico, e, se prova un sentimento di stretta unio-
ne con il gruppo (dato che l'egocentrismo è per definizione
la confusione dell'io e dell'altro), questa partecipazione si
verifica soprattutto nei confronti dell'adulto o del ragazzo <7r

ctà maggiorc. Non porebbe quindi esserci responsabilità
collettiva. Al contrario, nella seconda fase, il bambino entra
sempre più in società con i suoi simili. In classe e a casa, si
<>rganizzano gruppi di eguali. Vi è quindi possibilità di respon-
sabilità collettiva e, di fatto, il gruppo si dichiara volontaria-
mente solidale con i1 colpevole in caso di conflitto fra quest<;
e l'autorità degli adulti. Ma a questo livello non si rcalizza
più la seconda condizionc: alla morale della costrizione si è
sostituita quclla della cooperazione, e non vi è piùr né respon-
sabilità oggettiva né credenza nella necessità cleile sanzioni
espiatorie. Quindi, non si può parlare di responsabilità col-
lettiva propriamente detta. Nelle nostre società, il bambino
crescendo si libera sempre più dell'autorità degli aclulti, men-
ue invece, nelle civiltà infèriori, la pubertà segna l'inizio cli
un asservirnento sempre più marcato delf individuo aglianzia-
ni e alle tradizioni. Per questo, ci sembra,la responsabilità col-
lettiva manca nel quadro delle reazioni morali clel bambino,
lnentre qllesta nozione è fondamentale nel codice delle eti-
che prirnitive.

3 . Ltt "GIus'IIZIA IMMANENTI,"

Un problema che si riferisce a quello della sanzione, e che
è necessario esatninare prima cli passare a[o studio della giu-
stizia retributiva, è quello della giustizia cosiddetta imma-
nente. Se le nostre ipotesi sono esatte, la credenza nella ne-
cessità e nella universalità della sanzione espiatoria clovrebbe
essere tanto più salda cluanto piir piccolo è il bambino (trala-
scianclo, naturalmente, i plimi cluc anni d'età), r: dovrebbe
lasciare il posto ad altri valori a seconcla della prcdominanza
della morale della cooperazione sulla morale della costrizione.
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Il bambino dovrebbe cluincli ammertere, durantc isu«ri 1-rrimi
anni,l'esistenza di sanzioni automatiche che prornanar-rir dal-
le cose stesse, e dovrebbe poi rinunciare acf unzr similc cr:e-
denzasotto f inllu enza dicircostanze clre sono in rappcirto con
il suo svihippo morale. Cerchercmo di climostr.ar:é èhe lc co-
se vanno appunto così.

A c1r-resto proposito, abbiamo mccontato trc storie ai bam-
bini:

Sront,t I. C'crano una volta dr-re bambini che rubavarro dcllc
mele su un albero. All'improvviso arriva una guarclia caml)c-
stre, c i due barnbini si n-rettono in salvo di corsa. Urro vicr-re
preso. IJaltro, tornando a casa per ulla stradicciola, 1;as;sir il [ìu-
me slr un ponte insicuro e cacle nell'acc1uer. Chc cosa nc pr:n-
si? Se non avesse rubato lc mele e zrvcsse Io stesso passato il lir_r-

lne su questo ponte insicnro, sarebbe ugualmente cacluto
nell'acqua?

Sxxt.t II. In una classc cli bambini piccoli, la maesrr.a avcva
proibito di ternperarsi da soli le matite. Uua volta, mr:nrre la
lnaestra voltava la schiena, un bambino ha preso il coltclio e
ha voluto tenìperare la sua marira. Ma si è tagliato il clito. Se
la maestra gli avesse permesso di tcmper.are la sua nratita, si
sarebbe tagliato ugualmente?

Slrxta III. Un bambino ha disobbeclito alla sua nrarnlrìa.
Unavolta ha preso le forbici, cosa che gli cra stata proibita. Ma
le ha rirnesse al loro posto prima che la marnma tor.rìassc a
casa, e la mamma non si è accorta di niente. Il giorno c{opo,
va a pzìsseggio e attraversa un fitrme su Lln ponticclb. I)crò il
Iegno era marcio. Si ronrpe e, crac, lui cacle ncll'acqua. Pcr-
ché è cacluto nell'acqua? [E se non iìvesse obbcdito, sarebbc
caduto egualmente?, ecc. I

Le prime due di clueste storie sono state vtiliz,tlrtt. cla M.
Ilarnber:t con 167 barnbini di Gincvr:a c clel (ìiura .ralclcsc
(gli stessi bambini di cui si parlerzì in scguito a pr:oposiro del-
la giustizia distributiva: quesri soggori no,-, sono cfuirrcli stati
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interrogati sulle purrizioni o sulla responsabilità comunicabi-
le). La storia III ed altre analoghe sono state utihzzate cla me
con bambini cli Neuchàtel. Per quanto riguarda le prime due
domande, la Rambert ha potuto ottenere delle risposte che
mostrano in modo rnolto netto f influenza dell'età mentalc.
tascuranclo le reazioni incerte, che costituiscollo circa 1/5 clel
totale, ecco le percentuali delle risposte che affermano l'esi-
stenza cli una giustizia immanente (quella cioè in cui si affer-
ma clre, se il bambino non avesse rr-rbato o disobbedito, non
sarebbe cacluto nell'acqua o non si sarebbe tagliato):

I,A (X)OPIIIìAZIONII ìI, I,O SVII,IJPPO DIiI,I-A NoZIONIi DI (ìII]S1'IZIA

mente tagliato? - Nr, percLté la tuaestra tuaua l= avrcbbc]
permesso»».

Gtt,t (6 anni). Uguali rispostc per la storia L <<Comc è succcs-
so? - Il pontc si è rotto. - Pcrché? - Puclté lui aucun ruangit-
to delle mele. - Se non zrvesse mangiirto delle mele, rìzìrcbbe

cacluto nell'acclua? - No. - Perché? - Pcrché il ponta non si
vrcbbc'rollo».

Prtrr- (7 anni). Storia I: «Che cosa pensi cli clucsta storia? - lì
gitrsto. È benfatto. - Pcrché? -Pcrcbé lui non tu.vr:bhc douu-
to rubare . * Se non avcìssc rubato, sarebbc cadr.rto nell'ac-
qtra? - No. - Perché? - Pcrr:hé non aurcbba fatto rlal mrrk. -
Perché è cadtrto? * Pcr punirlo».

Sc,t (7 anni): <<Che cosa pensi? - Ah! Sì, lo so. Quttntlo si ò

fatto qualcosa, il buon l)io ci punisce. - Clìi ti ha cle tto quc-
sto? - Dei barabini. Non so se è uero>>. - Storia Il: <<Gli sta be-
ne. Bisogna obbetlire alla ruaestra. - IÌ se lei avessc pcmìesso>
ltri si sarebbe tagliato? - No.llon si sarebbe tagliato sc' la ruae-
s tla au es s e p armes s o>>.

Bos (B anni). Storia III: «Che cosa ne pensi? - Gli sta hena.
Nctn bisogna disobbeclire. - E se..., ecc.? - No, non sarabbc u-
duto ne ll'acqua, pcrcbé non aurebbe /atto ruiantc>>.

Pnes (9 anni). Storia I: «Che cosa ne pensi? - Lti è :'tato pu-
nito come l'altro e anche di più - E se nol) avesse nlberto ie
mele, sarebbe caduto nell'acquzr attraversando il fiume? *
No, perché non dueua bisogno di essere pamito>>.

TrrIi (10 anni). Storia I: <<E stato pnnito. Né l'uno né l'altro
aurebbero tlouuto rubare. Se non fosse cadrtto nell'acc1,ua, si sa-

rebbe fatto prendere. - E se non si fosse latto prenclcre? -
Sarcbbe catluto nell'acc1ua. Se no, aurebbe continualo a ru-
bararr.

Drs (11 anni). Storial: «Anclte hi ha auuto la sua punizionc.

7-8 anni

J)"1,

Va inoltre notato che in una classe di ritardati di 13-14
anni, si è avuto ancorzì 1157% di risposte clello stcsso tipo, e
ciò indica molto bene che queste risposte sono inversamente
proporzionali all'età mentale, Iìcco degli esempi di questa cre-
denzanella giustizia irlmanente nelle cose:

Dnp (6 ar-rni). Storia I: «Che cosa pensi cli questa storia? -
Così ua bene.'Doueun solo non rubare. Così ua bene. * Se lui r"ron

,ìvesse rubato delle mele, sarebbe caduto nell'acqua? - Norr.

Csn (6 anni). Storia III: «Perché è caduto? - È il btton Dio
che lo ha fatto, perché ha preso le forbici. - E se non avesse

disubbidito? -Il legno aurebbe tenuto. -Perché? -Perché lui
non ha [: non avrebbe-l preso le forbicir.

Sa (6 anni), Storia I: «Che cosa pensi di tutto questo? - Quel-
lo cbe è stato preso è andato in prigione. Laltro si è annegato.

- Iì giusto? - .lz'. - Perché? - Perché ha disobbedito. - Se non
avesse disobbedito, sarebbe caduto in acqua? -No, perché non
ha l= nur', avrebbel disobbetlito».

JalN ((r anni). Storia II: Si è tagliato <gerché era proibito toc-
carc il coltello. - E se non fossc stato proibito, si sarebbe ugual-
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- È giusto? - Sz'. - E se non avesse rubato delle n-rele , sarebbe
caduto nell'acqua? - No, perchy' [in questo caso] noru tloueua

esscre pttnitct>>.

Ecco adesso alcur-ri esempi di bambini che non credono piir
nella giustizia immanente, almeno nelle storie, che abbiamo
loro rzrccontato, cosa natLlralmente che non impedisce che que-
sta ctcdenza si masferisca slr altri oggetti, spirituali.zzandosi a

poco a poco:

Gnos (9 anni). Storia III: «Perché è cacluto? - Pe rcbé il legno
era marcict. - È perché ha disobbedito? - No. - Se non aves-

se disobbedito, sarebbe ugualmente caduto? -Sì, sarebbe ugual-
ruentc carlttto; il legno cra marcict>>.

Fr-riu (12 ar-rni). Storia I: «E se non avesse rubato delle mele
sarebbe lo stesso caduto? - (Ride) Il ponte non è tenuto a sa-

pere se lui ha rubato qarcste nzele!>>.

Ban (11 zrnni): <<Forse erA un caso; ma questa punizione gli sta-
ua bene>>.

FnaN (11 anni). Storia I: <<E se llon avesse rubato clelle mele,
sarebbe ctrduto ncll'acqua? - .fzì .§e il ponte cloueua catlere, .rr1-

rehbe caduto r,rgualmente, percbé era in cattiuo stalo>>.

Ma, fra questi due gruppi di casi netti, si trova una serie
di esempi intermecli, interessanti dal punto di vista della 1o-

gica infantile e 1a cui originalità consiste nel dire che l'avve-
nimento di cui si ratta nelle nostre storie è certo trna puni-
zione, ma si sarebbe rrerificato ir-r ogni modo anche se non ci
fosse stata una precedente infrazione.

SorlaR (6 t /z). Storia III: «Perché è cacluto nell'accpra? - Per-

ché ha tlcttr,t una bugia. - E, senza cluesta, sarebbe cacluto? -
Sì, pcrché il ponte cra uccchio. - Allora, perché è caduto? -
Pcrché ha disobbedito alla sua nrarntz'to. * E se non zìvesse

clisol>bedito, sarebbe carluto ugualmente? -.§z'. Il ponte era lo
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ste sso uecchio. - Allora, percl"ré c1-rello sarebbe cacluto, se non
avesse clisobbedito? - Non par quello. - Perché? - ...».

Mrruu (9 anni). Storia I: <<Che cosa pensi di questo? - Era ben

fatto, per quello che è caduto nell'acqua. - Perché? - Era la .rna
pttnizione . - E se non avesse rubato delle mele, sarebbt: ugual-
mente caduto? - Sì, perché il ponte non ertt solido. Ma, allora,
ruon sarebbe stato gitrsto: non aueuafatto nierute di male».

Vxr (10 anni): <<F, stato punito per la -vta cattiua nzionc. *E
se.., ecc.? -Può darsi cbe sarcbba caduto nell'accluarr.

Ctut, (11 anni). Storia I: <<E se non avesse rubato, sarebbe
ugualr-nente caduto? -Forse si, se il ponte era in cattiuo stalo.
Ma.forse è il buon Dio che l'ha punito».

Come si vecle, nei piccoli (il caso di Schn-ra ò tipico cli ciò
che si osserva prirna dei 7 anni),la contradclizionc non ò sen-
tita: è inteso che il bambino cade in acqua perché ha clisob-
bedito, ma sarebbe caduto anche se non avesse disobbcdito.
Fra i g,randi, al contrario, la difficoltzì è sentira, nra il sogget-
to si sforza di conciliare le due tesi della giustizia imrnanente
e della casualità meccanica

Prima di riprendere il problcma dal tr)Lrnro di vista della psi-
cologia morale, ci si può quincli chiedere se e in quale rnòclo
il bambino cerca di rappresentarsi il meccanismo di questa giu-
stizia immanente alle cose, in cui sembra credere. Stabilisce r-rn
legarne immediato tra la colpa comrressa c la srnzionc fisica,
oppure cerca di trovare dcgli intermediari sotto lu forma,
per esempio, di miracoli o di una cyualsiarsi catrsalitzì artificia-
listica?

Abbiamo già posto altre voltc il problema. Bisogna tra-
sclrrare i soggetti che rispondono: «ll il buon Dio». Si tratta
qni ccrtamente di unzr formula appr:esa. Molti genitori zrp-
profittano clelle più piccoie coincidenze fra i piccoli incidcn-
ti cli cui ò vittirna il bambino e le sue disobbcdienze, per di-
chiarare con convinzione : «Vedi, è il buon Dio chc ri pulriscc>>,
ecc. Ma, al di ]à di questo intervento clegli adulti, noi r:rerlia-

l.F'
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mo che la questione del "come" non si ponga per il bambi-
no. Qualunqr-re sia il moclo in cui nasce la credenza nella giu-
stizia imrnanente, pare del tutto rìaturale al bambino che una
colpa qualsiasi provochi automaticamente la sua sanzione.
Infatti, per il bambino la natura non è un sistema di forze
cieche rette da leggi rneccaniche e che agiscono casualmen-
te. La natura è un insieme armonioso, che obbeclisce a leggi
che sono morali e fisiche insieme, e che sono soprattutto im-
pregnate, fin nei rninimi particolari, cii una fir-ralità antropo-
morfa o anche egocentrica. Sembra così clel tutto naturale ai
bambini piccoli che la notte vengzì per farci clormire e che
sia sufficiente metter:si a lctto per far venire cluella grande
nuvola nera che produce l'oscurità. Sembra a loro clel tutto na-
turale che i loro moviinenti comanclino cluelli degli astri (la
lur-ra ci segue per occupzrrsi di noi). Insorlma, vi è intenzio-
nalità e vita ovunque. Perché quindi Ie cose non dovrebbero
essere complici dell'adulto al punto da assicurare la sanzione
qr-rando la sorveglianza dei genitori è stzrta elusa? Quale diffi-
coltà può esserci al fatto che un ponte crolli sotto un piccolo
laclro, quando tutto, nella natura, cospira a salvaguardar:e quel-
l'ordine nello stesso tempo morale e fisico di cui 1'adulto è l'au-
tore e la ragion cl'essere?

Fr:a i grandi (a comir-rciare clagli B anni circa), una simile
rnentalità a poco a poco scomparc. D'altronde, anche la cre-
clenza nella giustizia immanente alle cose diminuisce e senza
dubbio correlativamente. Ma in quei bambini che hanno
conscrvato questa credenza, anche fra i più piccoli, non vi
sono preoccupazioni relative a1 "con-ìe". Awiene clui qualco-
sa di analogo all'impiego del finalismo nell'adr-rlto. Un uomo
incolto può ber-rissirno rifiutare, come "contraria alla scienza"
una spiega zioneteologica J"i;.,niu".ro, e accettar. t.,ttnri.,
senza nessuna clifficoltà, ler nozione che il sole c'è per riscl'ria-
rarci. Il finalismo, benché solidale, all'inizio, con un artificia-
lisrno piìr o meno sistematico, arriva così a soprawivergli e

anche - come succede di ogni nozione ormai abituale - a da-
r:e l'illusione della irtelligibilità. I-idea clella giustizia immu-
nente alle cose non potrebbe certo piÙr nascere nel cervello
di un barnbir-ro di dodici anni. Ma può permanervi, come
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cl'alt'oncle in molti 1c].ult1, s-erza per qLresto creirrc clci pro-
blemi o far sorgere dclle difficoltri

Noi non abbiamo cFrincli osservtlto riflcssioni spont,inee re-
Iative al nreccanismo causale dclla giustizia imnrancrte. si-
rnili preoccr-rpazioni compaiorro solo i, colo«r che n,rn c.c-
dono più alle "funzioni di polizia" dcll'universo fisico. Così
Fleu ha potuto clirci scherzànclo «il pontc non è ten'io 1r slr-
pere se_il bambino ha rubaro tlellc mele» (12 anni). I piccoli
non si domandano se il pontc "sa" optrrlu.c no clucllo clre suc-
cede: si coml)ortano coffìe se il ponte szìpcsse, o c.r,re sc il
rnona che dirige le cose sapesse per il ponie, mfl non itrrnno la
teoria di qr-resta credenza. ci si prrò ttrttavizr chieclere ,:he co-
sa risponderebbero cluarrclo si chiedesse Ioro di precisar-e. s,
qlìesto pLrnto, colre a proposito clellc nostrc clomanclc'sull'a,
nimisrno o sull'artificizrlismo infantile, il bambino non esita zr

inve,tare dci rniti, i quali owiarrente non hanno ncsr;Lrll va-
lor:e di credenza, miì sono solo un inclice clei legami imrnc-
diati e inesprimibili stabiliti dal bambino.

S-E' .(6; 6): «Questo non sarebbe successo se non auass.e prcso
delle mele. - Il ponte sapeva quelio che il barnbino avcva jat_
to? - No. - Perché si è rotto? - Iiorse il fulmine ha fat.io salta_
re il ponte. - E, il fulmine sapeva? - Itorse il brrotr 

'Dio 
ducua

uisto e ha sgridato facentlo il fulruine. Questr,t ha fatto salrare tr
ponte e lui è caduto nell'acqua>>.

CLrs (6 anni): «I1 ponte siìpeviì cl-re lui aveva rubato:) - No,
rna ha uisto».

Eutt (6 anni): <<Bisogna bene lcheil ponte possal .rapet.lo, pcr-
ché si è rotto e lo ha punitc_,. - E ni:lla sròria Il: «it .olr"llo,
sapeva? - Sì. Ha sentito que llo che la nzaestra ha tletto, pcrché
cra sulla cattedra. E ha clettct; ".|iccoma il bambino ututi. /cm-
pcrttra, si taglierà" ».

Att_ (6 anni): <<[l ponte sapeva? *.§z'. * Comc firccva rr sapcrc?
- Aueua uislo>».

r
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Gno (7; 10): «E se lui non avesse rubato delle mele, sarebbe
caduto nell'acqua? -No. Era la sna punizione, perché aueua
rubato delle mele. - Il ponte lo sapeva? - No [ma si è rotto],
percbé c'era del ueruto, e il uento lo sapeuarr.

Beninteso, non bisogna considerare queste risposte come
corrispondenti a deile credenze, Solo l'ultima contiene forse
un elemento di credenza spontanea: abbiamo visto spesso,
infatti (R. M e C. P.),la funzione intelligente che ilbambino
sembra attribuire al vento. La maggior parte di queste rispo-
ste indica quindi semplicemente che il bambino trova del
tutto naturale il legame ftala colpa commessa e il fenomeno
fisico che serve da sanzione. Quando si obbliga il bambino a

spiegare la natura di questo legame, egli inventa una storia,
artificialista in un caso, animista in un altro, Ma questo mo-
do di reagire non prova niente più di questo: per il bambino,
la natura è complice dell'adulto, e poco importano i proce-
dimenti che essa utihzza.

Tuttavia il caso delle risposte intermedie che abbiamo ci-
tato in precedenza, pone un problema. Alcuni bambini af-
fermano subito che il ponte si è rotto per punizione, e che si
sarebbe rotto anche se il bambino non avesse rubato delle
mele. Si può capire la cosa in un modo molto semplice, se si
tiene presente che una fonna di causalità alla quale lo spirito
aderiva in un dato periodo (come avviene appunto per la
precausalità, che è nello stesso tempo morale e fisica, nel
bambino d,ai2 ai 7 anni) non scompare mai di colpo, ma co-
esiste per qualche tempo con tipi di spiegazione ulteriori.
Uadulto è abituato a queste conraddizioni, alle quali dzì ver-
balmente una parvenza di giustifrcazione. E dunque normale
che si presentino, anche più frequentemente, nel bambino.

Veniamo ora all'essenziale, e chiecliamoci che cosa signi-
ficano, dalpunto di vista della psicologia morale, i fatti che ab-
biamo visto. E opportuno, pef questo, precisare in che mo-
do nasce e in che modo scompare la credenza nella giustizia
immanente alle cose. I-lelemento intellettuale cli questa creden-
za, d'altronde, è di natura tale da facilitare la soluzione della
questione dell'origine.
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Quanto a questo problema dell'origine, si può esirrrre fra
tre soltrzioni. O la crerl,enzanella giustizia immanente è innzr-
ta nelf individuo, oppure deriva direttamente dall'insegnamen-
to dci genitori, o infine è un prodotto indiretto della cosrri-
zione degli adulti (prodotto al quale di consegr-renza collabo-
ra il pensiero del bambino souo lzì sua duplièe natura intel-
lettuale e morale).

La prirna soluzione appare molto poco probzrbilc. hrtta-
via si è sostenuto che l'onanisrno dtì originc a sentimcnti
spontanei di rimorso e all'auto-pr-rnizione in atti o in pcnsie-
ri, e da c1ui, evidentemente, si potrebbe arrivare a s.,1r1rorr" .,r,,
generale predisposizione, nell'indivicluo, a vcdere nègli avve-
nimenti della vita il marchio dclla giustizia imn"ranènte. Di
fatto in coloro che si masturbano si osserva un timore siste-
matico delle sanzioni immanenti alle cose stesse: non soltan-
to la paura de1le ripercussioni sulla salute, la paura cl'istu pic{ir-
si, ecc., ma anche una tendenza a interprctarc i casi s[ortuna-
ti della vita come delle sanzioni volure dal destino. Ma rutti
questi atteggiamenti si svilupperebbero nel bambino, sc egli
non avesse acquisito dall'esterno 1'espcrienza dalla siurzio-
ne? Simili iclee sorgono, crediamo, indipendenternente cla ogni
insegnamento diretto dell'adulto e in barnbini di cui i far.ni-
liari ignorano le abitudini intime. 'Iuttavia è propr:io cluesro
ambiente circostante la causa inclirefta cli qrresre credcnze
nella sanzione alrtomatica che pl'omana dalle cose, c i {atti di
questo genere ci sembra parlino più a favore della terz:r solu-
zione che clella prirna: infatti, tloppi tabù r:elativi alla sessua-
lità vengor-ro imposti ai barnbini fin dai loro prirni anni, per-
ché le reazioni pitr segretc del bambino in questo .^n,po f-,or-
sano venire consiclerate come realmente innate. Per lo mèno,
per fare la prova del carattere assolutamente spontaneo del-
l'autopr-rnizione e delle credenze che ne derivanò, bisogrrereb-
be allevar:e un bambino in condizioni del t,rtto sp".inli, per
non clire al di fuori di ogni contamo sociale.

Quanto alla seconda soluzione, abbiamo già visto che
contiene una gran parte di verità. Molti barnbini crcdono
che untr cadutzr o un taglio costitlliscono clelle sanzioni, per-
ché i loro genitori gli hanno detto «Ti sta bene>> opp.,.. ,,È
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la tua punizionc>> oppllre «Lo ha voluto il buon Dio>>, ecc. Tut-
tavia, anche se qlleste frasi degli adulti spiegano la rnaggior
partc dci nostri casi, non crediamo che ciò sia suf'ficiente. In
altre parole, creclizrrto che si presentino spesso delle situa-
zioni in cui il bambino, del tlltto spontaneamente, cotlsiclerzr

colrt: una sanziollc Lrn acciclente di cui è vittitna, e questo
senza che i suoi gcnitori glielo abbiar-ro detto e anche senza che
gli abbiar-ro suggerito cose analoghe in altre circostanze. In cltie-

ata ipotesi, il bambino, avendo accluisito, in segr:ito alla co-
strizione degli aclulti, l'abitucline della sanzione, presterebbc
spontaneamente alla natLlra il potere di esercitare le stesse san-

zior-ti.I-ttterztt soluzione ci pare clunque comporti una parte
cli vcrità,

Olffe ai fatti r:elativi all'onzrnismo, si possono citare lrtr'
reccl-ri esempi che mostrzmo quanto facilmente sirnili rìtte(Ì-
giamenti vengono adottati dal barr-rbino:

]. Uno psichiatra svizzel'o-tedesco nrolto noto ci ha lacconta-
to che uno dei sr,roi ricorcli cl'infanzia piir vivi è clucllo cli cs-

scrc stato trattenuto c1al prer-rder:e clelle rnele in tìn cesto con

coper:chio dalla cadr-rta inaspettata clel copelchio stesso. I1
ccsto crrì aperto ed egli aveva già la mano dcnffo, scnza ci'al-

troncle pcnstìre che slava per rnbtrrc, tluanclo il copercltio si

ò abbattuto sul suo braccio: egli allora ha avuto istantane'rmcrr-

tc l'impressionc di agirc male e, nello stesso temFo, cli essere

punito. Nessuno era ptcsente allet sce'na.

II. Un altro ricordo. Un ban-rbino cercava spesso degli ani-
mali;rcr le sr:c collezior-ricli storia naturale. I giorni in cui ave-

vtr quirlcosa da ritnproverarsi, aveva il presentimento che la

raccolta era cattiva e che lo era a causa clelle colpe commes-
s(j.

III. Abbiamo cittrto altrove (R. ,/VI., p. 1i6) il caso clel sorcio-

mtrto D'Estreila, studiato da \X/. James, che associava la luna
alle sitnzioni cli cui era ()géletto.

IV. Abbiamo anche girì clesclitto (l(. M., p. 82) h reazione
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singolare cli cluei banrbini che consicleravano gli incubi nottuu-
rri comc clellc pr-rnizioni pel le coipe clella giornata.

fn clueste qlrattro osservzrzioni, chc si potrebbero molti-
plicale, ci sembra che 1'attcggiamento clei bambini si r,ranilc-
sti senza influenza diretta dcgli acltrlti: il sogget,to è il solo a

sapere cluello che gli succede e si guarcla bene clal prtrlarnc
poi iri suoi. Certamente non si può provare clle ibrulbini
non abbiano mai sentito i loro gcnitori invocarc la giustizia im-
mancnte: forse tutti i genitori Io fanno. Ma la facilitrì con la
quale il bambino intcr'lrreta ogni cosa in funzione dci[a giu-
stizia immzrnentc ci sembra inclichi che vi è qui rrna tenck:nza
che corrisponcle alla sua mentalità, e cluesto è tlrtto <:iò chc
volevarno stabilire.

La crcdenza nella giustizia immanente cleriva cluu,luc cLl

un trasferimento sullc cosc dei serìtimcnti accluisiti sotto I'in-
Ilr-rer-rza clella costrizione dcgli aclulti. Ma clirc qrresto non ba-
sta a chiarire del tr-rtto i] significato rnorale clcl l'er-ronrcno.
Per cornprenclerlo, clobbiamo anchc chieclelci in che rnoclo si-
mili credenze scompaiono o almeno c[iminuiscono cl'ìmpor-
tanziì con l'etrì. [n realtiì, è un risultato clegno cli attenzione
la progressiva dirninurzione con l'etzì clelle tispostc che r:ivcla-
no l'esistcnza di clueste credenze. A che cosa è clovrrtir qLrestir

climinuzione ?

Si potrebbe chian-rare in catrser semplicementc l'estcnclersi
dcll'esperie nza e iprogressi clell'intelligenza dcl ban rbirro. l,' c-
sl)eficrìza mosffa che lc cattive azioni possolro resti.ìr'c impur-
nite e le buone aziont possono restare senza ricompensa. Piìr
il bambino è intellettualmente sviluppato, pir-ì vech:à clucistc co-
se. Una simile spiegazionc, in parte vera, sarcbbe ttrttavia un
po' troppo semplice sc la si presentassc cscludendo tLrttc lc
altrc. Infatti, non è molto scmplice tener conto c1e11'cslrerien-
za. Piir si analizza qLlesto conlportamcnto chc consiste ncl-
l'interrogare i fzrtti, più si vccle cluanto è conrplcsso e t{clica-
to. Non solo l'espe rienza presuppone un intervento attivo clcl-
f intclligenzà,, ma è anche neccssaria, per elin-rinare i fatrori
aflettivi che rischiano cli falsare le interpret azic'tni, Lrlrzr vcr]a rro-
rale dcl pensiero, molalc che non potrebbe svihlpparsi chc
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in determinate situazioni individuali o sociali. Lévy-Bruhl ha
rlrostrato molto bene come le società inferiori restano irnper-
rneabili all'esperienza quando sono in gioco le credenze vita-
li della collettività. E nel vedere come i "primitivi" si com-
portano per giustificare Lln atteggiamento magico o rnistico
nonostante i ripetuti scacchi, si pensa inevitabilmente ad al-
cuni dei nosffi contemporanei che non si lasceranno mai istrui-
re clai fatti. Per non parlare della giustizia immanente, quan-
tc brave persone continuano a pensare che, anche sr,rIla ter-
rr,,le azioni sono oggetto cli eque sanzioni, e pr-eferiscono
suppol're qualche coipa nascosta per spiegare la sfortunzr di un
vicino, piLrttosto che ammettere una distribr-rzione fortuita
degli eventi! Oppure, per: gli spiriti piùr caritatevoli, cluanto è
più facile invocarc il mistero c{el clestino pcr difenclere, rto-
nostante tutto, la giustizia universale, piuttosto che interple-
tare gli .awenimcnti inclipendertementc da ogni prcsupposi-
zionel E quindi chiaro che, anche nell'adr-r1to, l'etccettare o il
lespingere l'ipotesi della giustizia immanentc è cluestione
nor-r di esperienza pur.ì, di constatazione scientifica, ma cli
valutazione morale e di un certo attcggiamento complessivo.

Non è quindi semplicementc l'esperteoza, nla saranno
determinate esperienze moretli che orientel'tìnno il bambino
verso l'una o l'altrzi direzione. Quali sono qlreste esperienze?
Si può naturalmente presupporre anzittttto che sia la scoper-
ta delf imperfezione della giustizia degli aclulti: quando il bam-
bino subirà delle ir-rgius tizie daparte dei suoi genitori o dei suoi
maestri - e questo è quasi inevitabile - cvidentemente crecle-
r:à di meno a una giustizia universale ed automatica. A que-
sto proposito si può ricorclare la crisi, così in-rportante clal pun-
to di vista dell'evoh-rzione delle credenze, che ]Jovet ha clescrit-
to nel crìmpo clella pietà filiale. Ma questa scoperta dell'in-
suflicienza della giustizia degli aclulti è solo un episoclio nel
movirnento d'insieme cl're porta il bambino dalla ilorale del-
l'obbcdienza a quella della cooperazione. Proprio in qttcst<;

processo generale, e nelle conseguenze che ne derivano rela-
tivamente alla r-rozione di reffibuzione occorre, ci sernbra,
cercare in ultirna analisi la spiegazione della scompiìrsa pro-
gressiva della "giustizia imn-ranente".
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Nei tre ultimi paragrafi, siamo giunti alla conclusione chc
I'importanza della sanzione espiatoria sembra climinuirc con
1'età, e qllesto nclla misura in cr-ri la cooperazioue prcvale
sulla costrizione clegli adurlti. Occorre or:a alfrontar,: lo stu-
dio degli effetti positivi dclla coopcrazione ncl campo clclla
gitrstizia e, per cllresto, analtzzare anzitlrtto i possibili conllit-
ti fra la giustizia clistributiva o cgualitaria e la giustizia r:etti-
butiva. Si può, infatti, sllpporre, c pr:optio cluesto c,:rchcrc-
mo di climostrare, che le idee egualitarie si itnpongono in
fr:nzione della cooperazione, c costituiscono cclsì ut-ra Jbrnrri cli
giustizia che, senza esserc in contraclclizionc con le forme
evolute della giustizia rctribr-rtiva (la sanzione pcr rcciptocitzì
è giustamente dovuta ai proglessi di clueste nozioni), si op-
pone alle forme primitive cli sanziorrc e finiscc ancltc col far
primcggiare l'eguaglianza sulla rctribuzione, tLìttc lc volte
che fra esse vi è un conllitto.

Ora, i conflitti di questo genere sono frequenti nella vita del
barrnbino. Awiene molto spesso che i genitori o i mzrcstri fa-
voriscano il bamblro obbecliente a spese clegli altri. Una si-
rnile disugutrglian'za cli trattamento, giusta clal ;runto di vista
retributivo, è ingiusta dal punto di vista distlibutivri. Come
1a giudicherà il bambino, a seconcla della sua età? A qucsto pro-
posito, abbiamo raccorìtato trc storic ai nostli solìgctti, chie-
clenclo dopo ognuna se era giusto o no favotirc il barnl:ino
bravo. La clifficoltà clel collocluio sta nel fatto che in questi
casi interferiscono rrecessariamente due questioni: cluella del-
la severità dell'adulto (qr-rcstione cli grado) o cluclla clcl con-
flitto fra la retribuzione e l'cgrraglianza (clurestionc cli princi-
pio). Solo la seconda è interessante; tuttavia, è dillicile clirni-
nare la prima, Noi ci siamo lirnitati a variare le nosttc stolie,
nel modo segucnte: nel primo racconto non si parla rli ncsslr-
na co$a ir-r particolare, c si mette in conflitto, in astmtto, la giu-
stizia retr:ibutiva e la gir-rstizia distriburtiva; il seconclo liguar'-
cla colpc sellziì irnportanza e sanzioni minime; il tcrzo, infìne,
presenta una sanzione che può sembrare molto severir albam-
bino. Nonostarìte le variazioni (che si calattcrizzuro natulal-
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rnente con scarti nell'età media clei tipi corrisponclenti di rispo-
ste), l'evoluzione delle reazioni obbedisce a una legge relati-
vamente costante: fra i piccoli, la sanzione prevale sull'egua-
gliaoza, mente fra i grandi avviene l'opposto.

Ecco la prima storia: <<Una mamrìa aveva due figlie, una ob-
bediente, l'altra disobbediente. Questa rnarnma voleva piir
bene a quella che le obbecliva e dava a lei le fette di torta pirì
grandi. Che cosa pensi cli cluesto?>>. Secondo le statistiche
della Rambert, il 70% dci bambir-ri clai 6 ai 9 anni e solo il
40%, clei soggetti dai 10 ai 1l anni approvano la mamma. Na-
turalmentc queste cifre hanno solo un valore indicativo.

Ecco alcuni csempi di barnbini chc fanno prcdorninare la
giustizia distributiva sr-rll'eguaghanza:

B,ttt (6 anni): <<Era giusto. Iialtra era disobbedicnte'. - Ma cra
gitrsto clare cli piùr a ur-ra che all'altra? -.ti. Lci lla clisobbe-
cliente-ì deue fare sempre cluello cha le dicorto».

\X/nr- (7 anni); <<Bisognaua clare a tutte e due la stessa cosa lsc
crano gentili] c a quella che era cattiua, nicnte. Lei non aueua

che da essere gentile».

Grs (7 | /z): <rLtntamma ha fatto bcne? *Sì, perché s'i cleue seru-
pre obbedire alla ruarnrua. -Era giusto dare più a una che al-
i'altra? * Sì, perché se no lei sarebbe .sempre piri disctbbediente ,

e alla maruma non piacc rnolto. Lei uuole più bene a quelli cbe

lc obbediscono».

Bu (7; ')): <Andaua beng. - Era giusto? - Si, per fnr ueclere nl-
l'altra corne le uoruebbe bene se lei obbedisse, perché poi lei di
uenti obbcdiente».

Vrn (8 anni): <4,eifa bene a ricorupensare quella che è obbedien-
te. -Era giusto? - Sì. Se fossero state tutte e due c-,bbedienti,
lei aurebbe data a tutte e due il pezzo grosso>>.

Gnn (9; 4): <<Era giusto. - Perché? - Perché lei obbediua a

quello cbe le diceua. Laltra bisognaua punirla. - Era giusto
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che la meìn-ìrra volesse più bene a utra clre all'altra? -- Sì, pcr-
c:h é l' a ltra cra di.t ob b e dicn t e>>.

IItiRIr (9; 10): <<Era giu.sto, pcrché lct più obbr:tl,iutle dt'Dc aL)crc

lc cosc rtigliori. Quando si è obbedienti, ci tlttnur., le u;se'nti'
gliori».

Prr' (9 anni): <<Era giusto, perché quclli chc sono ul,biclicnti
ruaritano pioì cose tli qrtt'lli chc sono tlisobbcdicnl2. - lira girr-
sto che lei non volcsse benc a loro nello stcsso nroclc,? - Jz».

Brr (10; 5), bambina chc è la pt'ima clella sua classc ccl ha irr
clualche misura cluclla mentalitiì cl're lc scolare chiairrano drr

"santcrella": <<Élra siusto rquello cl're ha faffc, la rnanrmrr? -
l,ei era giustn! (alza le spallc). - Perché? * Perché ricornpcnsa-
ua quclla che era ohbcclicnte»>.

Dti,t (11 anni): <<.Lo rnarnrna ha fatto benc. - Pcrchii? - Pcr-
ché lai cra obbediente . Ualtra non aueza il cliritto li auarruc

tdnta coftie clucll,t che obbadiua».

Ecco ora degli esempi di bambini per i cluali l'eguagliarrza
deve prevalere sulla giustizia retributiva:

MoN (6 anni, F): «È giusto? - No. - Pelché? - [ ei dtrueua cla-

re a tutte e due lo stesso. - Perché? Era giusto cluello
che ha fitto la mamma? * No>>.

1l (7; 6): <<Bisognttua dtrre d tutta e tlue la torta. - Anchc a

cltrella disobbediente ? -.!z'. - Pcrc*ré? - Sc nctn lc si ,lìt, non ò

gittslo>>.

Sc,t (7; (r) ripete correttarrente la storia e capisce bene chc si
tratta di una misura repressiva. Ma.affer:ma: <<Non è giusto.
Bi.rogna auere scrupre le ste.sse parti. I: coruc tla noi, quando c'à
un pezzo di torta più grantle, io lo prentlo, alktra rnio fratclkt
me lo strappa di muno>>.
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Pa (8 anni): <<Bisogna dare a tntte e due lo stesso>». Pa carpisce

bene che è stato dato di meno a una ,Eerché aurebbe douutrl
essere brauarr, ma sostiene che occorre 1'uguaglianza.

Mon (9; 6,I:): <<Quella che era disobbediente doueua ctbbadire,
ma lrt rnarunta doueua darle uguahruente kt stesso. - Perché? -
Perché non ci uogliono gelosie».

Pttgs (10; 0): «La mamnta cloueua uoler berue ancbe all'nltra e

trattarla bene, e forse lei sarebbe diuentata più obbcclit:ntc. -T:
giusto dare di più a quella che è più (,bbeclieflte? - Nr»,.

Ttlii (10; 7,F): <<Lei aurebbe dou'uto tlayr:,r, tutlr: e rlue lo stt:s-

.ro. - Perche? - Perclté eruno le xrc tlue /ig,lie, lci rJoucutt ualer
bene a tlttte e due nello stesso rnodo»,

SoN (10; -/): «Se lei dà di più a quella più gentile, l'iltra è an-
cora piti cattiua. - Ma non era giusto dar:e di piti alla più ob-
bediente? - No. - Perché? - Solo perché era g,entile, non biso-
gnaua darlc lutto>>.

Jax (11 anni); <<La mamruafaceua tnale. *Perché? -L,ei aurcb-
be douuto tlare a tutte e hrc lo stesso pezzo di torta. ]torse non
ern colpa sua se era tlisobbediente. Forse era colpa dei suoi ge-

nitori. - No. Era colpa sua. * Si sarebbe douuto ugualmente tlar-
le lo stesso pezzo tli torla>».

Dts (11 anni, F): <<[,ci aurebbe clouuto tlare a tuttr: e duc la
stes.ta cosa. -Perché? -Perché lei sarà sen?pre piìr cattiua. Lci
si uendicberà contro sua soralla. - Perché si vendicherrì? -
Perc'bé lei ha solo u?x piccolo pezzo di tortd. - Era giusto quel-
lo clre ha fatto lir mamma? -Non era giusto>>.

L,ru (12; 5): «Lei cleue uoler bene a tutte e d'ue allo stessct tno-
do, seruza fare differenze. Può uoler piri bene a rluella obbc-
diente, rua senza.farLL uederc, per non fare gelosie».

Hiot.(12 5,I"-): «Anclte se I'altra non era obbetlientc, lei non do-
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uct'a fare differenze,.fra le due. Douaua punirle cli'uersarnenle .

- Perché niente differenze? * Si dcue uoler butc ai barubini
ruello stesso ruodo. A wite' I'altra è gr:bsa».

NInc (12; 11F): <<Non ertt y,iusto. Forse tutta la nlpa non crd
della disobbedienza. ,\i tloueua insegnarle e non solc uolerle
meno bene . Se no tliuenterà setnpre più cattiua».

Dnl (11; 2): <<Non era gi'usto. Al contrario, la rnarumt aurebbc
clouuto essere eg.mle cor?ze con l'altra. Forse sarebbc (Jiuentata

ruigliore. I"-orse'era gelosa e più scior:ca di prima lin cluesto
nrodo.] . Cotnttnque, bisogna amare i propri bambini allo :'tesso

ructtlo>>.

Ponr (1 3; l0,F): «Non et'a giusto. Iialrra uedeucr c1.,,: tton la
uole'urtno bene. Lei non .ri prcoccupou(t di correggersi».

Come si vecle,l'opposizione dei due tipi di rispost.e è mol-
to netta. Per i piccoli,la necessità clella sanzione prevale al pun-
to che non si pone neppure la questione clell'cguaghanza.
Per i grandi, l'esigenza della giustizia distributiva supera
cluella dclla retribuzione., anche dopo una riflessione sull'in-
sieme dei clati preserlti. E vero che si trovano i c{r,re tipi cli ri-
sposte a ogni età, anche se in proporzioni var:iabili. Ma è na-
tr-rrale che l'evoluzione del giuclizio morale, su Lur purnto così
clelicato, sia mcno reélolare cli cluella cli un giuclizio sr:rnplice-
mente constatativo, clata la moltitudine delle possil:ili influen-
ze. In un ambiente in cui si pratica su larga scala la punizio-
ne e in cui pesa sr-ri bambini una regola rigida, questi, suppo-
nendo che non si siano interiormente ribellati, pcr lungo
tempo ,ìmmettono che la sanzione prevale sull'eguaglianza.
fn uua famiglia numerosa, clove 1'cducazione morale viene
attuata attraverso esempi più che mediante una costzìnte sor-
veglianza dei genitori,l'idea di eguaglianza potrà svilupparsi
molto prima. Non si può dunque parlare di livclli rìetti in
psicologia morale. Così è tanto pitì significativa l'evoiuzione
che abbiarno osservato dai6 ai 1J anni, e di cui l'età di 9 an-
ni sernbra il punto critico. Infatti, la clifferenza'ù't70"A e
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40% è notevolc, specialmente se si osserva cl-rc clopo i 13-14
anni è datala preferenza alla sanzione solo nel25oÀ dei casi

stucliati.
Prima dipassare all'esame clelle altre due storie, e cli cer-

care di trarr:e una conclusione cla questi fatti, osserviamo zrn-

corrì quanto è diverso l'atteggiamento dei bambini che attri-
buiscòno un primato alla retribuzione rispetto a qr-rello clei

barnbini che richiedono l'eguaglianza perfctta. I primi non
cercano di capire il contesto psicologicct: trattano gli atti e le
sanzioni come clei puri dati cla mettere in equaziotre, e clue-

sta spccie di morale meccanica, questo materialismo clella giri-
stizia retribuitiva così vicino ai rcalisrno morale chc abbiamo
it-r precedenza studiato,li rende insensibili alle sfumatr-rre uma-
rre del problema, A1 contrario, la maggiol parte delle rispo-
ste clre abbiamo citato come esempi della predominzrnza clel-

le esigcnze cli eguaglianza, rivelano una comprensione mo-
rale assai pitì fine: la preferenza della maclre per la figlia ob-
bediente icoraggerà 1'altra,la renderà gelosa, la spingerà alla
rivolta, ecc. 'Iuìie queste osservazioni così giuste cli Pres, di
Son, di Eri, ecc., ci indicano a sufficienza che il bambino
non fa piìr una lezione di morale, come quelli che ciifer-rdor-ro

la sanzione, ma cerca semplicemente di comprendere la si-

tuazione dall'interno, sotto f influenza, è evidente, clelle espe-

rienze che ha compiuto egli stesso oppure cl-re ha osservato itl-
torno a sé. Possiamo così, ancora una volta, opporre la co-

operazione, fonte di reciproca comprensione, alla costlizio-
ne, fonte cli verbalismo morale. Jax arriva perfino a suppor-
re che i bambini non sono sempre disobbeclienti per colpa pro-
prier, ma a volte per colpa clei propri genitori. Lo psicologo
non può che amtlirare una simile osservazione, di cui il sen-

so comune degli adulti sembra ancora così poco capace. Ri-
assumendo, possiamo fin d'ora supporre che i bambini i qua-
Ii mettono la giustizia retributiva al di sopra della giustizia clis-

tributiva, sono quelli che accettano il punto di vistr,t della co-
strizione degli adulti, mentre quelli che antepongono l'egua-
glianzaalla sanzione sono cluelli che hanno imparato dai rap-
porti tra barnbini (o più riìramente dai rapporti di reciproco
iispetto fra aclulti e bambini) a capire rneglio le situazioni
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psicologiche e a giudicare secondo nonne morali di urr tipo
lìLI0vo.

Detto di sfuggita, si vccle corìre i risultati di c1-resto collo-
cluio confermano ciò che abbiarno visto al § 1 sr-ri giLrclizi dei
bambini a proposito clell'utilitzì delle sanzioni. l)er molti glan-
cli, il bambino er cui si era fartta comprcnclere 1a portata dcì
suoi atti era meno esposto alla recidiva clel bambino severa-
mente punito: ugualmente, per ciò che riguarcla il pfcsente
problema, ia strnzione sistetnatica apparc nocivzt a trrtti colo-
ro il ctri senso psicologico si è aflinato in esperienze farniliari
e sociali.

Passiamo alla seconcla storiur, il cui scopo è di pcrmt:ttere l'a-
nalisi dello stesso problernzì, ma a proposito di piccoli fatti
senza importanza mclrale: «Un giorno Lìna malnrna passeggia
con i suoi bambir-ri lungo ilIìodano, è un potleriggio cli va-
canzlr. Alle quattro, ia marnrna clà a cizrscuno un panino. Ognu-
no si mette a mangiare, tranne il più piccolo, che è svagato e

lascia cadere il suo panino nell'acqua. Che cosa fa la tnam-
ma? Deve dargliene un altro? Che cosa dicotro i grancli?».

Le risposte possono essere di tre tipi: non dare rli nuovo
un panino (sanzione), darlo perché ciascuno abbia il srro (eg;ua-

glianza), o dalnc un altro perché il bambino è piccolc, (e quità,
ossia eguaglianzatenendo conto del1e circostanze,nel r:aso par-
ticolare delle differenze di età). La lìambert ha ottenr.rto i se-
gllenti valori percentuali sui 167 bambini che ha interrogzìto:

Sanzionc
l\//o

48

3

0

Eguaglirnza lì,qrrirà
tt/ o/
/t) /(\

6-9 anni
10-12 anni
1i-14 anni

35

55

5

17

42
L)5

Dal canto nostl'o, abbiano presentato ad altr:i barnrbiniuna
variante clello stesso raccollto, clestinata a eliminare il fattor"c
eqr-rità, che fa intervenire la differenza cli età: <<Una nrarnrna è

in un piccolo battello, con i suoi bambini, sul lago. Alle cluat-
tro clzì a ciascuno un panino. Uno clei barr-rbini "11 il n-rzrtto"
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sul bordo del battello, si sporge sopra l'acclua e lascia cadere
il suo panino. Che cosa bisogn afare? Non dargli più niente, op-
pure ciascuno gli deve dare un pezzetto del suo panino?>>.

Le cifre sono qui del57 % per la sanzione e del 43oÀ per
l'eguaglianza, frai 6 e gli 8 anni, e del25'%per la sanzione con-
tro i|75u/u per l'eguaghanza ftai9 e i 12 anni,

Ecco degli esempi di risposte favorevoli alla sanzione:

Va (6 t/z): <<Non hisogna dargliene un altro, perchei lo ha la-
sciato cadcre. - Che cosa dice il grande? *Non ent contento per-
ché il piccolo aucua lasciato catlere il suo pane. LIa detto che
era male. - Sarebbe stato giusto dargliene un altro? - No,
non aurebbe douuto lasciar cadere il suo pane».

À,{oN (6 r/z,F), «Non bisogna ridargliene . -Perché? - Perché
, la marnma non era contenta. * E che cosa avrel:be detto la
sorella grancle? - Che bisogna ridargliene uno» lsi veda l'op-
posizione della solidarietà e della retribuzione!1.

Pari, (7 anni): <<Non bisogna ridargliene. Non c'era bisogno
che lo lasciasse cadere. - E i grandi, che cosa avrebbero detto
se il piccolo ne avesse avuto ancora? - Che ??on ara giusto: "Il
piccob lo ha lasciato cadere nell'acqua e tu gliene ritlai uno". -
Era bene ridargliene uno? - No, non è stato gentile>».

Drto (8 anni): <<Non bisogna ridargliene, perché l'ha lasciato
caclerc. - Che cosa ha fatto la mamma? - Lei uoleua sgridarla.

- Che cosa hanno pensato Ie sorelle grancli? - Che era giusto,
perché lei non aueua fatto attenzione>>.

\X/v (9 anni): <<Noa bisogna ridarne. - Perché? - Per punizione>».

Le risposte favorevoli alla sanzione, date a proposito del-
la storia del battello, sono naturalmente dello stesso tipo.
Ecco tuttavia ancora clue esempi che dimostrano cluanto il
criterio della giustizia, per quelli che fanno predominare la
retribr-rziot-re sull' egua g,ltar:.2a, ritn ane eteronomo e clipen -

clcnte clalla volontà dei genitori:
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Sctllta (7 anni): <<Non c!cra bisogno di fare il rtatto st;l battel-
lo. Questo gli insegna per un'altra uctba. -- Allor:a, che cosa bi-
sogna fare? - Noru diuidere. -h se la mamrna dice di divide-
re? - Bisognaua obbetlire. - Ma è giusto o no? - Giustr,t, per-
ché bisogna obbedire alla mamtna>>.

JuN (y anni): <<Noa bisognyt cliuillerc, pcrché t'rrr colpt str,r..-Isroi
fratelli c{ecidono cli dividere. È giusto? - Io non.*r. - E genti-
lc? -.lz) gentile.- Giusto e gcntile? - Più gcntile cha giusto. -
La mamma ciice di cliviclere. È giusto? : Sì, alktru è giusto».

Ecco ora dei casi di bambini per i cluali l'eguaglian za de-
ve prevalere sulla sanzione. Veramente, si trorrano giir, nel
grLrppo precedente, dei soggetti che invocano 1'eguaglian-
za: bisogna, dicono, punire lo sciocco, se no avrà due pani-
ni invcce di uno, cosa che è contraria all'eguaglianza. Ma,
in questi soggetti, tale preoccupazione compare solo in mo-
do derivato in rapporto alla preoccllpazione clella sanzione
rnertre, nei b arnbìni lt,. r.gui*n,-,1à rll...o alti;.l,iilii;;:
zzì costitlìisce il n-rovente principale e prevale su oE,ni san-
zione:

Sca (7 anni): <<I)isogno riclarglicnc, perché il barubino ha fa-
rue. -Cllecosa hanno detto gli altri? -lJr.ro gta ltn.'t'l pttta, pcr-
ché i grnndi ne hanno, e bisogna br:ne cbe lanchel il prccolct ttc
abhior.

Zr (8; 8): <<Bisogna ridarne, perché i piccoli nott \ono rtoltr., itt-
telligcnti: txon sanno quelkt cbe fanno. - È giusto <li ['ronre ai
grancli, o no? - Non è giusto chc i grandi abbiano il panc c il
picrnlo ruo. I grancli aurcbbero tlouuto tliuitlerc».

Putt (11 anni): <<Si dourebbc dargliene cli nuouo, pcrclté nctn è
per colpa sua clte ha lasciato cadcre il pane, e non è giusto c.hc
lui ne abbia rneno degli altri»,.

Xa (12 anni): «Sr sarebbe douuto ridargliene un poco, toglian-
do rla rluesto panino quello clte il bartbinct aucua girì rutngialr.t.
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* Che cosa hanno clctto gli altri? - Secondo se erano gentili o

cattiui, hanno detto: "Datene a lui corne quello che abbiamo
noi, è giusto", oppure: "Peggio per lui!"».

Mlr (13 anni, F-): «,9i sarebbe tJouutct diuidere quello che ra'

staucr agli altri bambini per tlarne ancora un pezzo al piccolino.

- Era giusto riclargliene? - Sì, rua il barubino aurebbe clouuto

stare iitento. - Che cosa vuol dire "gittsto"? - È l'egtraglion'

za fra ttttti>.

Ecco ancora alcune risposte ottenllte con la storia del bat-
tello. Questa variante differisce dalla precedente in quanto il
carattere della colpa è più accentuato nel bambino che ha
perso il suo pane, e il barnbino non è presentato come un
piccolino. Quindila sanzione ha più probabilità cli ptevalere
iull'eguaglianza. Tuttavia le reazioni sono identiche, e ii bi-
sogno di eguaglianza viene opposto, anche in questo caso,

dopo i 7-8 anni, alla sanzione richiesta dall'aduito.

\ilar- (7 anni): <<Bisognaua diuiclera. - Ma la rramma ha detto:
"No, gli sta bene. Lr-ri ha fatto il matto. Non bisogna divide-
re". Era giusto? -Non cra giusto, perché lui ne aurebbe auuto

meno clegli altri. - Quando si è fatto il matto, non è giusto
che se ne abbia n-ìeno clegli altri? Se tu fossi iI papà,

che cosa diresti? - Che bisogna ridargliene».

Zgtt (8 anni): <<Bisognaua diuidere. - Era più giusto, o solo
gentile, dividere? -Piìt giustct - Ma la mamma ha detto: "No,
è colpa slla". - Io, aurei diuiso. - Ma se la mamma clice di no?

- Sì, bisogna diuidererr.

Ror (9 ar-rni): <<Sì, bisogna lri)dargliene. - Ma lui aucua fatto
ilrnatlo. - Risognaua diuidere . - Lui che cosa aveva fatto? -
Aueua giocato. A rolre, si perdoruo dei soldi. È peggio!- Ma la
lnarnma aveva proibito cli sporgersi. Che cosa avrebbe detto,
lei, clre bisogna ridargliene o no? -- Che non bi.st-tgnuua cliui-

tlere. - Ii gli altri bambini, che cosa avrebbero cletto? - Biso-

gnaua diuidue, perché lton era giusto»>.
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Scttuct (10 anni): «Bisognaua cbe ciuscuno glicne: tlt,sse uru
pczzo. - Era piÌr giusto, o solo più gentilc? * Era pit) gcn/ila, c
ancbc più giusto. - Il sc la mamma clice che non bisopna clivi
dere? - Bisogna obbedire, m(i tlon è giusto».

Ifcco ora alcuni casi di barnbini che, senziì natur'alrncn-
te avere un vocabolario acleguato, distinguolto con i giuri-
sti l'equità e la giustizizr. Seconclo clLresti bambini, clal purn-
to cli vista della giustizia pura non bisognerebbe dare piùr
niente a colui che ha perso il suo pane, perché ha arzuto la
slla parte come gli altri e non ha irnportanza chc abbia per-
so il suo pane. Ma, oltrc alla giustizia, è opportuno badare
allc circost anzc dr ciascuno: il bambino ò piccolo, malclestro,
ecc., quindi una specie di superiorc eguagltztnza esige che
gli si clia di nuovo del pane. Questo atteggiamento s[urnato
si osserva, natLlralmente, solo in bambini clai 9 ai 12 anni,
Prima, il bambino prova già simili sentimenti, ma nor-r Ii di-
stingue da quello della giustizia pura e sernplice. Ecco de-
gli esempi:

Dep (9 anni, F): <<Bisogtaua darne di nlrouo. - (lhc cosa han-
no detto i grandi? * Non è giusto. 'lu nc hai dato due alh pic-
cola e uno a nr-ti. - Che cosa avrebbe risposto la rnamrna? - li
la più piccola. Voi douete esscrc rugiotteuolir>.

Bnn (9 anni): <<Lui non doucua lasciarlo caclere. Non clt:uc ri-
(tuerne. Ma sarebbe più giuslo cba ne ruesse tli nuouo, clte glic-
ne ritlesserct - Questo sarebbe più giursto o solo pirì gcntile? -
Più gcntile, perché lui nctn ha bisogtro di farb catlere in rtcqua>>.

CAup (11 anni, F): «Il piccolo aurcbbe clouulrt store ottcrttt.t,
lt?a ero piccolo, e allora si poteua riclarglicnc ?.tn pczzatto. -
Che cosa hanno detto gli altri? - I-oro sortct .rtati gckt.ti e hun-
no clctto che bisognaua clarnc, Lt'tx pezzo onc'be a ktro. NIt il pic-
colct rncritaua che gli si clcsst: un pazzctlin.o. I grrmtli tlouututo
capire. *ll'u trovi chc è gir-rsto riclargliene? -...,1rì/ ljra un nta-
/e Idispiaceva) per il piccolo; quantlo si è piccoli, nott s;i capis'ca
quelb che si la».
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Passiamo alla nostra terza str:ria. Saremo brevi: Ie rispo-
ste date confermano corrpletamente le precedenti, Ma sic-
corre qui la sanzione è particolarrnente severa, il sentimentcr
tJi eguaglianza prevale prima sul bisogno di retribuzione: <<trn

una famiglia c'erallo molti fratelli. Tutti avevano dei buchi nel-
le scarpe. I1 papà un giorno dice cli portare le scarpe clal cal-
zolaio, per farle aggiustare. Però, siccome uno dei flatelli
aveva disobbedito alcuni giorni prima, il papà gli dice: "'Iu nor.r

andrai clal calzolaio. Tu puoi tenerti i tuoi buchi, percl'ré sei
disobbediente"». I bambini di 6 e 7 anni sono clivisi:50"A
per l'eguaglianza,50o/o per la sanzione. Invece, a partire da-
gli 8 anni, quasi i 9/10 sono per l'eguaghanza.

Ecco due esempi dibarnbini che approvano ttna simile san-
zione:

Nru (7 anni): <<Che cosa ne pensi? - È giusto. -.Perché? -
Perché hti aueua disobbcdito».

Ihr- (7 anni): <<È giusto. - Perché? - Perché lui era cattiuo. -
Iì giusto o no, ché non gli si mettano delle suole nuove? - È
giusto. - Se tu fossi il papà, porteresti lo stesso le sue scarpe,
o no? - lo non lc portereit>.

Ed ecco alcuni esempi di bambini che desiderano l'egua-
glranzt:

Ron (9 anni): <<Non era giusto. Il papà ha detto a tntti chc uo'
leua farlo».

\fl,n (10 anni): <<Non era giusto. -Perché? -Perché un barn-

bino sarebbe ben calzato e l',qltro aurebbe i piedi bagnati, -Mtr
lui aveva disobbedito... Che cosa ne pensi? - Che non era
giusto>>.

Ntrs (10 anni): <<Non è giusto. - Che cosa avrebbc dovuto fa-
re il papà? - Punirlo in rn altro tnotlo>>.

Così, nonostante le rrariazioni delle nostre storie, 1e rispo-
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ste sono selnpre le stesse. In caso di conflitto fra la giustizia
retributiva e la giustizia clistributiva, i piccoli prc[cr:iscono la
sanzione c i grancli l'eguaglianza. Il risultato è lo stcsso, siz'r

che si tratti cli sanzioni nettamentc espiatorie, colrìrc nclle
storie I e III, o di r-rna sanzione per la conseguenzzr d,.:ll'atto,
come nella storia II. Osselviamo anche, prima di cercarc un'in-
tctpretazione, che così cornc a ploposito dcl realism() nloriì-
le, le reazioni al collocluio, ossia le riflcssioni tcori,:hi: rlcl
l-rambino, sono scmpre in ritarclo cli ur-r anllo o clrrc strl[e pro-
trrlie rcazioni nella vita cluotidiana, ossizt sui sentimcnti morit-
li eflettivi. Il barnbino cli 7 anni cl-re considcra giustc lc san-
zior-ri cli cui parlano le nostre stclrie, scntirebbe cli col;,o la lo-
ro ingir-rstizirr sc si trartasse cli hri o dei sr-roi compagni.Il col-
Io«1uio deforn.i a qLrincli inevitabilmente il gir-rclizio rnr.lralc.
Ml il vero problerna, clui come in prcceclenza, ò di sapcrc se
i prodotti dr:l collocluio sono semplicemente in riturckr r;u clucl-
li dclla vita o se invece non corrispondono a niente cli vissr-r-
to. Corne a proposito clcl realismo moralc, pcnsiamo che vi
sirl soprattutto cleÌ ritarclo e che i nostri risultati colrisponcla-
no a ciò che si osserva nella vita reale, bencl'ré con dci disli-
veili temporali. In generale, è clr.rincli eszrtto clire clre, se la
sanzione preclomina nei primi anni, l'egua ghanzr finisce con
il prevalere clurante lo sviluppo mentalc.

A che cosa si può ricond.rrre una tale evoltrzione? Èi ,,a-
turale che 1'eguaghanza prevalga sulla sanzione pcr: recipro-
citzì, poiché la prima cleriva dalla seconda. Quanto alla san-
zione cspiatoria, non abbiamo nulla cli nuovo da dire. Non si
vede come avrebbe potuto nascefe cluesta nozionc, sc r ìotì sot-
ro gli effetti della costrizione degli adLrlti. Non vi è ntrlla ncl-
le idee cli bene e di male che implichi la ricornpelrsa o il ca-
stigo. In altre parole, solo in conseguerìza di associazioni cst.rin-
seche, i sentimenti alruistici o egoistici sono legati all'attcsa
dellc sanzioni. Se è così, cla dove possono venire queste asso-
ciazioni, se non clal fàtto che, fin dalla più tencra età, gli at-
teggiarnenti de1 bambino vengono szrnzionati clall'arlLiltol

Ma, clato ciò, corne spiegare questa osservazione, che la giu-
stizia retributiva, ia quale, in caso di conflitto con la giustizia
distributiva, prcvale sistematicanìente nei primi anni, diminui-
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sce di importanza con l'età? Non si prrò affcrm'are che la pau-
ra delle punizioni sia meno forte a dieci anr-ii che a sci. Al
conttzrrio, a partire clai sette-otto anni, alle pr-rnizioni familia-
ri si aggir-rngono le penalità scolastiche, e, se le sanzioni sono
lbrse meno fr:ecluenti tì qlìestzr età che a (prattro-cinciue anni,
in canrbio hanno una gravitzì cli natura tale da impressionare
ia coscienza. Il scrrtimento clella giustizia retributiva clovrcb-
be così aumentare d'irrportanza con i'età ed essere abba-
stanza vivo per controbilanciare il bisogno cli eguaglianza qlran-
do si rnanifesta. Pcrché non è così?

Evidcnternente intervicne un fattore nuovo: il bisogno di
eguaglianza, invece cli prcsentarsi in forma identica nelle di-
verse età, sembrzr diventare sempre pirì forte con Io sviluppo
moralc. Si possono clui pcnsare clue soluzioni. Anzitrìtto po-
tr:ebbe essele che l'egualitarismo, proprio come la giustizia
retributiva, clcrivasse dal rispetto clel bambino per 1'aclulto.
Vi sono clei genitor:i molto scrupolosi in fatto di giustizia, e che
inculcano nei propri bambini una viva preoccupazione clel-
1'cgr-raglianza. Così forse la gir-rstizia distributiva rivela un s<:-

condo aspetto della costrizione degli adr-rlti, Ma potrebbe
anche essere che, invece di risultare da una pressione direttzr
dci genitori o dei macsri, f iclea cii eguaglianza si sviiuppasse
essenzialmente per reazione clei bambini gli ur-ri agli altri, a vol-
te anche a spesc degli aciLrlti. Molto spcsso I'ingiurstizia
subita fa prenclere coscienza delle leggi di eguaglianza. In ogni
caso, non si vecle come una simile nozione potrebbe assume-
re unzì qualche realtà per il bambino prima che egli tratti con
i suoi sirnili, in farniglia o a scuola, Il puro rappolto da bam-
bino ad adulto non comporta affatto eguzrglitrnza. Ora, nascen-
«lo in occasione del contatto clei bambini fra di lolo, l'cguali-
tarismo deve almeno sviluppzusi con il progresso della co-
operazione fra bambini.

Non possialno ancora scegliere fra cluestc cl"re spiegazio-
ni, mrr proprio a facilitare questa scelta serviranno essenzial-
rnerìte le analisi che seguiranno. Però i fatti che abbiamcr
esposto parlano giaì a favore pilrttosto clella seconda soluzio-
ne. Infatti, abbiarno osservato che i soggetti favorcvoli a.lla giu-
stizia retributiva non sono, in generale, quelli che hanno mag-
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giore penetrazione psicologica. I-issi sclno clcgli apolollcti pirì
che dei moralisti o degli psicologi. Al contrario, c1u,:lli chc
sono favorevoli all'eguag,liirnza, dernno provzì cli una fine scn-
sibilitzì per i conflitti rnorali. Molto spcsso, in loro, ,;cmbra
che cluesto sentitlento costitLrisca il proclotto cli riflessioni
fatte sulle imperfezioni dcll'adulto. In ogni caso, è notc,,rolc ve-
dere con quanta forza sanno opporre la giustizia allc rlccisio-
ni d'autorità. lVIa tutto cicì è ancora solo un'impressionc. Pcr
poter fare delle affermazioni conclusive, dolrbiarno cluncluc
cercare cli approfonclire l'aneilisi della giustizia clistril-,utiva c
clell' u guagl ianza {t; a b am bini.

5. Ec;urrclrANZA E AuloRtrl
Il prirnc punto che è opportuno dctcrminar:c, in clucsta

ricerca, ci sen-rbra quello cli sapcre sotto quale forrna. e in
quali rapporti con l'età si prcsentino i possibili conflitti fra il
sentimento di gitrstizia e l'autorità degli aclulti. Quanclo ci si
richiama ai ricorcli d'tnfanzia, molto spesso si trovano coule
csempi d'ingiustizia (oltre, naturalmente, a casi di sanzioni im-
motivate), delle disuguaglianze (difJerenze) di trattametÌto
cla parte clci genitori. Infatti, è clifficile, cluando si cliviclc r:n
lavoro fra divelsi bambini, o si dimostra a oÉ{nuno il proprio
affetto o il proprio interesse, osservzìre unzì stretta Lrgunglian-
za e non Llrtrìre i sentimenti intimi pitì clclicati. In particolalc
awiene molto spesso che un bambino provi, costarìtcmcntc
o pcr poco, quei "sentimcnti di inferioritzì" sui c1-rali Acller'
ha tanto insistito e che rende i migliori gclosi,loro malgraclo,
dei fratelli e clelle sorelle: la più piccola imprudenza nei rigrrar-
di cli questi ban'rbini sensibili, allora, porta in loro una vaga im-
pressione di ingiustizia, più o meno fonclata. Chc cosa avvic-
ne clunque, quando si raccontano ai bambini, nella lbrnrar gros-
solana e scl'rematica che è nccessaria in trn colloclrio ir-rcliriz-
zlrto L'. tr-rtti, clelle storie che pongono in conflitto ilL,isogno
cli cgnaglianza e il ris1;etto clcll'arrtoritrì? I soggctti csaminari
claranno ragione all'adulto, per rispetto rlell'autorità (con-
fondendo in questo caso la gitrstizin con la lcgge, anche se qLlc-
st'ultima è ingiustzr), o clifenderanno l'cguaglianztr pcr rispct-
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to dell'ideale interiore, anche se quest'ultimo è in opposizio-
ne con l'obbeclienza? Corre ci si può aspettare dopo i risul-
tati prececlenti, abbiamo rovato nei piccoli una predomi-
nanza della prima soluzione, c, con l'età, una netta progres-
sione nella direzione della seconda,

Ci sian'ro serviti dclle quattro storie seguenti:

St't-ltttrt f . C'era una voltir un campo cli esplorator:i (o cli esplo-
ratrici). Ognuno a turno doveva lavorarre pef mettere tutto in
ordine e fare quello che occolreva. Uno doveva fare delle com-
rnissioni, un altro lavare, un altro raccogliere la legr-ra o sco-
parc. Un giorno non c'è piùr par-re. Quello che doveva fare le
commissioni era già partito. Allora il capo l-ra chiesto a un csplo-
ratore che aveva gizì fatto un altr:o lavoro di andare anche a cer-
care ilpane. Lui che cosa ha fatto?

S'rotu,t II. Una malnma ha chiesto al suo bambino e alla sua
bambina di aiutarla un poco nei lavori di casa, un gioveclì
pomeriggio, perché lei era stanca. La bambina doveva asciu-
gare i piatti e il bambino andare a prendere la lcgna. Mir ecco
che il barnbino (o la bambina) è andato a giocare in strzrda.
Allora la mamma ha detto all'altro di fare tutto il lavoro. Lui
che cosa ha detto?

S'rorun III. In una famiglia c'erano tre fratelli, uno grancle c
dr"re gemelliT. Ognuno lucidava ogni mattina le proprie scar-
pe. Un giorno il grande si è ammalato. Allora la mamma ha
chiesto a uno clegli altri due di lucidar:e le scarpe del grande
oltre alle proprie.'Iu che cosa pensi?

S't'ontn IV. Un papà aveva due bambir-ri. Uno brontolava scm-
pre cluando gli si chiedeva di fare una corrmissione. Anche
all'altro non piaceva molto farle, ma andava scnza dire nien-
te. Allora il papà mandava piùr spesso questo che non bron-
tolava. Che cosa ne pensi?

7. Que sto particolare scrve a climinare la cl.resti<>ne clel1'e trì, clre molti soggetti han-
no fzìtto intcrvcnilc spontaneamentc.
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Anche se non accordiamo un valore magico alle cilì:c, può
essere interessante citare clui cluelle ottenute clalla Rambert
su circa 150 bambini da 6 a 12 anm a Ginevla e nel Oantone
di Vaud con le storie I e II. La regolarità di questi lisultati
mostra almeno che si tratta di un'evoluzione netta in Iunzio-
ne dell'età: i piccoli propendono per l'autorità, e spesso tro-
vano giusto quello che è stato comandato al bambino (non è
solo nccessario clbbeclirc, lna l'azione comandata ò g,ir-rsta in
se stessa in quanto confbrtne all'orcline dato), rncntxr i gmn-
cli propendono per l'eguaglianza e trovano ir-rgiusto l'ordinc
clescritto nella storia:

I)al canto nostro, abbiarno tt'ovato a Neuchàtel, con lc
storie III e IV cherl75"l, circa dei bambini c7a5 t-t7 rrnni di-
fendono l'obbeclienza c che circa l'807u clci soggetti cla 8 a
12 anm difenclor-ro l'eguaglianza. Ma lasciamo le cifre e pas-
siamo zrll'analisi qualitativa, che è la sola in grado cli inclicar-
ci che cosa il bambino vuole clire e se riflette con conoscenzzì
di causa,

Si possono osservare quattro tipi di risposte. Vi sono ar-r-

zitutto i barnbini che ritengono "giusto" l'ordine dcli'adulto
e non distinguono qr-rindi ciò che è giusto e ciò che è sempli-
cemente conforme all'ordine ricevuto o alla legge dell'obbe-
dienza. Vi sono poi i bambini che ritengono "ingiusto" l'or-

Età
Storia I Storia II

Obbcclienza Egu:rglianza Obbcdicnza lÌguaglianza

6 anni

J>>
8»
9>>

95

55

) ).)
16.6

10

5

0

5

45

66.6

ò).4

90

95

t00

89

41.2

22.2

0

5.9

0

0

11

58.8

71.8

100

94.7

I00

100
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dine, ma considerano cl-re la regola dell'obbeclienza deve pre-
valere sulla giustizia: è quincli o[-rbliga«rrio csegnire senza coln-
mentzìrc l'orcline ricevuto. I bambini di qucsto seconclo tipo
clifferenziano qr-rindi Ia giustizia dall'obbedtenza, ma riten-
gor-ro evidente che quest'ultima deve prevalere sulla prima.
Nella statistica, abbiamo riunito questi dLre gruppi in uno
solo, clato che tutte lc sfumature intermedie li legano uno al-
1'altro. In terzo luogo, vi sono barnbini che trovano ingiusto
l'ordine e preferiscono la giustizia all'obbedienza. Infine, in
clllarto luogo vi sono quclli che trovano egualmente ingiusto
1'ordine, che non ritcngono obbligatoria 1'obbeclienza passi-
va, ma che preferiscono 1zr sottomissione per compizrcenza piut-
tosto che la cliscussione o la rivolta. Nelia statistica abbiarno
riunito cluesti due grt4rpi in uno solo per l'autonomia confe-
rita al sentimento della giustizia.

Ecco degli esempi del primo tipo, che naturalmentc si
trovano rappresentati solo fra i piccoli.

B;rn (6 t/z,F). Storia I: «I.ci dc»eua anclare a prentlere il pana.

-llercl-ré? - Parché glie l'aueuarto cotnandato. - Era giusto, o 1ro,

quello che avevan«r comandato? - Sì, era giuslo, perché k-, auc-
uano detto>>.

Zu* (6 r/z). Storia I: <<I-ti tk»aua andarc. - Percl-ré? - Pcr ob-
bedire. - Era gitrsto quello che gli avevÉìllo or:clinato? -.\ì, era
il suo padrnrue, il nrc capo». - Storia II <<[,ui tloueua anclarc. -
Perché? -Perché sua sorclla era disohbediente. Lui tloueua as-

sere gentile>>.

Ilrir, (7 zrnni, F). Storia I: <<L,ra gir.rsto, cluelio che gli avevano
chicsto? - Era giusto, perché lci clctueua andarc. * Anche se

non era più il sr:o lavoro? - .9ì, le oueuano detto rJi ancluerr, -
Storia II: <<fira giuslo, perché la sua ruomntcr gliel'aueua tletto».

Ztc (8; B). Storia II <<Lui doueua farc tutte,e due le cose, pcr-
ché suo fratcllo non uoleua. - È giusto? - È rnolto ginsto. Lui
fa una buona azione>». Sembra cheZig ignori il senso clella
parola "giusto". Ma d'altronde ci ha dirto, come esernpio di in-
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giustizia, una divisiotrc incguale. Ciò che è giursto è clunqr:c
assimilrr[o, nel caso cli cluresta stolia ]i, a ciò chc ò con[ormc
all'obbeclier-rza.

JuN (9 anni). Storia III: «Era giusto? * Sì, crcdo, - Chc coser hir
detto il seconclo? *Risogna dara tre [scarpe l a uno a trc all'al-
tro. - Nloru? -Ma bisogna fure crtrue bt clatto kt ruanmta. - Ma
cra giusto o t-ro c1uello che la malììnìa aveva detto? * Citrrlo!».

Il cvidentc la natura cli qucsti casi. Sar:ebl)c csagerato clire
che il bambirro cli 6 o 7 arnni ignora la uozionc cli gir-rstizia. Mol-
ti dei soggetti precedenti esitano a clichiararc senz'altro giu-
sti gli orclini di cui si tratta nclle nostt:e storie. '[i.rttzrviu, cic)

che è giusto non si cliffèrenzia, pcr essi, cla cir) chc è conlor-
me all'autoritzì, c solo nella nrisula in cr-ri notr vi ò conflitto
con l'autorità interviene ] 'iclea di eguaglianza. Qr-rincli , 1;el i piii
pici:oli è evidente chc l'ordirre ricevuto, anche sc contrario
all'cguaglianza, è giusto, perché pronìana clall'aclulto: 1a giu-
stizia è la legge. Per i piir grar-rdi, Itra i bambitri ora corrsiclcra-
ti, cluesto non è più tanto naturalc; essi tuttavia clecidouo an-
cora chc deve csserc così.

Simili fatti confermano la tesi molto intcressitnti: cli Bo-
vets seconclo la cp-rale il ban-rbino comincia con l'attt'jbrrire ai
suoi geuitori la perfezionc morale, per non scoprire ..-'he vcr-
so i 5-7 ar-rni le loro possibili imper:feziorri. lìitornert:uro piir
tardi su questo pLlnto. ll solo problema da affrorrtare, pcr il
nrofiìento, è quello di sapere se questo rispetto sistematico
clel bambino nei con[ronti clcll'adtrlto è di talc nzrtrrrzr cla [a-
vorile o invecc da ostacolare lo sviltrppo clella gir,tstizia egua-
Iitaria. Pcr cluanto riguardzr le risposte prececlenti, si 1lrò lbr-
nrulare f ipotesi che il rispetto unilaterale, che per il suo con-
tenuto è neuro in rapporto alla giustizia clistr:ibutiva (i gcr-ri-

tori possono scrvirsi del rispetto cli cui sono oggctto sia per
inculcare 1'esen-rpio della giustizia sia per imporrc Lrna legola
contraria acl esszr, come il diritto cli primogenituta, ccc.), co-

B. Bovt't'7).,1,e sentitttt:ttt raligictrx et h py,choktgit: tle I'ex/nnt, (lol[. «Actrral.
pédtg.>>,1921 .
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stituisca un ostacolo) per il suo stesso meccanism4 al libero
sviltrppo del sentimento dell'eguaglianza. Non solo non vi è
uguaglizinza possibile fra adulti e bambini, ma non si potreb-
be neppure imporre 1a reciprocità fra bambini: imposta dal-
l'csterno, essa porta solo a un calcolo di interessi, oppure re-
sta subordinata alle riozioni di autorità e di regola esteriore,
chc ne sono Ia negazione. Per i soggetti cli cui abbiamo cittìto
le risposte, è ciò cl-re è imposto che sembra giusto. Qui vi è, evi-
clentemente, 1'opposto cli quell'autonomia che è necessaria per
1o svilul>po dell'idea di giustizia: la giustizia ha senso solo se
ò superiore all'autorità.

Ecco orar degli esempi clel secondo grlrppo di risposte. Il
bambino preferisce sempre l'obbedienza completa, ma sen-
za prena acquiescenza interiore: 1'autorità prevale sempre
sulla giustizia, ma non si confoncle piùr con essa.

Ctrnl (6 anni). Storia I: «È giusto? - No, la bambina fa più co-

se, sarà gelosa. - Lei è andata o no? - È andata. - Lo ha tro-
vato giusto? - No, lei dirà: non sctno io che dcuo anclure a pren-
dere il pane. - Perché è andata? - Perché il capo 'uoleua>r.

Dr» (7 anni, F), Storia II <<Lei aurebbe clouuto andarci, per-
ché la mdmlna glielo aueua detto. - Era giusto? - No, perché
aurebbe tlouuto andarci l'ahro>>.

Tttu (8; 7). Storia II: <<Lei aurebbe douuto farne solo uno lla-
vorol. - Perché? - Non è giusto se il ragazzo non andaua la
cercare legnal. - Ma lui non ci anclava. E allora? - Lei aureb-
be douuto farlo lo stesso. - Perché? - Per obbedire».

Hrns (9 anni, F). Storia II: <<Lei aurebbe douuto antJara subi-
to. -Perché? -Perché, quando lo chiedono, bisogna arudare
subito. - Era giusto? - No, non toccaua a lei. - Perché è anda-
ta? - Par obbedire».

Nuss (10 anni). Storia III: «Lui aurebbe douuto farlo, trutt non
era gictsto>>.
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\X/nr. (l0 anni). Storia III «Doueuano lucitlune trc ciasctrttrt.

- Ma la mamma ha detto che ttno doveva ltrcidarne cltte e
l'altro quattro. È giusto? - Non è giusto. - La tnirmm:l è ttsci-
ta. Che cosa hanno fatto i bambini: colne aveva detto lei op-
pure tre per ciascun o? - Tre per ciascuncl - Andava benc? -
Era rncglio fare cot?te aueua tletto la ruarnma . - Era giust o? - Cr»

ne tlicaua la motnm,!, non cra gittsto».

RllN (1 1 anni): <<Loi I'ha fatto. -Perché? - Si tleue obhetlire. -
Era giusto? - No, non tanto>>.

È chiaro che questibarnbini, pur clilendendo il pr:imato clel-

l'obbedienza, distingtrono ciò che è giusto cla ciò chc viene im-
posto per autorità. Ecco ora degli esempi del terzo gmppo, os-

iia cli coloro che pongono la giustizia al cli sopra clella sotto-
missione:

\X/,tr- (7 1/z). Storia II: <<Lei non aurebbe douottrs andare, pcr-
ché non era il s'uo lauoro. - Perché non cloveva anclarr:? - Par-

ché non era il suo lauctro. - Era giusto, cluello cl-re la mamma
chiedeva? - Ah, no! Lei non cloucua anclare. Lei doueua occtt'
parsi del suo lauoro e il bambino elel suo. - E se la mrtmma Io
clriede? - ...Lei andrà. * Perché? - Perché.., sarà ohbligata».
tù7al dunque tiene conto della costrizione materiale, ma non ri-
conosce obblighi interiori.

LaN (7; 6). Storia I: <<Lui non doueua farlo, perché non locca'

ua a lui farkt. -Era giusto o no, chiederglielo? - Non era giu-
sto>». - Storia II: <<Lui non doueua farlo, perché la barnbirta era

antlala uia c non era gluslo»,

Par (8 anni). Storia I: <<Lui ha detto di no, percbé nr-,rt cra il
suo lauoro>>.

Dol (B anni). Storia III: «Noz era giusto.I)isognaua tlarc una
scarpd per uno. - Ma la mamma lo aveva ordinato! - Bisogna-

ua tlare uttd scarPa all'altro. - Bisognava obbcclire o farc lc
parti uguali? - Bisognaua chietlarc alla marnmn». - Storia IV;
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<<Non è giusto.ll papà doueua chiederc anche all'altro. - Ma il
papaì aveva cletto cosìl - Non è giusto. - Che cosn avrebbe
dovuto fare? Non andare? Andare? Dire al papà di chiedere
all'altro? - Non doueua fare niente. Noru arudarer>.

Cr.ri (9; 8, Ìì). Storia ll: <<Lei doueuafare il suo lauoro e non quel-
lo dell'altra. - Perché no? - Non era giusto>>. - Storia I: «Lci
non aurebbe douuto larlo. Non toccaua a lci farlo. - Era giusto
firrlo? - No, non cra gitr.rto».

Prin (I0 anni): <i'lon lsa uoltlo andare. Il.a tletto che toccaua
all'altro andare>>,

Inr (11 anni). StoriaIIl: <<Lui non tlouaua farlo. -Mala maur-
mtr l'lra detto! - La marttna non aDcua ragiortc. Non era giu-
sto>>.

ScrrN (12 anr-ri,Ir). Storia II «Lei non aurebbe cktuutofarb. Non
è girtsto che lei luuori il doppio c l'altra no. - Come fare? - Lei
aurebbe clouuto dire alla sua tilorn'ttd: "N(t?'t è giusto. k-t nort
dcuo fare doppio lauctro clell'altra"».

È evidente che , per questi bambini, l'eguztglianza prevale str

tutto, e cioè non solo sull'obbedrenza, come per i bambir-ri
del secondo grlìppo, ma anche sulla gentilezza. Le risposte
clel cluarto tipo invece presentano la particolarità che ii barn-
bino, pur dicl-riarando ingiusto l'orclinc ricevuto, ritiene ne-
cessario eseguirlo per gentilczzao prcmura. Non bisognzr con-
for-rdere i bambini di cluesto grLlppo con quelli del secondo. I
soggetti clel secondo tipo, infatti, ritengono che l'obbedienza
prevalga sulla giustizia, mentre quelli di cui rredremo or-a le ri-
sposte desiderano un'adesione volontaria, superiore alla sen-r-

plicc giustizia o all'obbedienza per costrizior-re. Quindi Ia dif-
ferenza è grande: da un lato la giustizia è subordinatzr all'ob-
bedienza, quindi ad un principio eteronomo; dall'altro, la
giustizia stessa si prolunga, in modo del tutto autonomo, in quel-
la superiore forma di re ciprocitzì che è l'" equità " , relazione fon-
data non sull'eguaglianzzr pura, ma sulla considerazione della
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reale sitr-razione di ogni indivicluo. Per fare un caso perrticola-

re, se la giustizia stietta si clppone all'obbedjenza, I'cquitiì
v,,iol. chà si tenga conto dei rappolti speciali di affczionc che

uniscono il bambino ai suoi genitori: un lavoro, anche se in-
giusto dal punto di vista dell'egr-raglianza, diventa c-osì legitti-
ìno in qraÀto libera manifestazione di gentrlezza. Q.ucsto se-

condo àtteggiamento si nota quasi soltanto nei grancli, pcrché

i piccoli coiìÉor-,.lo.ro quasi sistematicamente Ia gcntilezza con

l'obbedien za. Itcco alcr-rni esempi:

Prn (11; 9). Storia l: <Lti è antlato a prenderkt - Era giusto?

- Non era girtsto, ?na era gentile>>.

Bar:r (11;9). Storia I: «!,ei b ha ftttto- - Che cosa hrt per]sa-

to? - Che un frrttelkt non era confltiacente. _ l!,ta girrsto chc

lei lacesse quello? -Non cnt gittslo, mt l'hafatto pcr la stn mam-

ma>>.

Ctrap (12; B): rispondc chc <<il suo cttl)o lo sccutua»>, il propo-

sito della stot'ia I, ma clice, per qllanto riguarda la storia II:
<<Qttesto dipentlc tlal suct carutlerc.,sc uuol benet alla srta t7/0?71-

rni, lo farà; se no, f'arri cotne sua s'orclla, pcr non lauc'rarc pir''r

,li lci".

Pon (12; 5) lra egli stesso ltl clistinzione chc ci sembra caratte-

rizzi meglio il piesente tipo di risposte, e ciò a proposito del-

la storia I : «Lr.ti deue undue a prenclerc il panc. '' Che cosa hzt

pensato? - ll ntio cdpo fftc kt coruancla: io dauo furgli qucsto
'piacere 

. - L,ra giusto? - Sì, cra giuslo, perché ara Per obbcclien-

zd: t'ton era proprio giusto se lo si obbligaua, nta, se accellaua,

era girtsto>>. Non si potr:ebbe esprimere meglio il 1>rincipio c1i

autòr-romia che caratte tizzt l' atLeggiamento cli cu i p arl ia,ro :

se si è obbligati a fare qualcosa che è contrario all'egtraglizln-

za, è ingiusto, ma, se si accetta di fare un piaccre, si I'a qual-

cosa diìuperiore alla giustizia stretta, e di ecluo cli froute a

un catr)o.

Gtt, Q,2 anni). Storiall: «Ltti non era contentrt. - l,o ha fatto?
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* Oh sì. - Era giusto? - No. * Perché l'ha fatto? - Per fare un
piacere alla mantma>>.

Ftu (12 anni, F). Storia II: <<Lei aurebbe potuto rif.hrtara. Lei pen-
saua clte suo Jiatello andaua a giocare e che lei doueua lauorare.

- E giusto o no, farlo? - Non è ginsto. - Tu l'avresti fatto o
no? - Io l'aurei fatto per fitr piacere alla ruia mamma>».

Dall'insierne cli queste risposte, si vede così delinearsi
una legge di evoluzione sufficientemente netta. Non è pos-
sibile, è vero, parlare di livelli propriamente detti, perché è
molto dubbio che ogni bambino passi successivamenre at-
traverso i quattro atteggiamenti che abbiamo descritto. Per
buona parte è questione di carattere e di educazione ricevu-
ta.La quarta delle reazioni descritte potrebbe così presen-
tarsi molto presto se si clecidesse di sostituire I'obbedienza
senza discussione («Io 1o voglio ed è così») con un appello
alla cooperazione. Conosciamo una bambina che già a tre
anni accettava tutto, dicendo lei stessa a sua madre: <<fo vo-
glio aiutarti>>, in quei casi in cui la sua fierezza rifiutava ogni
costrizione. Inoltre, come già abbiamo detto, ma come è op-
portuno ripetere per prevenire l'inevitabilc obiezione, è evi-
dente che i risultati del colloquio sono in ritardo su quelli
dell'esperienza reale.

Ma, fatte queste fiserve, ci sembra sia possibile distingue-
re tre grandi tappe nello sviluppo della giusrizia clistributiva in
rapporto all'autorità degli adulti (vedremo che lo sresso ac-
cade anche fra bambini).

Durante una prima tappa, la giustizia non si clifferenzia dal-
l'autorità delleleggi: è giusto quello chel'adulto comanda. Pro-
prio in questa prima tappa, natllralmente, la giustrzia rctri-
butiva prevale sull'eguaglianza, così come abbiamo visto nel
paragrafo precedente. Questa prima fasc potrebbc quincli
venire caratteizzata dall'assenza della nozione di giustizia
distributiva, clato che questa nozione implica una ceita auto-
nomia e una certa liberazione in rapporto all'autoritzì degli
adulti. Ma è verosirnile che vi sia qualcosa di molto prirnitivo
ncl rapporto di reciprocità, e che si rrovino clei germi di egua-
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litarismo fin dai prirni rapporti dei bambini fra di loto. Sol-
t2ìnto finché prevale il rispetto per l'adr-rlto, ossi:r prccisa-
mente durante tutta questa prima tappa, qlresti germi clareb-
bero luogo a manifestazioni reali solo nella rnisurzr in c:ui non
creano dei conflitti con l'autorità. Così un barlbino clai due
ai tre anni riterrà corretto che una torta venga ciivisa in rno-
do eguale fra lui e un suo simiie, o che l'amico gli presti dei gio-
cattoli così come lui gli presta i suoi. Ma, se g1i si dice chc bi-
sogna dare di più all'altro o che egli deve tenernc cli piir per
sé, questo diventerà subito per lui un dovere o un clirirto. In-
vece, è clubbio che un simile atteggiamento possa permancrc
a lungo in un bambino normale di clieci o di clodici anni: per
quest'ultimo, la giustizia è fondata su Lln sentimento iìLrtono-
mo, superiore ai comandi ricevuti.

Durante una seconda tappa, l'egualitarismo si sviluppa c
prevale su ogni aitra considerazionc. Così, in caso cli conflit-
ti, la giustizia distributiva si oppone all'obbeclienza, alla san-
zione e anche molto spesso alle ragioni più sottili che saran-
no invocate durante il terzo perioclo.

Infine, clurante una terzzì tappa, l'egualitarismo semplice
cede clavanti u unzr nozione più raffinata della giustizia, cl're
possiamo chiamare "ecluità", e che consiste nel non clcfinire
rnai 1'eguagltanza senzzì tener conto della particolare situa-
zione di ciascuno. Nel can-rpo della giustizia r:etributiva,l'equi-
tà consiste nel determinare le circostirnze attcnuanti, c ab-
biamo già visto che cluesta considerazione intervicne molto tar-
cli nei giudizi clel bambino. Nel campo della giustizia clistr:i-
butiva, l'ecluità consiste nel tener conto cli circostar-rzc cotne
1'etzì, i selvizi precedenti, ecc., in breve nell'zrttenuafe l'cgr,ra-
litarismo. Nel prossin-ro paragrafo, veclrcnro di nr,rovo degli
esempi cli cluesto processo.

Passiamo ora all'analisi cli nuovi casi in cui entrano in con-
flitto il rispetto clcll'autorità e il sentirnento della girrstizia.
Non avviene solo che il barnbir-ro clesideri l'eguaglianza con i
sr-roi coetanei. ln cleterminate circostanzc, il bambino reclama
l'eguaglianza con 1'acl,rlto stesso. A questo proposito, Ll Rarn-
bert ha avnto la felice iclea cli stucliare la situerzione così flecpren,
te clel bambino che in un negozio vienc fatto rìspcttzu'e, per-
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cbé gli si flr-rno passare clavanti gli ach-rlti. Ha chiesto ai suoi sog-
getti: «E giusto farc aspettare i bambir-ri in un ncgozio e servi-
re subito i grandi?». La reazione è stata estremamente netta.
Qrrasi tutti i bambini hanno risposto ci,rtegoricamcnte <<no>>.

Soltanto i più piccoli dei soggetti interrogati hanno avuto qual-
che esitazione ad afferrnarlo, ma Ia maggioranza clei bambini
stessi di sei anni sostiene, con una precocità che stupisce,
che ognuno deve passare quando è il sLro tLlrno.

Ecco due esempi clei soggetti rispettosi clel prin-rato del-
l'adulto:

SnN (6 1/z): «l piccoli non bttn?to così fretta «-trne i grttntli».

P,tr (7 t/z): ,rQucllo chc uienc per prirno, lo seruono pcr printo.

- I barnbini hanno 10 stesso diritto dei grandi? - No, pcrché
.sono piit piccoli e ruon sd,nno cc.trnandnre ntctltr., bene. I grandi
hanno da fare ntolte cose e deuono spicciarsi». Pai aggiunge
cl-re si rallegra di cliventare grancle <<per poter cornanclare>>.

E<l ecco alcuni esempi di bambini che esigono I'egua-
gliarrza pura:

Mntrr (9 anni): <<Loro [i negozianti) non deuono fare ospcttdre
i batnbini. - Perché? * Pcrcbé non è giusto farli aspettare. .Si

deuono scmpre saruire i grandi dopo |= quanclo è il ioro tur'-
ncrl. - Perché? - Perché a uolte anche i piccoli hanruo fretta, e

noru è giusto ffarli aspettare]. - Bisogna servirli quanc'lo è il
loro tulr-ro o prima dei grandi? * Al bro turnct>>.

Dup (9 anni): <<Noz è giusto. Bisogna seruire tutti dlhro tunto>>.

Ba (10 anni): «Aurebbe douutct seruirc lil bambirroT al suo
ttLrno. - Perché? - Perché non è giustct seruirc quelli che sono

ucuttti tktpo».

Pnu (10 arrni): <<Anclte se era piccolo, non doueua (tspctlare.

I-ui faccua lc conttnissioni bene cotne i grandir.
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È chiaramcnte rnolto giusto il bisogno cli egrraglirìnziì t()-
stimoniato cla qucste rispostc, che r:iflcttono lc esprr.:rienze
clella vita quotidiana.

]lcr concludere l'csame cli c1r-rcsti rappouti [:ra autolitìr cd
eguaglianz a, analizz,iaLno ancora clue sitntrzioni scolastic[re in
cr-ri possot-ro essere pr:esenti gli stessi fattori: pelché non si
può copiare a scuola? E si può "ri{erirc" sc cicì è nell'intcres-
se clell'aclulto, o se l'aclulto lo ordina?

Il copiare è una rcazione cli clifcsa chc il nostlo s;istcrra
pedagogico ha sviluppato nello scolaro. Invcce cli tener con-
to clellc tenclenze psicologiche profonde clel barnbino, chc lcr

spingcrebbero rrl l'lvoro in comune - clato che l'cmulil:zior-rc
tton si oppone alla cooperazione - la scuola conclanna,l'allic-
vo al lavoro isolato c approlita clell'cmu]zrzionc solo pel rlct-
tere gli individui gli uni contro gli altri. ()rresto sistcrr.ra clcl
lavoro pllramentc individualc, eccellentc se 1o scopo clella
peclagogia è di dare clellc note scolastiche e cli 1;repar:ar:e a
degli esan-ri, non ha altro che inconvenicnti se ci si proponc
cli formare dcgli spiriti razionali e clei cittaclir-ri. Per linritarci
al punto cli vista morale, cli clue cose, l'Lrnzr. O prevale la con-
correnza, e ognuno cerca di accattivarsi la benevolen'za de)
maestro, senza curarsi del suo vicino chc pena e chr: allora
cerca cli imbrogliare se ne ha l'occasione. Oppurc prevale il ca-
meratismo e gli allievi organizzano insieme la copiatura pcr rc-
sisterc in comune alla costrizione scolastica. Il secondo cli c1,re-

sti sistemi di difesa compare soprattlltto nelle classi supcrio-
ri e, secondo inostri ricordi personali, frai 12 e i 17 anni.
Non ne abbiamo quasi trovato traccia nei bambini di scuola
primaria che abbiarno esaminatoe. Nel primo sistema, il pro-

9. Qrresto ptrcì cssetc dovuto al fatto che simili conl.cssionin<;n sono lrcili né <lrr

l)r'ovocrtl'c né cla fìrsi. Ma, se ci rifacciarno ai noslri ricorcli personali, clrcsto im-
broglio in cornunc, benché inconfess,rto, non ci ò mai st:mbLlLo rrna colpa. i\bbia-
rro tt'ancluillamente [atto insicmc, pt:r tru]ti rnni, tutti i nostli courpiti cli casrr c or'-
ganizzato, nclla rnisLrra clel possibilc, i suggerimenti nci courpiti in classc. l)'1[tron-
clc qr.testo lavoro in comllne clandcstino nt»r è stato conrplctiurcurtc inuti[e, c ci ri-
cortliarno rnolte cosc inlpruate nclle rliscrrssioni con i compagni. Me è cviclcrrtc chc
diurinuisce molto lo sforzo lrersorrale. Il lavoro in cornunc rcilizz,,rto in classc <lalla
"scrr0lit :tllir,:r" lt0n l)r'csclìlit (lilusl() ilìc()!ìvctìi('ntc.
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blema che si pone è di sapere perché la copiatura è riprova-
ta: perché è proibita dal maestro, o perché è contraria all'egua-
glianza fra bambini?

A questo proposito, il risultato dell'inchiesta è molto
netto: indica una graduale dirninuzione delle preoccupazio-
ni per l'autorità e un aumento correlativo del bisogno di egua-
glianza. Questo risultato è tanto più notevole in quanto, nei
casi particolari, autorità ed eguaglianza non sono le due
uniche soluzioni possibili.Infatti,le risposte date alla doman-
da <<Perché non bisogna copiare dal compagno?>>, possono
venirc classificate in tre mocli: 1) E proibito: <<è cattivo>>, <<è

un imbroglio>>, <<una bugia», <<ci puniscono>>) ecc. Raggrup-
piamo tlltte queste lisposte insieme perché, se si analizza I'err-
gomentazione dei barnbini, Ia ragione ultin-ra è sempre la
difesa dall'adulto: è cattivo copiare perché c\ imbrogliare, ecc.,
ed è cattivo irnbrogliare, ecc., perché è proibito. 2) E con-
trario all'eguaglianza (si l:a un torto al compagno, gli si ruba
qualcosa, è...I. l) È inutile (non si irnpara nié.rt.,.si è sem-
pre scoperti, ecc.). Questo terzo tipo di risposta è probabil-
mente di ispirazione aduita: il bambino si limita a ripetere
Ia lezione sentita in occirsione di una copiatura. Essa è pre-
sente solo a partire dai 10 anni:5'/" a 10 anni, 4"1, a 11 an-
nt,25"/" a 12 anni. La ragione d'autorità viene invocata nel-
le seguenti proporzioni: I00"A a 6 e a7 anni,80"/" a 8, 88%
tr9,68"/o a 10 anni, 32"/" a 11 anni, e75"/n a72 anni. E cluin-
di netta la diminuzione. La grande maggioranza di questi bam-
bini si limita a dire che il copiare è proibito. Solo una pic-
cola minor anza lo assimila a una menzogna. Infine, l'egua-
glianza è difesa dal 16% dei bambini di 8 e di 9 anni, dal26'%
di quelli di 10 anni e da,l 62"A dei bambini di 11 e 12 anm.
Grosso modo, l'eguagiian za prevtrle quincli con l'età, mcn-
tre decresce proporzionalmente l'importanza della difesa clal-
1'adulto.

Ecco degli esempi di risposte che finno appello all'autorità:

MoN ((-, 1/z): «Perché non bisogna copiare clal compagno? -
ll tnaestro ci sgrida».
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Du, (6 | /z): rrLa moestro ci puniscc»r.

Tnt (6 r/z): «Perché è cattiur,t».

Mrn (6 1/z)t ,iÈ, brutto. Si ò pnniti».

La clefinizione <<è un imbroglio» è data solo dal5 % dei bam-
bini cli 8 e cli 9 anni, e dal I0"/" di quelli cli 10 e 12 anni.

Ma|.T (9 anni): <<Non clcneua copiare clal suo cotnpagtxo. Aueua
ingtnnato. - Perché non bisogna copiare? - Perché è uru in-
ganno>».

Ecco ora degli esernpi cli bambini che richiedono I'egua-
glianzlt:

Tr'tr (9; 7): <<Bisogna cercare da sé. Non ò giusto chc tbbiano
lct stesso uoto. Bisogna trouue da sé».

§iltt-l (9;4,F): <<È ntbargli il suo lauoro. - E se il maestro non
7<t sa - È brulto a cattsa tlella uicina.-Perché? - La uicina aureb-
be potuto auere "bene" [avere un buon voto], e si pi,cntle il
stt0 post0>».

Citiamo, infine, un bambino a cui il copiare sembra clel tr,rt-
to naturale e per il cluale la soliclarietà eviclentemente preva-
le sul desidelio di competizione:

Caup (11; 10): «Che cosa pcnsi dcl copiare? *Pu quclli chc
non possono capire, loro dourcbbero ltotcr guartl.arc Lrn poco,
?na pcr cluelli cbe possonc, itnpurure, non è giustr,t - Un l;am-
bino ha copiato un problemir dal suo compiìgno. È giLrsto? -
Non aurebbe douuto copiare. Ma, sc non era intalligentc, itt-
som??za, allora gli era un po' permesso>>.

Quest'ultirno atteggiamento compare eccezior-ralmo-rtc nei
bambini che abbiamo esaminato. Ma altri possono averlo pen-
sato senzzì osare clirlo.
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Consiclcranclo solo la lettera clelle risposte solite cl're si ri-
chiarnano all'egr-raglianza, potrebbe scrnbrat:c che, nel bam-
bino, la concorlenla prevaiga sulla solidarietà. Si tratta solcl

cli un'apparenz,a.In r:éaltà,1'cguaglianza altmentil con la soli-
dar:ietà. Questo ci vct'rà climostrato dalio str-rdio cli un ultinlo
problema, di cui {arerno ora l'analisi per ottct-icrc r-tn-stt1rp1e-

mcnto d'infortnazione sui conflitti fra l'ar-rtorità dcgli aclulti
e l'eguaglianza o la solidarietà infantile. Si tratta del problc-
nra de [ "ri[crire".

I1 disl>rezzo di ttrtti gli scolari e le sanzioni spontanec che

nASCol-ìo nei confronti clelle "spic" <; clci "t:uffiarri" (il lin-
guaggio inl'antiie è da solo significativo..,) incliczrno già 1 sr-rf

I.icieiìza che si tocca clui Lìn pLlnto essenziale cle]la rnoralc ir,-
fantilc.

lf bcnc rolrpere la solidarictà fra bambini a valrtaggio
clell'autoritzì degli adulti? (lome r:egola generale,lo stcsso adul-
to, sa ha la minima generosità, litiene cli no' Ma awiene ec-

cezionalmente chc ccrl-i maestri o certi gcnitoli siano abbastan-

za privi di senso peclagogico per.spingere il bambino a riferi-
re.-1n cìLrcsto caso, bisognerà obbedire all'acluito o rispettare
la legge di solidarietà? Noi abbiarno posto ilproblerna utiliz-
,ond1, una storia in cui si parla di r:n papà molto lontano nel
tempo e nello spazio:

<<C'era una voila, molto lonttruo cla qui e tiìnto tempo fa, ttt-t

papà che aveva due figli. Uno era saggio e obbediente. Lal-
iru 

"tn 
un buon tLtgazzo, tna faceva spesso c{elle scioccltezze.

LLr giorno il papà l)alte per r,rn viaggio e dice al pt:imo: "Ccr-

ca di vedere quello che [a tuo fratello e qr-rando tornerò me

lo raccontcrai". Il papà se ne va e il fratello fa clualche scioc-

chezztr. Quando il papà torna, chiede all'altro di raccor-rtargli

tr"rtto. Che cosa bisognava fare?>>.

Anchc cltri il risultato è stato nrolto netto. La grande mag-

gioranza dèi piccoli ritiene che bisogntl raccctntnre tutto al

iraprì (circa i novc decimi, a 6 e a 7 anni). La maggiclranza clei

gràndi (dopo gli 8 anni) pcnsa che non [sogn-a dire niente e
iilcrnl arrziprèicriscono la bugia al fatto cli tradire un fratello.

2L)8
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I-cco degli csernpi clci cliversi attcggiamer-rti aclottati, ir co-
min ciare clalla completa sottomiss i clt-tc ail' autit ritrì :

\X/ar. (6 anni): <<Chc cosa cloveva clirc? - Cbc lui ll'rrltt'ol à

.rtnto cattiuo. - Era giusto dir:lo oppurc no? - Cìiusto. -- Io co-

nosco un ban-rbino, nella stessa storia, chc l-ra clctto al ltlpà:
"Senti, qr-rello che lzr rnio l:rrttcllo non tli rigLrarcla. C[ricclilo a

1r.ri". IIa avuto lagione, didire qLìcsto al paptì? * Non hl auu'
trt rngionc. - Perché? - Bisognauo tlirlo. - Tu hai ur-r fletcll«r/

-.tr. - Allora facciamo {'inta che tr-r hai fittto ttna n-ract:hia sttl

trro cluaclerno, a scuola. Jiro fratcllo torna a caszt c clicc: "]',r:-
co,Iiric lra fatto una macchia". IIa ragione a dirc cosi? :1Ia
ragione. - I'Lr sai chc cosa vr-rol clire I'are h spizr? - Il trno cbt'

cliic cluclb cha lti [l'altro] fu fatto. - È f.." la spia sc luo [:r'a-

tello dice che tr.t irai fatto una mtrcchia? -,tzì - ll nclla rni,r

storia? - Non è riferire. - Pcrcl'ré/ - Perché il palttì gli,:b truc-

ua chicsto>>.

Sct tuo (6 anni): <<Doueua tlire chc luill'altrol era cal/iuo. I)o-
ueua tlirc quellct cbc l'ahro hafatto.'tl papà glickt aucuit tlclto.

- Il bLrmbino lta risposto al pa1>à: "Chicdilo tu stcsso I lnio
fratcllo. Io non voglio clitlo". E gentile, o ntt, rispouderc co-

sì? - Noa è gentile, perché il papà glieb aueua chiasto».

Dtisn ((r anr.ri): «Bz.ro gnaua chc lo diccs.rc. Suo paprì gliclo rtueurr

clotnantlato. - Lui cloveva dirlo o no? - 
'Doucua 

tlirlct. - Sc lri
risponcle : "Non mi intet'cssa quello chc fa mio frzrtc1lo", va ltc-
ne? - Lui aurebbe potuto tlirkt. - E lneglio dire così o clirc cl-rc:

cosa ha fatto il fratello? - Sì, cra meglio tlirc cltc co.ta &ueud ftl-
to il fratelkt - f'u sai che cosa vuol clire irre la spia? - l{o».

Scrru (6 anni): <<Lui clovcva raccontaìrlo o no/ -Sf parcl,ti tl stn
pnpà gli htt cletlo tli raccc.tntare cbc cosa /acaua suo fratclkt. *
Doveva clire turto? - Qrrunclo s'i hanno clclb ruanit:rL: rttol/o
calliue, bisogna clira tutlo. - E le manierc poco cattivc? - Nr,
perché non lo sono mr,,llo [cluesta clistinzione prcannuncia il
iivello segurentel. - Ir fare la spia? - No, .tc si chicclc, rton è ri-
porldrc. - Avrebbe potttto clirc: "Cìiovanni te lo clirà cl,t so-
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lo"? -No. -Oppure: "Domanda a Giovanni. Ame questo non
interessa"? - lVo. - È gentile raccontare quello che fa sr-ro

fratello? -.lz'».

CoNsr (7 anni, F): <<Bisognaua raccontare. Lo ha chiesto il pa-
pà. -Tl- sai chc cos'è fare la spia? - È dtrc delle cose. - Era
far la spia o no? - Far la spia. - Tu hai delle sorelle? - Sì, una.
lIa cluindici anni, -Leifa la spia di quello che fai? -.lz'. -
lìaccontami una volta che lei ha fatto la spia. A chi ha fatto la
spia? - Alla rnamma. - Raccontami. - Io noru osauo anclare

fuori. Sono antlata lo stesso. - Era gentile o no fare Ia spia? -
Gentile . - Lei ha avuto ragione o no di raccontare? - Ragio-
ne)>.

Sctliu,,r (8 anni): <<Lui tloucua dirlo. - Era giusto o no? - Ciu-
sto. -Una volta ha clctto cl-re cluello non lo riguardava. - Non
era giustct, perché il papà gli aueua rletto di dirlo. - Lui faceva
la spia? - ln quel momento, lui doueua dirlo, percbé il suo pa-

1tà glieb aueua cbiestct, e, in altri mornenli, non doucua dirlo,
perché non glielo oueuano dornandato».

IN (9 anni): <<Lui doueua raccontare. - Aclesso ti racconterò
tre storic: nella prirna, h-ri ha raccontato, nella seconda ha
cletto al papà cli chieder:e lui stcsso a suo fratello e nella terza
ha detto che suo fratello non ha fatto niente. Qual è il mi-
gliorc? - Il primo. - Perché? - Perché lui ha tletto quello che

lui lil fratello) aueua fatto, cotne suo papà gli aueua doruantla-
ro. - Qr-ral è più ger-rtile? - ll printct. -F, il più giusto? - Attco-
ra il prirnct. - Tn sai che cosa vuol dire far' le spla? - Si dicc
clttello che un altro ha fatto. - E qui? - I-ui non ha fatto la spia
Ila obbedito».

Ecco ora dei casi cli bambini che si oppongono ail'orcline
cli riferire:

Trir-ru (6; I0): «Io, non l'aurei detto al papà, perché erafar la spia.

Io aurei detto: "È stato braL,r-t". - Ma se non era vero? - Io
aurei delto; "Lui ò stttto brauo". - Un bambino ha cletto: "Que-
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sto non rni riguarda. Chieclilo a lui". Va bene? - Io non posso

dire che questo non mi riguarda. Ict aurei ietto; "ltri è stato
brauo" >>.

Ltt (7 | /z): <<Che cosa ne pensi tu? - Io non aurei rif:critct pcrcbé
il papcì lo aurebbe suiacciato. - lllu non avresti clctto niente? -
No, io aurei letto che ltti non ha fatto scioccbezzc. - E s,: i1 papzì

te 1o chiede ? - Io direi che lui non ha.t'atlo sciocc/tczzc>>.

F'ar. (B anni);«Lui doveva raccontare? -No, perché èfirr la s1tia.

- Ma il papà lo aveva chiesto. - Lui non tloucua tlirt' niente,
tlire che aueua fatto il buono. - Era meglio non dir niente,
non rispondere, o dire che aveva fatto il brlono? - Dirc chc
lta fuuo il htrctno>>.

Bnir (9 anni): <<Noa cra bella la parte som, la partc tli rJrrallo cbc

fa la spia. - Ma il papà gliel'aveva clomanclato. Che cc,sa biso-
gnaìva fare? - Non far la spia».

Mcuzt (10 anni): <<Lui tloueua dire chc non aueua/allo nianlc.

- Ma cluesto frateilo avcvzr giocato colì la bicicletta cli suo ptr-

pà e aveva bucato Llna gomma. Il papà non potfi't anclare in
ufficio il giomo dopo in bicicletta e arriverà in ritrrtlc,. - Lui
non tloueua lo stessc.t tlirlo... [poi, dopo un po' cli esitazionc]
... doueua tlirlo perché potesse aggiustarlu subito».

Ecco, infine, clue esempi di soggetti esitanti. Comc rìe1npre,
sono i più istruttivi, perché lasciano vedere Ia natura clei mo-
tivi contradclittori che ispirano l'una e l'altra lcsi:

Ror (9 anni): <<Ict non ne so nicnte. - Il barnbit-ttt clovcvr rlir-
1o? - È rm po' giotsto, perché il papò lct crueua det/o lclcnnanda-
to]. - Allora, che cosa fare? - Aurebbe potttto tlire unu bugia
al padre, perché [altrirnenti] era far la spia Ma era obbligato a

dirlo. - Qual è il tipo più bravo, qucllo che ha cletto r:he cosa

ha fatto il fratcllo, o quello che ha dctto una bugia? * Quello
che noru aurebbe fatto la spia. - E quale sarcbbc stato più gen-
tile? - Quello che non aurebbe fatto la spia.- Qualc sarerbbe sta-
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to pirì gitrsto? * Qucllo chc aure bbe falto la .rpirr, ltarcbé il suc,t

ltrrpù lo trut'utt ortlittnIrtu.

W,t (1 0;3): <<Aueua.firlto bene, percbé il suo papri aucua dctto tli
tlirglieb [tono esitantel. - Sei sicuro o ]-rai esitato? - I Io e sita-
lo. - Perché? - Percl:té pansauo cha lui,pote:ua anche non tlirc niut-
tc per non far punire suo frate lkt. - E clillicile, ch? - J'zì - Alio-
rir tu, cluale trovi che è il tipo più bravo? - Quellct cbe non ha
tlctlo nicnte. - Come bisogna ltarc? - Era me glio che non licas-
.rc nicntc. - Chc cosa avrebbc detto? - Che erl st(tto bynuorr.

Ìi.hir.o il rneccanismo cli questi giudizi. Da un lato, vi è
la legge, l'autorirà: poiché si c{omanda cli riferire, è giusto ri-
ferire. Ma, da un altro Iato, r,i è la solidarietà fr:a banrbini: è rna-
[c tr:aclire un proprio simile a vantaggio di un aclulto, eci è,
per lo meno, iliegittirno intcrvenire negli affari del vicir-ro.
lìra i piccoli, prcdomina il primo atteggiamento, in relazione
con tLltte le manifestaziom studiatc in prececlenza clel rispet-
to per l'adulto. Il secondo atteggian.rcnto prevale fra i grzìn-
cli, per Ie ragioni chiarite ugualmente da tutto ciò che prece-
cle. Qucsto secondo attcggiamento è anzi così fcrmo in alcr:-
ni che porta il soggetto a giustificare la bugia come nrezzo
pcr difer-rdere gli altrir0. Ancora più clei risultati prccedenti,
c1-relli cli qr-rcsto colloquio ci inclicano l'opposizione clelle due
morali, c1uella dell'autorità e quella dclla solidarietà egtralita-
r:ia. A qllcsto proposito, 1o stile infantile è già da soio alta-
mente significativo, e i termini usati dal bar-nbirro per clcsi-
gnare i comportamenti scolastici sono sufficicnti a dilfer:cnzia-
re i dr-rc tipi di reazione. Il ter:mine piìr rappr:esentativo che sim-
l>ohzza il primo tipo è quello cli "semterellino". il "sirnterelli-
no" è clucìlo chc ignora i suoi compagrri per veclerc solo ilmae-
stro, e prcncle sempre le par:ti dell'aclulto contl'o i bambini.
Ii l'nllicvo sottomcsso e i:ravo. ]lcco come 1o clclìniscono al-

10. [)ctto tli sltrggita, abbirrrno rlui rrn caso niolto chiaro cli vllrrtazior-re rlt'lle
lu'ìcnz()glìa in ftrnzionc clcll'intenzionc. ] banrbini chc tr<>vano dcgno rli uu "ti1r<r

l.lrervo" n:entile l)c1'protcggerc urr fi-,rtcllo, ci hrrnno dctto rnolto giustuurerrtc chc lir
slcssl rn(ìnzogna srrrebbe "catlivir" per pl'otcggt:rc se stessi.
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cuni l;ambini clai 1A 'a.t 12,rnt-ri: ,<È un«.l che sta senrpr.ì att?tc-

cato alle gonnc cli sua mAlllr-n2r>>, <<è utt leccal;iccli», è.«cltrellcr
chr: va a rilcrirc>>, ecc. I.'otrrposto dcl "serntet'cllil-to" è i[ "tipcr
l)ravo", chc scnza dr-rbbio in certi cusi cntrerà in clissi,lio con
l'autorità costitLlita, mii che incarna la soliclarietà e l'cclLritzì
Ira barlbir-ri: <.È uuo che clà agli altri tutto qtLello che ha>>, <<è

uno che non 1a la s1>ia>>, <<ò un lrrg,itzzo che gioca di nLtovtr
con gli altli anche quando ha vinto trrtto allc biglic», <<è r.tno

che ò giusto>>, ecc,
Noi clui facciamcl solo della psicologia c non ciobbiarrto

prendere posizione dal pr-rnto cli vista moralc. Jirttavia ci pos-
sianro porre una clomanclar che ha il significato cli un l)1'ooo-
stico caratterologico: cluerle, fra il "tipo bravo" c il ''santc-

reliino", sarà più talc]i colLri che, per lzr coscicnza c()mLIrìc,
costituisce l'uomo onesto e il buon cittaclino? Data la for'-
rna clel nostro sistema pedagogico attuitìe, si yrLrc) allcrmare
che il "tipo brzrvo" ha tutte le probabilitàt di lcstare lalc per
tutta 1a vita, mentre il "santcrcllino" cliver-rtcraì fot'se uno
spirito gretto, in cui il rnoralismo prerrarrzì su] senso di r,rma-

nità.
Le conclusioni c]re si possono trarrc da questi fai.ti senr-

brano dunclue le segucnti: la giustizia egualitaria si sviltrppa
con l'età a spcse clella sottot-t-tissione all'autoritrì clcgli aclulti,
e in correluzione con la soliclarictà fra bambini. Scnlbra così
che l'egr-ralitarismo clerivi dallc abitudini cli ri:ci1rr:or:ità che
sono propric clel mutuo rispetto, più che clal nrcccanisnro
ck:i cloveri che clerivano clal rispetto 11njl21.r'l^

6. La crus'rTzrA FRA IAMIJINT

Se sclno esatti i risultati clelle nostte analisi preci:dcnti,
proprio i rapporti sociali fi:a coctanei costituiscono l'ambic-'n-
te pir-ì propizio allo sviluppo <lella nozione cli giustizir,r distli-
butiva e a clucllo dellc formc evolute clella giustizia rctributi-
va. Al contrario la sanzione espiatoria e lc forme primitivc
dclla gir-rstizia retribtrtiva sarebbero originatc tlli rxl)porti
degli iiclulti con i ban-rbini. Iì giurrto il mòmento di p.-ocecle-

rc a Lrnzl vcrifica diretta cli qucstc ipotesi veclcnclo corne:il bam-
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bino concepisce la giustizia fra compagni. Vanno considerati
due punti: le sanzioni fra bambini e l'egualitarismo.

Nella vita sociale fra bambini, è incontestabile che esisto-
no degli elementi di giustizia retributiva: l'imbroglione viene
rrìesso ai bando dai giochi, l'attaccabrighe riceve delle "bot-
te" in cambio di queile che dà, ecc. Ma il problema è di sa-

pere se queste sanzioni sono della stessa natura cli quelle di
cui il barnbino è in generale oggetto da parte dell'adulto. A noi
sembra di no. La sanzione degli adulti provoca nello spirito
clel bambino delle idee di espiazione, Una bugia, una insu-
bordinazione, per esempio, callsano la prtvazione di un pia-
cere o uno stato di reclusione. Il bambino concepisce questa
punizione come una specie di ritorno allo stato precedente,
che sopprime la colpa placando l'autorità. Per lo meno, la
punizione è considerata "giusta" solo nella misura in cui esi-

ito.ro il sentimento dell'autorità e il rimorso di avere offeso
questa autorità, Per questo, con gli anni e con la diminuzio-
ne del rispetto unilaterale, diminuisce progressivamente il
nllmero delle sanzioni approvate dal bambino. Come abbia-
mo visto alf inizio di qucsto capitolo, la sanzione "per reci-
procità" soppianta a poco a poco Ia sanzione espiatoria che,
in molti casi, finisce anche con l'essere considerata inutile e

dannosa. A1 contrario, le sanzioni dei bambini non possono
fondarsi sul sentimento dell'autorità (fatta eccezione per i rap-
porti da bambino più piccolo a bambino più grande ) e, di con-
seguenza, non possono clerivare dalla nozione di espiazione.
Così vedremo che quasi tutte rientano in quelle che abbia-
mo chiamate ]e sanzioni "per reciprocità" e che sono consi-
clerate "gillste" nella misura in cui Ia solidarietà e il bisogno
<li egrraglia nza Frtbambini aumcntano.

E possibile distinguere, più o meno arbitratiarnente, clue

classi di sanzioni fra bambini: le sanzioni collettive e pir-ì o

rneno codificate, e le sanzioni private. Le prime si riscontra-
no essenzitrlmente nel gioco, quando uno dei giocatori ha in-
franto una regola. Le altre compaiono tutte le volte che il
cattivo comportamento clegli uni scatena la vendetta degli
altri, e questa vendetta è sottoposta a determinate regole che
la renclono legittima. Fra queste ultin-re sanzioni, vedremo
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che nessuna può venire classificata fra quelle espiatori,:: cluan-
do un taglzzo restitnisce i colpi che ha preso, ecc., n()n cerca
di punire, rna semplicemente di rcalizzare una esalta reci-
procitrì. Così vedremo che l'ideale non è di restituire cli piir,
rna di rendere matematicamente ciò che si è ricevuto, Quan-
to alle sanzioni collettive, anche queste sono quasi tr,rtte del
dpo delle sanzioni "per reciprocità", ffanne una o drrc ccce-
zioni che è necessario analizzare da vicino.

Per esempio, nel campo clel gioco abbiamo trovato sol-
tanto sanzioni non espiatorie. Chi imbroglia viene escluso
dalla partita, e, secondo la gravità dei casi, Ia sua esclusione
dura più o meno a lungo. Le biglie vintc indebitamente ven-
gono restituite al proprietario o divise tra i partecipanti orre-
sti. Ugualmente, negli scambi, ilforte che abusa del clebole vie-
ne rimesso a posto da chi è piùr forte di lui: gli si fa ri:stituire
il bene indebitamente acquisito in caso di mercato illecito, ccc.
In tutto ciò non vi è traccia di castighi propriamcnte cspiato-
ri: si tratta di sanzioni restitutive, di esclusioni che sottoli-
neano la rottura del legame di soliclarietà, ecc. Abbiarno no-
tato la comparsa di sanzioni espiatorie solo in alcunr casi di
gravità eccezionale, in quei delitti che Durkheim caratterizztr
come offese fatte ai "forti e ben clefiniti sentimenti dclla co-
scienza collettiva". Per esempio, in un certo collcgio di Neu-
chàtel, gli "spioni" (quelli che vanno a riportare), s;ono ri-
tualmente condotti "al bagno", ossia tutta la collettivitzì li aspet-
ta dopo la scuola per portarli per forza al borclo del lago e

irnmergerli tutti vestiti ne1l'acqua fredda. Ma da dove pro-
viene qui la legittimità, riconosciuta da tutti, cli qrresta espier-
zione? Evidentemente vi è in ciascuno il sentimento di un'au-
toritzì morale che presiede a qLìesto tipo cli csecuzioni, Ivla que -

sta alrtorità è quella del gruppo attuale considerato al mo-
mento stesso c{ell'awenimento?

I bambini che in un dato moffrento costituiscono [a clas-
se, e che hanno fra loro rapporti cli reciprocità, giutrgono a

creare, per il fatto stesso del loro raggruppamento, Lrna co-
scienza collettiva che impone a ciascuno il suo carattere sa-
cro e che ecluivale così all'autorità degli adulti? In cluesto czr-

so, la distinzione fra cooperazione e costrizione cliventercb-
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be illusor:ia: la riuniclne cli un certo numer:o cli inclivich-ri chc
vivono in reciprocitzì gli uni con gli altri, l>asterebbe a pro-
clurre la pitì rigida delle costriziom. Ma le cose non sono co-
sì serlplici e, in realtzì, nei fatti che stiamo discutenclo, inter-
viene Lìn fattore di etzì e cli traclizione che rende qllesto eselll-
p.io paragonabile a quello cleila pressione esercitata dall'a-
clurlto strl bambino. Infatti, il mctter:e "zì bagno" iI colpevole
è urr nso antico e venerabile, e Ia classe che è investita per un
istante del cliritto divino di castigare il colpevole hii picna co-
scienza di pr:olungare Llnzl tradizione secolare. Iìitengo che
sia appunto a causa di quresta costrizione della tr:aclizione cl're
la sanzione appare giusta ecl è diventata espiatoria. Io ho uu
ricorclo molto netto di avere provato due sentimenti cotr-
tlacldittori la prima volta che sono stzìto testirrone come col-
lcgiale di una di c1r-reste immersioni sacre: da un lato, il senti-
mento clella barbarie clel castigo (si era in pieno inverno),
ma, d'altro lerto, un sentimento di ammirazione e quasi cli ri-
spetto per gli "^nziani" clella classe che potevano così incar-
nare la parte chc ognuno szìpeva era gizì stata tenlltrt dai capi
delle classi superiori in circostanze sirnili. Insomma, l'im-
mersione clegli "str-rioni", all'inizio semplice vendetta, e [orse
vencictta st:ntitiì come crudele dai bambini non direttamente
intcressati, rttualtzzandosi e trasmettendosi da gcnera;rione a

generazione ,.cra diventata per noi l'espressione cliuna giusta
espiazione. E chiaro così che, nei rari casi in cui le sanzioni
fra bambirri sono propriamente espiatorie, interviene un fat-
tore cl'erutorità, di rispeto r-rnilaterale e c1i costrizione delle
generazioni le une sr-rlle altre. Quanclo questo fattore non in-
terviene, le sanzioni Fra barnbini sono e rimangono clelle sern-
plici sanzioni "per reciprocitzì".

Veniamo adesso alle sanzioni "private", La sanzione pri-
vata è, alla sua origine, una vendetta: restituire il male per il
male corne si rcstitr-risce il bene per il bene. Ma questa rren-
detta è in grado di sottostare a clelle regole c, in questo 1rìo-

clo, erppalire legittima?
Vedremo che è proprio così, e che questa progressiva le-

gittimazione è in correlazione diretta con lo sviluppo clell'e-
guaglianza e della reciprocitzì fra barnbini.
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M. Iìambert ha posto, u l6J bambini cla lei strrcliati, le
clue clomancle seguenti: I) <<C'era in trna scuola rrn barnlrir-ro
granclc che picchiava un bambino piìr piccolo. Il piccolo non
poteva lestituirgli i colpi, per:ché cra troppo clebcllc. Ailor:a, urr
giorno clurante la ricleazione egli ha nascosto il par-rc c lzr nrc-
la del btrmbino piùr grande in un vcccl-rio annaclio. (,tre coszr
pensi di qucsto?>>, Il) «Se ri clarrno un pugno, tu chc cosa fai?>>.

La statistica indica rìettamentc chc la reci;rrocità aulnt: n12ì

con l'età e che, confornrernentc a qucsto, la sanziclnc ò consi-
cleratir giusta da un nllmcro scmpre nraggiorc cli soggctti, Pcr
quilllto riguarda la ptima storia, r,i sono clue risposte ;rossibi-
li: "[il bambino piccolo] è cattivo" oppule "ha fatto L;ene".
l,a seconda risl)osta è stat2ì clatir nclle proporzioni serlLrctrti:

6 anni 7 anni
lc)'% 3)"1,

8 anni
65'.\,

9 anni l0 anni l1 arrni 12 at'rni

72'% 8J"/,' 91"/,' 95"/,,

Ecco clcgli esempi di bambini che non approvano il pic-
colo (sono quincli soprattutto) cos1.r curioszr, i 1-riccoli stessi):

Snv (6 anni): «Non aure bbc tlouutof arlo, pcrché è caltito. -Pcr-
ché? - Pcrché si ha fame, e poi si cet'ca, e poi non si trctua pi.tì.

- Perché il piccolo gli avcva preso il panc? * Pcrché ,rl granila
ertt ctttliuo. - Liri avrcbbe clovuto prenclerlo <.r no? * No, pcr-
ché si è cattiui».

Pttl (6 anni): ,rNon aurebbc tlouuto f'arlct, pcrché crrr il prtnc
del granda. - Petché lo ha fatto? - Puché il grantla piccltiaua
setnprc il piccolo. - Doveva lasciarsi battere? - No, rturebbc
clcruttto difendcrsi, ruon lasciorsi picchiarc, anclar uh, *Perclté
non avrebbc clovurto lrrencìere il par-rc? - Non è giusto pre n-
clere. Non si dcue prenclererr.

Morr ((r anni): «Norr aurcbbc tlouuto 1>renduli. - Pcr,:hé? - /ì
cattiuo. - Pcrché lo ha fatto? - Ualtro ha piccbtnto. * I-ra giusro
prende rli? - Non cru gursto, aurebbe cloutrto dirlo alla rttdcstrct>>.

ill.t (6 anni): <<Nou aurebbc tlouuto pt:rcl'té crd iln lttdro... -
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Come doveva fare? - Dirlo alla sxta tnan?md - Doveva resti-
tuire i colpi? - No; à la sua mamrna che b sgriderà».

DEo (7 anni): <<Nct aurebbe d.ouuto farlo, perché non è gentilc.

- Perché 1o ha fatto? - Perché suo fratello lo batteua sempre .

- Come doveva {are? - Lasciarsi picchiare e dirlo alla sua tn(ln?-

rna. Non difendersi da solo».

Iìlc (7; 6): <<Nctn aurebbe dctuuto, pcrché è disobbetlire».

Tm (8 anni): <<Non aurebbe douuto farlo. -Perché? - Dopct,
l'altro cercaua dappertutto e non poteua mangiare. - Perché ha
nascosto i1 pane? - Perché il grande lo aueu(t picchiatct. - l\Lloru
eta giusto? - No. - Perché? -Doueua dirlo al mttestro>>,

Mntt (9; 8): «Noz aurebbe clouutofarlo - Perché? -Perché
rubaua. - Ma l'altro lo aveva picchiato? - Doueua dirlo al
l?taestro. - È giusto venclicarsi? - Sì...lesita) no».

Pnrs (10 anni): <<Non doueua. - Perché? -Perché commetteua
un fnrto. - Che cosa doveva fare? - Doueua reclamare>>.

Jlr: (11 anni): ,<Non aurebbe douutct farlo, percbé il grande
non aurebbe auuto nienta da mangiare. - Doveva lasciarsi pic-
chiare? -No. Bisognaua che si uendicasse, dire a qualcz.rno cli aiu-
tarlo a uendicarsi. Ma non prendergli il paneo.

Tntp (12 anni, Il): «Lla uoluto uendicarsi, ?no non aurr:bbe do-
uuto. Quando ci fanno qualcosa, non bisogna restitnir/a, nta
tlirlo ai nos/ri genilori».

È evidente l'atteggiamento di questi ban'rbini. La rnag-
gior parte dei piccoli e qualcuno dei grandi pcllsa che non
bisognzr vendicarsi, percl-ré vi ò un mezzo più legittimo e nel-
1o stesso tempo più efficace di <lttenere riparazione: ossiir
appellarsi all'adulto. In essi, o si tratta di un calcolo un po'
meschino, oppure si tratta cli unzr predominanza clella mora-
le cl'autorità sulla morale dei rapporti fra bambini: poco im-
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porta andare a rifcrire (cosa che, al contrario, cor;titr-risce
una colpa per quest'ultima morale), bisogna farsi rende re giu-
stizia. Per essi, la vendetta è un mzrle, ma essenzialmente
perché è proibita. Non bisogna restituire il male per il malc,
ma si può far punire chi vi ha fatto del male. Inoltrc, i pic-
coli condannano il protagonista clella storia perché rurbare è

proibito, qualunquè sia l;intcnzione che ispiia il luri.o (reali-
smo morale).

Fra i barnbini più grandi, invece, la reazione chr: precio-
mina non è questa sottomissione o questo appello alla giusti-
zia degh adulti, bensì l'iclea che non vi è un rappol'to slrffi-
ciente tra il furto del parrino e i colpi ricevuti. Così ):rc, che è
rappresentativo di questo atteggiarnento, ci clice lecjsamente
che i1 piccolo avrebbe clovuto restituire i colpi o farli resti-
tirire da uno dei più grandi, rra non rubare. Ciò che è giusto,
è quindi la reciprocità, e non la vendetta bruta: bisogna re-
stitlrire esattamente ciò che si è ricevuto, non inventare una
specie di sanzione arbitraria ) senza rapporto cli contenuto
con l'atto che deve essere punito. Questi soggetti sor-ro cluin-
di molto vicini a quelli che approvano l'croe clella st,:ria. Per
lo meno si ispirano alle loro stesse ragioni.

E,cco degli esempi di cokrro che approvano il piccolo:

MoN (6 1/z): «Lui doueua farlo. - Perché? - Perché il grantle
lo picchiaua seml)rc. - Era giusto nasconclergli il pane? *.lz'. -
F,rr hene? -,§ò.

Auo (7 1/z): «Hafatto benc.-Percl-ré? -Perclté strctJ'ra/cllo nnn
ck,,ueua picchiarlo. - lira giusto ver-rdicarsi? - ... [non capisce
la parolaì. Era cattivo fare come il piccolo? - l'lòn ctttiuo>>.

Hr,r- (7 1 /z): oAurehbe tlouuto farlo. - Pcrch é? - PcrclLé il gran-
cle non faceua altrr.t che tormantarkt. - fira gitrsto farlo? -.§2, d

giusto. - Ild era bene? - [rif-lette] .Si, è bene».

JaO (7 1/zF), «Hafttttct bcnc. - Perché? - Perc'hé il grantlc lo
pir:chiaua s.en?prc. - Iira giusto? - Jz'.». -- Tuttavia Jac1, alla clo-
mancla: «E gir-rsto vendicarsi?>> risponde: <<Oh, no!». Per lei,
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il gesto dcl piccolo non è quir-rcli un atto cli vendctta, rìrit Lrna

sanzione pcr rcciprociteì.

\Vt» (8; 9): <<Doueua farlo, perché il granda lo pic'chiout per
ttttlo il tempo. - Era giusto? - Sr. - E giusro vendicarsi? -
N o n bis o gn a u e n tlicars i>>.

Cnrs'r' (9;3): <<Bisognaua farlo - Perché? - Puché era sttto
picchiato. - [,ra giusto ftirlo? - .tz'. - Era bene? - Non aurebbc
tlctutrtct nascctntlerlo. - Per:cl-ré? -Dr,tueua .rolo ue ntlicarsi».

Ac; (10 anni): <<Ilafatto benc, perché il grandc era un uigliac-
co. -F;tr giusto? - Sì, parché i grarudi non tleuono picchiare i
piccoli».

Il,tr:Iu (l1; 1,I:): «Doueua f arlct, pcrché nctn poteua difendcrsi.

- Era giusto fzrre così? - Non molto git.rsto, perché il granda
aueuil auulo il pane c la me la e non ha potuto ruangirtrli. - Cme
fare lrerché sia tutto giusto? - «Ilestitttirgli i colpi». Il fr-rrto
clel piccolo è quincli tollcrabile anche se la sanzione corretta
consisterebbe nel rcstituire esattalncllte ciò che si è ricevuto.

Cou. (12; B): «Da un lnto, ò giusto, perché nrtru aucua altri
mezzi. Da un altro lato, nctn è ginsto prendere il pane di suo

frate llo».

Qr-rincli, di due cose, l'una. O si chiama vencletta il fatto
cli r:estituire esattamente ciò cl-re si l-ra riccvuto, e allora ven-
dicarsi è giusto (caso cli Cant); opplìre si chiarna vendetta il fat-
to di inventare a freddo una cattiveria che sarà di disturbo
per colui che vi ha nociuto, e allora è ingiusto vendictrrsi (ca-

so di-f aq, di \ùflicl, ecc.). Ma, sulla storia, tutti cluesti bambini
sono cl'accordo: ilpiccolo avrebbe fatto meglio zr restituirc sem-
plicernente i colpi che erveva ricevuto; tuttavia nell'impossi-
bilità di procedere così, gli era perlnesso ristabilire I'ecluilibrio
nascondendo la merenda cle1 grancle,

La seconda domancla (bisogna restituire i colpi ricevu-
ti?), non solleva questc clifficoltzì. Anche le risposte sono di una
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grarnde semplicitrì: pur affern-ranclo molto sinccram:nte c]re
non bisogna venclicalsi (rrcl senso speciale clclla vcncletra a l-rc<,|-

clo), né restitLrire male pcr male, i bambini sostcìnsc,no serrì-
pre più qurnto più aunrenta la loro ctiì, chc rcnclclc i colpi
ricevuti è stretta g=iustizia, La Ilambert lra ottenuto i dati
esposti (in valori perccntuali) nel seguentc plrospetto, in cui i
banrbini sono tcnuti distinti clallc bambinc:

È evidcnte che, nonostantc lc incvitabili ir:r:cgolar:irà di
clettaglio, csiste nelle bambinc, comc nci bambini, unn tcnclcn-
za, sempre più fortc con l'età, a consiclelare legittirn,; il resti-
tuirc i colpi r:icevuti. Mcnre pitì clella metà clei bambini cli (',

anni e untr buona parte cli quc1li cli 7 c 8 ritengorro zìncora
chc "è cosa cattiva", questiì risposta scompal'c qna:;i irrtcla-
mente dopo i 9 zrnni. Mzr, se questa cvoluzione è conrunc allc
femminc e ai maschi, cluesti ultimi differiscono invecc cla qr-rel-
Je per quanto rigr-rarda il problema se si clebba restituire cli
più di quanto si è ricevuto, o invece di mcno, o nclla stessa
misura. I nraschi, soprattutto verso i 7-8 anni, sono inclini a re-
stituire di piir, mentre in segtrito, verso gli 11-12 anni, preclo-
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mina il bisogna di eguaglianza. Alcontrario le femmine, quan-
do hanno smesso, in maggioranza, digiudicare che è "cosa cat-
tiva" restituire i colpi, ritengono che bisogna restituire meno
di quanto si è ricevuto,

Ecco anzitutto degli esempi di coloro che ritengono "cat-
tivo" restituire i colpi:

Jra (6 anni, F): «Se ti danno un colpo, tu che cosa fai? - Lo
dico alla maestra. - Perché non restituisci i colpi? - Perché è

cattiuo>>.

Slv (6 anni): «Che cosa fai? -Vado a lirlo alla mornnza. -Li
restituisci i colpi? - No, ho paura clte mi facciano del male.
Vado a dirlo alla Tnaestra pcrché lo punisca. - Perché la mae-
stra deve punirlo? - Perché è cattiuo. - Se è stato cattivo, ò

giusto restituirgli un pugno? -No, perché si è l= perché sarem-
mo7 cattiui».

Bna (6 anni, F): <<Che cosa fal? - Chiamo la mia tnatnma. -
Tu restituisci? - No. - Perché chiami la tua mamnta? - Per-
ché lui non aurebbe douuto dare nn pugno. - È giusto resti-
tuirlo? - Non è giusto, è cattiuo».

Au (7; 9): «Vadct a dirlo al mio papà - E se lui non c'è7 - Al-
la ruaestra. - E se lei nor-r c'è, tu restituisci i pugni? - No. -
Perché? * Dopct si è puniti. - È giusto non restituirli? -.iz'.
Dopo ci uogliono bene e il papà e la mamtna sono contenti>».

Crra. (8 anni): <<Lo dico alla ntaestra.lo non li renrlo: è catti-
UO»>.

NeN (9; 7 ,F): <<Io non le rendo niente. Voglio darle il buon esem-

pio.lo non sono cattiua con lei>».

Ecco degli esempi di coloro che invece restituiscono i colpi:

Pu (6 r/z): rrlo non me li lascio dare. -Quanti ne dai? -[.Jno
per uno. ,le me ne ha dato solo uno, io ne dò solo uno. Se me
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ne dà dtte, io ne dò due. Se me ne dà tre, io ne dò tre. *E <Lie-

ci? - RentJo anche questi. - È giusto renderli? - È giusto. -
Perché? -Perché anche lui me li aueua dati».

Sca (7 t /z): <<Io lo rendo, non lo uoglio [il colpo che mi rlà], io kt
dò all'altro. - È giusto? - Sì Ah, no, mi sono sbagliatc,. Non bi-
rcgna mai rerudere . Ilha detto rnio papà. Ma io soruo così, non uo-
glir-t lasciarmi dare pugni e pedate». QLrindi Sca conosc,e la lezio-
ne, ma ugualmente restituisce i colpi e trova giusto restituirli.

Flrir- (7 1/z): «Io ne ridò rJuc sc ruc ne ha dati tlue, sei sc tnc nc
ha dati sei, quattro se me ne ha dati cluattro. - È gir-rsto ren-
derli? -.§zì - E bene? -.!ò.

Dtc (B; 6,F): <4o rni difendo: nc renelo uno per uno. - Percl-ré
non di piuì? - Perché l'altro ne renderebbe il doppio [,= se io nc
rendo due per uno, lui me ne clarà quattrol. - E giusto? - Sz'.

Trg per tre. Non bisogna lasciarsi picchiare. Bisogna tlifcndersi.

- E bene? * Non tanto lDic sa che non è permcssol.

Luc (9; 7,F): <<La picchict anch'ict. - Quanti glienc riclai? *
Tanti qtranti me ne ha tlati. -Perché non di ptù? -Perché il con-
to sia giusto. - E bene? -.1ò.

Pt (10 anni): <<Ne rerudo uno, secondo la forza [clel colpo rice-
vuto], due. - Se te ne dà cinque? - Ne rendo cinqrrc. - Perché
non di più? - Perché gli farebbe più ruale».

Ett (10; 2) aveva risposto alla clomancla I che il piccolo nor.r

avrebbe dovuto prendere il pane e ]a mcla del grande: <<Per'-

ché? - Perché non è bcllo». Ma, quando gli chiediamo chc
cosa fa quando riceve un pugno, risponde: <<Ne restitzrisco utzo.

- E se ne ricevi ciue? - Ne rendct tlua. Non bisogna rtai tli più,
altrimenti l'altro ce ne dà ancora utlo. -E giuito restituir:e i
colpi? - Sr. - E portare rancore? - Ah, no! Portar,:: roncot'c
non è come rendere ult pugno>>.

HrN (1 l;2): «lo gli reslittrisco ttn l)ugno. -E se te rre c]anno
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clnc? - Ne restitttisco clue. - Sc te ne danucr trc? - Nc rastittri-
sco trc. - Pe rché non cli più? - Perché non uoglio esscrc 1tiù
urttiuo tti tui. Gti restittrisco il suo. - È giusto? - No, perché io
lourci tlirnctstrcrrnti rncglict cli lui. - lì la st.,ssu cosa vcndicarsi
o r-ltrre un pugno? -Non. è la stessa co.ta. l?,estitLtirc, è restilui-
re i pugni. Venclic'arsi, è unu bas.rezzarr.

Ilr,rs (11 anni, Iì): «Io ren,tlo i cr-tlpi. -È gir-rsto? -.,. lcsital ,!2,

è p,itrsto. - Se ti clanno un colpo? - Nc rcntlr,t uno. .lc rtc rentlr.,

tltte, non è giusto».

Ifcco escmpi cli bambini cl're restituiscorto cli più:

Jt-i (7 ar-rni): <<Chc cosa Fai qr-ranclo ti demno r,rn pugno? - /o
ttc rcnclo cluc. - Se te nc <lanno tre? - Ne rcnelct cyttattro. -
Qlrcsto è giusto? -.tzì.. .tc è pù)t grande, cprcstofa piti rnale» (giu-
stificazionc a posteriori).

Er (10 anni): <<St rne nc clartno Ltruo, io ne rcntlo tlue. Se ruc ?te

clnnno clue, ne rr:ntlo tre>>.

Eclccco bambine che rendono climeno:

Bort (8; 5, F): <<Bisogna renduc. .- Se tc nc danno t:e? - Ic-t ne
rendo Ltno. -Perché non tre? - È cattiuo. - È giLrsto rendere i
colpi? - No, non si dourebbe rcnclcrli>>.

Br;n (10 anni, F): <<Io ne rando d,i meno, perché, se gli rcndo ugua-

la o di pit:t, lui ricoruincia. -È,bene, renderli-i - Norz è bene».

È chiaro da questi esen'rpi che quelli che non vogliono
r:endefe i colpi (e che in maggiorrìnza sono i piccoli) sono
prima di tutto dei bambini sottomessi, che contano sull'a-
clulto per cssere difesi e chc si preocclìpano di r:ispcttare o di
far rispettare le prescrizioni ricevute più clie di far r:egnare la
giustizia e l'cguaglitrnza con i mocli propri alla societzì infan-
tile. Quanto ai ban-rbini cl-re restitr-riscono i colpi, si tratta per
essi, al contrario, di egLraglianztr e cli gir,rstizia molto più che
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cli vcncletta propriamcntc clclta. Sono purticolarnrcntc chiari
i casi cli Er e cli I lcn: clucsti soggetti cr-rnclannano la vcnilcttzr
a freclclo, il calcolo meschino, nra rlifenrlono la rccipror:ità csat-
ta per scrupolo di giustizia. (ìcrto, fra cluclli che resritrrisco-
r-ro cli pirì, vi è un atteggiamcnto combartivo chc oltrr:prrssa iì
bisogno di eguaglianza, ml. ploprio questo attcggiamcnto cli-
minuisce cli impor:tanza con l'etrì.

Passiamo ora a un probleua chc sarzì cli transizione [.ra c1r-rcl-

lo rlella gir-rstizia rctr:ibutiva e cluello clella giustizia clisttibuti-
va fra bambir-ri: <<Pelché norr bisogna imbrogliar:e al l1ioco?>>.
Si chiccle al l-rambino c1ual è il suo gioco plelcrito c si racccln-
ta la storia cli un bambino cbc ha irnbrogliato (pcr esempio,
si è spostato indcbitamente cLrrante il gioco c{elle biglie, ecc.).

Quando il soggetto ha affermato che è r-rn imbroglio, gli si cliic-
cle percl-ié non bisogna irlbrogliare. Le risposte si 1;ossor.ro
riconclurrc a quzìttro tipi: 1) ò cosa cattivn (proibito, ecc.); 2)
è contrario alla regola del gioco; J) questo rencle in'rtrrossibilc
la cooperazione (<<non si può più giocare>>, ecc.);4) è contra-
rio all'egua glianza.

Se dividiarno i barnbini in cl-re gruppi cli crà, il prirno cla (r

a 9 anni (si ricordi che è verso i 9 anni che cominciano a sta-
brlizzarsile regolc), il scconclo clai 10 ai 12 ttnni, con:;tatiamo
i scgr-renti cambiamenti cla un gruppo all'altro, I-,e rispc'rstc
cl-re si richiermano all'autorità della regola (regola nroLalc o
regola clel gioco, ossia risposte clcl tipo I e II) pass;ano dal
10"/" al)2"/", mentre le risposte che fanr.ro appello a]la co-
operazione o all'eguaghanza (tipi III e IV) passtrno dal J0%,
aL68"/o.Inoltre, ccco clei clati piir clettagliati: le rispostc clel pri-
mo tipo (è cattivo, proibito, ccc.) passano clal 64.'/u ttll'8%r,
mentre qtrclle clel seconclo tipo sono ii 6'% prirna dci 5 anni
edil24"l, in segurito, Qr-rellc dcl terzo tipo (coopelazione)
passano cla 0 a 20ol' c quelle clcl quarto (eguaglianz,a) clal
)001, al 48"/".

Questo risultato pnò esscre ltacilmentc conrprensibilc se

ci si richiama alla nostrzr analisi dellc rcgole clcl gioco. l)cr i pic-
coli, nei quali preclornina il rispctto r-rnilateralc c chc assirlri-
lano la regola clel gioco alla regola moralc, in-rbrogìiar:e è "unir
brLrtta cosa", courc 1o sono untt brrgia o utliì parola volgare: ò
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proibito dalle disposizioni e vietato con punizioni. Ecco quin-
di l'abbondanza del primo tipo di risposte prima degli 8-9
anni: questa frecluenza, è vero, potrebbe spiegarsi con le dif-
ficoltà di analisiproprie delf intelligenzadeipiccoli, ma anche,
pensiamo, con l'elemento morale di cui abbiamo parlato.
Dai grandi, nei cluali la regola è ormai qualcosa che promana
direttamente dal gruppo autonomo, f imbroglio è riprovato
pcr ragioni che appunto si richian'rano alla soliclarietà e all'e-
gualitarismo che ne deriva.

Ecco alcune risposte del primo tipo:

I)r,vr (6; D: «È cattiuo. - Perché? - Non si deue ntai itnbro-
glittrc. - Perché? - Me I'ha dctto ruio fratallc.t lntaggiore-ì>>.

Bn,rtl, (6 anni): <<Non è giusto. Gli altri uogliono che non si
irnbrogli. Ci dicono: uattene ! ».

VaN (6 t/z): <<Perclté non si deue. È cattiuo. - Perché? - Per-
ché è tnolto cattiuo. - Perché ò cattivo? - Perché non si r)o-
urebbe mai fare. - Percl-ré non farlo? - Perché è molto brutto.
Non si deue ruai. - Pcrché non si deve n-rai? - È co.rìrr.

(ìnr,iu (7;2): <rNon si clcue. - Perché? - Perché è cattiuo. -
Perché? - Perché è qualcosa di mal fatto».

Gts (8 anni, F): <<Perché non è bello. - Perché? -Non bisogna
mai imbrogliare..- Perché? - È bnttto. - Perché? - Non si-de-
ue imbrogliare . E ruolto cattiuo>>.

È chiaro come tutti questi argomenti si rifanno semplice-
lnente acl uno, e cioè al fatto che è proibito. Le risposte del
secondo tipo non sono molto diverse:

Zun (6;6): <<Non ua nel gioco. - Perché? - Nctn aurebbe douu-
tofare co.rz'.-Perché? -Non aurebbe doafiofare co.v'. -Perché?
- Perché qucllo cbe ha itnbrogliato ba rouinato il gioco, non ci
si ptrò pi'tì diuertire. - Perché? - È cattiuo».
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Ct tttt (6;10): «Non bisogna imbrogliarc. -Perché? -Pe rcbé non
è giusto. - Pcrché? * Perché così il gioco non firuircbbe. ll gio-
co sarebbe falso».

\Var- (7 1/z): «Non è perrnesso, perché non è il gioco»>.

Manc (9 anni): <<Non è gi'ustr,t. - Perché non bisogna irnbro-
gliare? - Perché non è gioco. - Perché? - Non bisogt,r. * 'Pcr-

ché no? -Non è gioco».

Ecco ora degli esempi clel terzo tipo (coopcrazionc):

Sctt (7 anni): <<Noz bisogna irubrogliarc. .\c no, non sl prcn(lo-
no più [= non si gioca più con gli irlbroglionil. Noz piaccio-
zzo. -Perché? -Perché non si è piìr dei buoni contpag.ni. Loro
cliucntano cattiui».

Go (7; 2): <<Questo scorubina il gioco e f:a arrubbiarc gli altri.
Intbroglia tutto il girsco, pcrclté siarno arrubbiati. Non si uuol piìr
gictcara>>.

Bnu (9; 2): <<Questo rouina il gioco».

Trs (10; l): «Non si ut,nle più giocare.- Perchc? - Nott i, girr-
sto. Se tutti uogliono farc così, nessuno piìt gktcherà».

Vt (10 anni): <<Non è giusto: è itnbrogliare glialtri. - Perché
bisogna essere giusti al gioco? - Per essere onesti cluantlo sa-
reruo grandi. [Ecco un bambino che ha capito che un gioco ben
replolato è pitì utile di una lezione di morale..,l.

Ttrnv (10 anni, F): «È un'azione catriua.- Pclché? - Lai lttr
agito male. Non aurebbe douuto fare cctsì. - E sc avevrl perclu-
to? - Era meglio perdere che imbrogliarc. - F, se lei avesse irn-
brogliato e anche pelduto? - Sarebbc stata punita [per il fat-
to stesso di aver perdutoJ. Non era gi'trsto che uincasse. - Pcr-
ché non bisogna imbrogliare? -Perché si comtnette unn bugict>>.
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Ptino (10 anni): «.\i clice a lorut; "'fu uuoi irtbrogliare, non li
uogliruno 1tiù". - Perclré? - Pcrché quclli cht' imbrogliano so-

tto tlci hrrrtlr tilti».

Itt<: (11 anni): «Non ò bcllo. - Pcrché? - Non si può giocarc
bcne . Li chiantano bugiardi».

llorr (12; 1): «,Sr si itnbroglia, non uale la pana tli gioc,ueo.

E,cl infine, ecco cici casi del qLralto tipo (eguagltanza):

Mun (9; 6): «Non ò giusto. - Percl-ré? - Gli altri rton lo fitn n.o:

bisogna non farkt pit)».

f'ltsn (9; 7): «Non è giusto pt:r gli altru».

Prrr (1 I;9): <<Non è giustr,t: si uince cTuello chc nc.,n si ha diritto
[di vincere]».

Gus (l1 anni): <<Non è giusto. - Perché? - Gli altri uon itn-
brogliano. Alktra non è giusto>>.

G,tc; (12 anni): «Sarabbe ittginsto uerso l'nhror.

È dun.lre evidcnte che fra le risposte che si richiamano
alla cooperazione e quellc che insistono soprattutto sull'e-
gttag,hanza, vi sono tutte le tlansizioni: infatti,la solidarietà e
l'egr-ralitarismo sono interclipenclenti, Fr:a i ban-rbini come do-
vunquc. Quindi, riassumenclo, vi sono in verità clue tipi es-

senziaÌi di risposte: un tipo chc fa appello all'autorità (I e II),
l'altro alla coopertrzione (III c IV). Fra i due è naturale che
ne csistano anche degli intermecli. Così fra le risposte cli Thev
e c1r-rclle del tipo I non vi è assolutit eterogcncità. Ma, nell'in-
sieme, i due tipi sono distinti e a poco zr poco il secondo pre-
vale sul primo.

A cluesto proposito, possiatno ricorclarc i risultati cli una
inchiesta relativa alla bugia (cap. I, § 4), che riguarcla anche i1

problen-ra clcll'egr,raglianza 1ra bar-nbini. Mentile ai propri com-
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pagni è "cattivo" qLìan1o mcrltire ai grancli oppure no? ficcon-
clo i risultati di M. llamber:t, l'81"/" ciei soggetti da 6 a !) arrni
ritcngono più cattivo mcntirc agli aclulti, mcntrc clai l0 ai I l
anni il 51'% dei sogéìetti titengono che ò cartivo mcntirc anche
fra ban-rbini, e cli cluesti ultirri so!Ìgctti, il fl'% ritienr: lnchc
che c: più cattivo mentire a Llll compiÌgno chc a trn irclulto.

Pzrssianro ora ai problemi cli giustizia disttibtrtiva propr:ia-
mente cletta nei rapporti clei bambini Fra di loto. A qLrelito pto-
posito, abbiamo stucliato i due punti che sembrano piùr irnfor-
tanti: l'eguaglianza f-ra coetanei e il problerna clcllc cliifcr:en-
ze di età. Ecco le due storie usate pcr l'analisi clcl prirro di clrLc-

sti 1>roblenri:

S'lotttn L Alcr-rni bambini giocano insierre a palla iu cor{ilc.
Quarrdo la 1;alla sfilgge e va u rotola.rc nella strtrclu, nno clci
ban-rbini v,ì spontaneamentc a prenderlr pcl clivcrse volte.
Allora in seguito si chiede selìrl)re a lui solo .li anclarltr a l)r'en-
dere. Che cosa pensi di clucsto?

Slonra IL Dei bambini stanno seduti sull'erba a farc rreren-
cla. Ognuno ha un panino che ha messo vicino, cli fianco per
mangiarlo clopo il pane scuro. Piano 1>iano arriva un canc
clietro a uno dci ban-rbini e gli pr:enclc il panir-ro. Cire cosa bi-
sognr fare?

Le risposte datc non tichiedono una lunga analisi: all'una-
nirnità, tutti i baurbini esaminati l-ranno affermato la neccssità
tnorale dell'egLraglianza.I?er quanto riguarda la prima storia,
non è giusto che sia semllre lo stesso barnbino a lavorirre pcr
la collettivitzì; per quanto rigr-rar:da la seconcla storia, bisogna
che ognuno clia alla vittinìa tanto cla ricostitr-rire rura parlc ì-rgLut-

le a quella degli altri. Se insistiamo su questc risposte, è solo
perché, in racconti analoghi, ma in cr-ri il bisogno cli egua-
glirnztt si trovavzr in conflitto con 1'autoritzì clcgli aclr-rlti, ci si
ricorcla cl-re i piccoli clavano ragione all'aurtorit.ì (§ 5).

l-cco alcuni eserlpi:

Wll. (6 anni). Storia 
'I: 

<<Non ò giusto. - llerché? - Pcrc/.té è tm
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altro clte ci uada [= che doveva andarci]. - Storia II: «Bisogna-
ua diuidere. - Perché? - Perché ognuno abbia la stcssa cosa>>.

Scttua (7 anni). Storia I: «Norz è giusto, perclté doueuano chie-
dere anche a de gli altri e ognuno al suo turno>>. Ora, nella sto-
ria del padre che chiede ad un bambino di fare più commis-
sioni dell'altro, Schma aveva risposto (§ 5): "ll giusto, per-
ché il papà aveva detto cli andare». Quanto alla storia II <<Bi-

sogna che gli altri diuidano con lui perché ne abbia un pezzo>>.

Allora chiediamo, per vedere se questo bisogno di eguaglian-
za prevarrà sull'autorità: <<Ma sua madre non vuole che glie-
ne ricliano. Lei dice che doveva impedire che il cane glielo pren-
desse. È giusto? - Sì. Lui doueia fare attenzioni. - E se la
rramrìa non avesse detto niente, che cosa sarebbe stato giu-
sto? - Si sarebbe tlouutr,t ,liuiderer.

Dtit-t- (8 anni). Storial: <<Non era giustrt. Doucuaruo andare lo-
ru>. - Storia lI: <<Bisognaua diuitlere».

Ilotl (9 anni). Storial'. <<Ognrno doueua andarc a turuo. - Sto-
riall: «Bisognaua diuidere. - La mamma ha detto che non bi-
sogna. -Nonègiusto».

Fscua (10 anni). Storia I: «Aurebbe tlouuto andare un altro>>.

- Storia II: <<Ognuno doueua dare nna metà a quello che non
ne aueud».

Abbiamo già visto (§ 5) tanti esempi dello sviluppo pro-
gressivo dell'egualitarismo fra bambini ed è quindi inutile
insistere oltre,

Invece, un ultimo problema è queilo di che cosa pensa ilbam-
bino delle differenze di età.

Bisogna favorire i grancli o i piccoli, oppure bisogna esten-
dere a tutti i bambini l'eguaglianza? Abbiamo presentato ai
nosri soggetti le seguenti due storie:

Storia I. Due bambini, uno piccolo e uno grande, facevano una
lLrnga gita in montagn a. A mezzogiorno, avevano molta fame
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ed hanno preso le lc,ro provviste dallo zairto, Ma hanrro visto
che ce n'erano troppo poche per tutti e due. Che cosa bisognrr-
va [are, darne cli più al grande , di più al piccolo, o a tr-rtti c
due uguale?

Storia II. Due barnbini giocavano alla corsa (o alle biglic, ecc.).
Uno era piccolo, l'altro grande. Bisogr-rava metterli tLrtti e

due alla stessa linea, oppure il piùr piccolo più vicinoT

Il secondo problerna è complicato dal fatto che si tratta
di un gioco organizzato e di consegLrenza regolato ilagli trsi tra-
dizionali. Invece, il primo ci ha dato modo di notare Lrrìa rea-
zione interessante: i piccoli sono o per l'eguaglianzt c,ppurc,
e soprattutto, sono dell'opinione che si favoriscano i grandi
per rispetto dell'età, mentre i gr:andi sono fzrvorevoli all'e-
guaglianza oppure, e soprattlìtto, pensano che, per ecluiteì, i
piccoli debbano essere favoriti.

Ecco clegli esempi di risposte clei piccoli:

I,tN (7 1/z): «Bisognauu clare lo stesso. - Loro hanno clato cli
più ai piccolo. Era giusto? -No. Doueuano auere tutti c clue
lo stesso.l'utti la rructà. - I piccoli non hanno piùr lamc? - 5'z'.

- Se tu fossi stato il piccolo, che cosa avresti fatto? - Io aurci
dato di meno a rne e di 1tiù ai grandi».

Nnu (7 | /z), ,rBisognaua dare di più ai grandi. - Perché? - Per-
ché loro sono pirì grandi».

Fnl (7 t/z): «Bisognoua Llarc cli piir al ty(.utdr'. -l)crchc?
Se tu fossi il piccolo, daresri di piùr ai grandi? - Sz', - Si deve
dare loro di più, o sono loro che ne vogliono di più7 - Si cJe-

ue tlarne di più».

RoB (9 anni): <<Un pctco tli più al grande. - Perché? - Perché è

il più uecchict - Chi ha piùr fame nelle gite, i piccoli o i gran-
dt? -Ttrtti eguale. - Se tr-r passeggiassi con un ragazi:o di 12

anni e aveste solo un pezzo cii pane, che cosa faresti? - Darci
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di più all'a/tro. - Ji'overcsti che così va bene? - Sì, uorrei tlar-
ttc' Ji più all',rlt ro,,.

Ecco clei bambini che desiclelano l'eguaglianza:

\X/u (7 anni): <<Bisogna dare la stesso coso A ognu?to. - Per-
ché? - ...>>. <<Un'altra volta avcvallo cinclue stecche cli ciocco-
lato. II piccolo ne ha chieste tre. Ii giusto? - Si sarebbe clouu-
to dara due c mezzo ciascuno. - Tu sei il più plrancle. Passeggi
con Lìn lriccolo e ti ticne di più; è giusto? - Non è giusto».

NLrss (10 arrni): <,Bisognaua tliuirlt'rc. - Il piccok, ha clctro: io
sono il più piccolo e ho cliritto rcl ,rvcrnc cli più. È giusroi, -
Non è giusto. - Ii grande ha cletto che lui aveva diritto acl

averne di più, perché era il più grande. È giusto? - Aurebbe-
ro tlouuto prcrudcre tutti e due lo stesso. - fi-r hai dicci trnni.
Sei a passeggio con u:nragazzo di quindici anni che ti d..ì dipiù:
chc cosa ne pensi? - Sarebbe gentile. - Ii giusto? - E ancr.tra
più giusto darc a tutti e due lo stesso>».

Ed ecco dcgli esempi di equità:

Sr;ttuo (10 anni): <<Doueuano tlare di più al piccolo, perché è

più piccolo. - Loro hanno nrangiato la stcssa .or^. È giusto?

- Non ò tanto giusto».

Brun, (i0 anni): <do stesso a tutti. - È stato dato di più ai pic-
colo. È giusto o no? - Era giusto. - No. Il grande ne ha tenu-
to cli più per lui, perché era il più grande. Era giusto? - Non
era gittsto»».

Quanto ai giochi, le risposte sono diverse a seconcla che si
tratti clella corsa o delle biglie. Il gioco della corsa è relativamen-
te poco codificato e qucsta libertà d'uso permette cli favorire i
piccoli. Al contrario, per clLlanto riguarcla le biglie, l'autorità del-
la r:egola cornplica le reazioni: i piccoli vogliono 7'eguaglianza,
perché questa è la rcgola intangibile del gioco, menre i grandi
sono disposti a fàre delle eccezioni a favore dei piccoli.
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Ecco cluc esempi dclla reazione clei piccoli:

Bnr (6 zrnni): Nella corstr, <rbisognn nlettere il più picnlo piit
auanti, pcrcbé il grandc può corrcre più fi»te tlcl ltictoh». M',:,,

per le biglie, <<tutti e tlue uguale. - Perché7 = Puc:hé lsc norr
si partc dalio stesso punto c si favorisce il piccolo), il buon
Dio farrì in ruodo chc il grandc uatla a toccorc le biglie c cbe il
piccob non posso». Lcccezione è quincli trssimilata a un inr-
broglio che la gir-rstizia clivina punirà.

\Y/m (7 anni): Alla corstr, bisogna mettere <<il piit pic'cok.t un
po' più auanti>>, ma, alle biglie, <<tut/i tl segno lltr linea di par-
tenza]. - Perché? - Si ruettc tctnpre alla lincar.

Ed un esempio della rcazione clci grancli:

Bna. (10 anni): Alla corsa, bisogna awicinale i piccoli. Anche
per le biglie, si può fare lo stesso, gerché si fa sempre così pcr
cbi è due o tre anni inclietro»,

In cor-rch-rsione, cor-ìstatiamo che le nozioni di giustizia e cli
solidarietà si svih,rppano correlativamente, in flnzionc: clell'e-
tà mentale clel bambino. In questo paragrafo, ci sono parse
legate fra loro tre scrie di fatti. Anzitutto, nel campo clclla
giustizia retributiva, la reciprocitzì si affèr'rna con l'ettì: resti-
tuire i colpi sembra cattivo ai piccoli, perché è pr:oibito dalla
leggc degli adulti, m2ì qllesto sembra giusto ai gtancli, precisa-
mente in cluanto questa forma c{i giustizia retributiva fr-rnzio-
na indipenclcntemente dall'adulto c fa prevalerc "la sanzionc
per reciprocitzì" sulla "sanzione espiatoria", ln seconclo luo-
go, il bisogno cli egLraglianza iìLlnlcnta con l'ctà. ìn[lrrc, rrlcurni
tratti di solidarietà, come il non imbrogliare né nrcntile fra bam-
bini, si sviluppano cli pari passo con Ie tenclenze precc,clenti.

7. CoNcr-uSroNl: r.A NOZToNìI Dr crrJStIZrA

Per concluclere la nostra inchiestzr, csaminiamo Ic lispo-
ste date a un problema che riassume tutto ciò chc prececlc:
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abbiamo chiesto ai bambini, sia alla fine che all'inizio del
colloquio, di darci loro stessi degli esempi di ciò che consi-
clerano ingir-rsto11.

Le r:isposte ottenute risultano di quattro tipi: 1) I compor-
tamenti contrari alle disposizioni ricevute dagli adulti: menti-
re, rubare, rompere, ecc., ossia tutto quello che è proibtto.2)
I comportamenti contrari alle regole del gioco. J) I compor-
tamenti contrari all'eguaglianza (disugu aglianza nelle sanzioni,
come nei trattamenti). 4) Le ingiustizie relative alla società
clegli adulti (ingiustizia di ordine economico o politico). La sta-
tistica dà dei risultati molto netti in funzione dell'etzì:

Irare qualcosa Violare Disuguaglianza Ingiustizie
cli proibito le regole sociali

dei giochi

l.A COOPI,RAZIONI] ti l..O SVII-UPPO DELI-A NOZIONIÌ DI tìl[JS'IIZIA

B anni: <<Uruo che dà due tubi [a due fratelli] e uno cra più
grosso dell'altro» [vissutol]. - <<Due sorella genrelle ,:he non
riceuono un nulncro uguale di ciliegie» lidetn!).
9 anni: <<La ruamma dà un pezzo di pane pir) grosso t't tirx al-
tro>>. - <<La tnamma dà a tma sorella un bel cagnolino c nicnte
all'altrar>. - <<Una puniziorue pitì dura a r.mo cbe all'altrorr.
10 anni: <<Quando si è lauorato allo stesso modct e non si ha la
stessa ricompensd»>, * <<Due bambirui obbediscono e uno riceuc
piìr dell'altro». - <<Sgridare un bambino e non l'altro st: honno
tutti c due disobbedito».
11 anni: <<Due barubini rubano le ciliegie: uno solo è punito
perché ha i denti neri»». - <<Un forte che batte un del,olar. -
<<Un maestro che uuolpiù bene a uno cha il|altro c gli tlti clci
uotimigliori».
12 anni: <<Un arbitro che tiene le parti tli untt scluadra»>.

E degli esempi di ingiustizia sociale:

12 anni: <<I-e preferenze tlella maestra, per la frtrza, l'intcllige n-
za e gli abitir.
<<Spesso delle persone preferiscono tlegli amici ricchi a de gli
amici poueri che sarebbero migliori».
<<Una rnadre che proibisce ai suoi batnbini tli giocare con tlei buru-
bini uestiti meno bene>>.

<<Dei bambini che giot:ono e trascurano una barnbina ue stita
ntcno br'ncrr.

Qucste risposte, di cui è evidente la spontaneiti, rrnite al
resto della nostra inchiesta, ci permettono di concludr:re per
l'esistenza (nella misura in cui si può parlare di livelli nella
vita morale) di tre grandi periodi nello sviluppo dell'iclea di
gir-rstizia ne1 bambino: un periodo che si estende fin vcrso i
7-8 anni, durante il quale la giustizia è subordinata all'autori-
tà degli aclulti, un periodo compreso fra gli 8 c g1i 11 anr-ri
circa, e che è quello dell'egualitalismo progressivo, ecl infir-re
un perioclo che inizia verso gii 11-12 anni, durantc il ciLrale la
giustizia puramente egualitaria è temperata da preoccllp2r-
zior-ri di equità.

Ecco degli esempi di assimilazione di ciò che non è giusto
con ciò che è proibito:

6 anni: <<Una bambina che ha rotto un piatto». - <<Far scoppi(t-

re un pallc,,ne». - <<I batnbini che faruno rutnore con i piedi du-
rante le preghiere». - <<Mentire». - <<Qualcosa che non è ue-

ro>». - <<Non è giusto rubdrerr, ecc.
7 anni: «P i c ch ia r s i », «di s o b b e tlire », <<b a t t u s i p en t i c n t e », « p i a n -

gere per niente>>, dare delle scene>», ecc.

B anni: <<Combattersi», <<tlire bttgie», <<rubare>r, ecc.

Ecco clegli esempi di disr,rguaglianza:

(r anni: <<Dare una tnerutda grossa a u?xo e piccola all'altrorr. -
<<[.Jn pezzo di cioccolata d ttno e clarc all'altrot>.
7 anni: <<Unamammache dà di piùaunafiglia sgarbata>>.-<<Pic-

chiare uno lun cornpagno] che non ti ha fatta niente>>.

1i. A rlirla vcrità, questo terminc non è capito cla trrtti, mu si può sostituirlo con
.<non giL'rsto>>, avenclo cura tli cvitale la confrtsione con il senso rli <<ettoneo>>.
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Il primo perioclo è caratterizzato dtt Lrna indiflercnziazio-
nc clelle nozioni dcl giusto e dell'ir-rgiusto, clalle nozioni cli clo-

vcre e di disobbechcnz,a', è gir-rsto ciò che è confolme alle c'li-

sposizioni imposte dall'autorità dell'aclulto. Veramente, gieì a

questo livello il bambir-ro ritiene ingiusti alcuni trattamenti:
c'osì, quando l'adulto non scguc cli fronte ai barrbini le r:egole

da lui stesso emanate (punire per una colpa non comlllessa,
proibire qr-ralcosa che prir-na era permessa, ecc.). Ma se l'a-
dulto si attiene alle 1>roprie regole, tutto ciò che prescrive vie-
ne considertlto éliusto. Ncl carnpo clella giustizia reuibutiva,
ogni sernzionc viene ammessa cotne perfettamente legittima, ne-

còssaria e anzi comc costitutiva del principio stesso clella n-ro-

ralitrì: se non si punisse la uenzogna, sarebbe permesso men-
tirc, ccc. Nelle storie in cui abbiamo messo in conllitto la giu-
stizia retributiva e 1'egr-raglianza, il banrbino cli qllesto livello
mette la necessitzì clella sanzione al cli sopra clell'eguagltàflza.
Nella scelta clelle punizioni, la sanzione espiatoria prevale
sulla sanzione per reciptocità, dato cl-re il principio stesso di
clllest'ultimo tifo di sanzione non è perfettamente capito dal
bambino. Nel campo della sanzione itnmanente, fino agli 8

anni, più dei tre quarti dei soggetti credono a una giustizia
automatica chc promana dalla natLlra fisica e clagli oggetti
inanirnati, Quanclo si mettono in conflitto l'obbedienza el'e-
guaglianza, la scclta clei bambini è sempre a favote dell'obbe-
dienzo, l'autorità prevale sulla giustizia. Infine, nel czrmpo
clella giustiziafrubambini,l'egr,raglianza è già un bisogno, ma

il soggetto gli clà libero corso solo là dove non è possibile al-

cun lònflitto cot-r 1'autorità. Per esempio, l'atto di restituire i
colpi r:icevuti, che a un bambino di 10 anrri appare una misu-
ra di giustizia elemcntare, vicne considerato "càttivo" dal bam-
bino di 6 o7 anni,bcnché naturalmente, in pratica, lo faccia
continuamente (si ricorcli che la regola eteronolna, per quzln-

to rispettata clalla coscienza del soggetto, non è necessariamen-
te osservata nellzr vita reale...). D'altra parte, anche nei rap-
porti fra bambini, l'autorità del grancle prevale sull'eguaglian-
lrtr.Inbreve, si può dire chc, durante tutto questo periodo in
cui prevale il rispetto unilaterale nei confronti del rispetto re-

ciprnco,la nozione di giustizia potrebbe svilupparsi solo su cer-
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ti punti, c pt'ecisamente ltì clove la coo;rerazione si clelinea in-
clipencleutemente clalla costrizione. In ttrtti gli altri punti, ciò
che è giusto si confonc'le con ciò che viene irnposto clalla lcg-
ge, e lzr legge ò clel tutto eteronoma e imposta clall'ach-rlto.

Il seconclo perioclo colnprìre sul piano dclla riflcssiorrc c clcl
giudizio morerle solo verscl i 7-8 anni. Ma è cvic{entc chc vi è
cSri un certo ritardo in rapporto alla pratica. Qr-resto 1:,c,'1.,,ro
può venire clcfinito clallo sviluppo progressivo clcll'ar-rtonomirr
e clal prirnato dell'eguaglitrnza sull'autorità. Ncl can.rpo clclltr
gir,rstizia retribtrtiva, la nozione di sanzione espiatoliu non
rriene piùr zrccettata con la stessa clocilitrì di prinra, c le solc
sanzioni consideratc verzìlnentc legittime sono cltrelle ,:1rc cle-
rivarno dalla rcciprocità. La credcnza nella giustizia imma-
nente dimintrisce cli r-nolto, e l'atto morale vicne riccrcato
per se stesso, indipenclentementc dalla sanzione. Per cluanto
si lifelisce all a giustizia clistrib trtiva, l' cguaglitn za pri:d orni-
na su ogni altra preoccupazionc. Nei conflitti f-ra Ia sanzione
c l'egr-raglianza, 1'cgua gltanza prevale per prir-rcipio. Lrt stess.r
cosa awiene naturalmente nei conflitti con l'autorità. lnfine,
nei rapporti fra bambini, l'egualitarismo si impone progles-
sivamente con l'età.

Verso gli 11 -12 anni, vecliamo delinearsi ull nllov() atteg-
giamento, che possianro caratterizzale mecliante il sentimen-
to clell'equità, e che non è chc lrno sviluppo clell'egualitali-
srno nel senso cli una considerazione della lelatività clelle sitr-ra-

zioni: invece di ricercare l'egr-raglianza nelf iclentità, il barnbi-
no concepisce come eguali i diritti degli individui solo rcltrti-
vamente alla situazione palticolarc in cui ciascuno si t rova. Ncl
campo dclla giustizia retributiva, questo significa non appli-
care pitì la stessa sanzione a tutti, 1na tcncr conto per alcuni
cli certe circostnnze attenllzìr1ti. Nel campo clclla giustizia
clistribr-rtivtr, ciò significa non concepir:e piùr 1a legge come iclen-
tica per tutti, ma tener conto di certe situazioni personali (Ita-

vorire i piccoli, ecc.), Lungi dal portare al privilegio, r-rr-r si-
mile atteggiamento rencle l'eguaglianza più effcttiva dl cluan-
to fossc in precedenza.

Anche se, in questa evoh.rziot-rc, lloll si tratta cli vcri c pro-
pri livelli gcnerali, ma sempliccmerltc cli {'asi che carattcr-izzu-
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no dei processi limitzrti, abbiamo detto abbastanza. per tenta-
re di védere ora le origini psicologiche e le conc{iziom di svi-
luppo della nozione di giustizia. A questo proposito, distin-
guiàmo la giustizia retributiva e la giustizia distributiva, che
sono solidaii solo quando sono ridotte ai loro elementi es-

senziali, e cominciamo dalla giustizia distributiva, i cui desti-
ni, durante lo sviluppo mentale, sembra indichino che essa co-
stituisce la forma più profonda della giustizia stessa.

La giustizia clistributiva può venire ricondotta alle nozio-
rii di eguaghanza o di equità. Per 1'epistemologia, sirnili con-
cetti pòtrebbero essere solo a priori se per a priori si intende
non naturalmente un'idea innata, ma una nortrla verso la qua-
lc Ia ragione tende secondo un processo di progressiva de-
purazione. Infatti, la reciprocità si impone alla ragione pra-
iica, così come i principi logici si impongttno moralmente
alla ragione teorica. Ma, dal punto cli vista psicologico, che
ò quello del fatto e non più del cliritto, utle norma o ltriori
ha esistenza solo a titolo di foln-ra di equilibrio: essa costi-
tr-risce l'equiliblio icleale verso il quale tendono i fenomeni,
e il problema è quello di sapere, dati i fatti, perché la loro
forma di equilibrio è quella e non un'zrltra, Quest'ultimo
problema, che è di orcline causale, potrebbe essere confuso
con il primo, che è di ordirre riflessivo, solo quanclo il reale
e lo spirito divenissero coestensivi. Aspettando questo 1l1o-

mentò, ci limitererno all'analisi psicologica, dato che la spie-
gazionesperimentale della nozione di reciprocità non potreb-
be contraddire per nulla 1'asp etto a priori di qr-resta stessa

nozione,
Da questo punto di vista,la nozione di eguaglianza o cli giu-

stizia distributiva ha incontestabilmente delle radici inclivi-
duali o biologiche, condizioni necessarie ma non sufficienti
del suo sviluppo. Si possono osservare molto presto nel bam-
bino due reaziom che avranno una grande importanza in
questa elaborazione. Anzitutto, ia gelosia è estremamente pre-
Coce nei neonati: cluando vedono un altro bambino sulle gi-
nocchia della loro madre, oppllre si prende loro un giocat-
tolo per clarlo a un altro, i bambini dagli 8 ai 12 rnesi espri-
monò già spesso dei violenti sentimenti di collera. D'altra par-
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te, si osservano, in corrclazionc con l'imitazionc, e corr la
simpatia che nc risulta, clelle reazioni cli ahruismo anche
molto precoci: un ban-rbin o di lZ mesi mette i suoi gioczrtro-
li nelle mani di un altro, ecc. Ma è chiaro che non si lrrrò fa-
re clell'egualitarisrno una specic di istinto o cli proclottir spon-
tzìneo della costituzione indivicluale. Le rcazior-ri a cui abbia-
mo alluso portano ad alternanze capricciose cli egoisnro e cli
simpatia. Certamente la gclosia impeciisce agli altri di abusa-
re di noi e.il bisogno di comurnicar:e in-rpeclisce all'io rli abu-
sarc di altri. Ma, perché vi sia reale eguaglianza còisogno

=zrutentico cli reciprocità, occorue urra regola collettiva, p«rclot-
to sui generis clella vita in comune: occorre che, clalle azioni
e dalle reazioni degli indiviclui gli uni sLrgli ahri, nascrr la co-
scienza cli Lrn equilibrio necessario, chc obblighi c ncl[o stcs-
so tempo limitil'alter el'ego. Questo ecluilibrio icleale, inra-
visto in occzrsionc di tutte le dispute e cli tutte le paciliczrzio-
ni, presuppone natur2ìlmentc una lunga educaziclne r«:cipro-
ca, vztle a dire un'educazione che i bambini svillppano gli
uni nei confronti degli altri.

Ma, fra le reazioni individuali prirnitive che danno occasio-
ne cli manifestarsi al bisogno di giustizia, ecl il pieno posscsso
della nozione di eguaglianza,la nostra inchicsta ci inclica l'c,
sistenza cli r-rn lungo intervallo. Infatti, solo vcrso i 10-11 an-
ni, nell'età in cui, come abbiamo visto, le societzì iniar-rtili
raggiungono un massimo cli organtzzàzione e cli coclificazio-
ne clelle regole, la giustizia si libera veramente da og,ni ele-
mento occasionalc. Bisogna quindi distingtrere, aclesso comc
in prececlenza,la costrizione e la cooperazione, e il problerna
è cli sapere se il fattore predominante ncll'evoluzione clella giu-
stizia egr-ralitaria è il rispetto unilarerale cosriturivo dclla co-
strizione, oppure il rispetto reciproco costitutivo dclla co-
opelazione.

Su questo punto, ci sembrano dccisivi i risultati dcl[a no-
sra analisi: l'autorità, in quanto talc, non potrebbc csscr.e
fonte di giustizia, poiché lo sviluppo della gir-rstizia presr-rp-
ponc l'autonomia. Questo naturalmente non significa che
1'adulto non abbia nulla a che vedere con lo sviluppo ciella giu-
stizia, anche disuibutiva. Nella rnisura in cui pr:atica Ia reci-
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procità con il barlbino e dà esen-rpi con la l)ratica e uolr cc)n

lc parolc, clui come ovunqlre egli csercita un'inflttenza enor-
me. Ma l'effetto 1:itì dirctto cleil'ascenclente clell'adulto è, co-
me htr dimostrato Bovet, il sentimento clel dovere, e vi è ttna
specie cli contracldizior-rc fra la sottomissione richiesta clal

clovere, e l'autonomia colnpleta che presupPone lo sviluplro
clella g,iustizia. Infatti, dato che riposa sr-rll'eguaglianza e sul-
la reciprocità, la giustizia potrebbe costitr,rirsi solo se ]ibera-
mentc acccttata. L'autoritzì degli adulti, anche se conforme
alla giustizia, ha quindi corìe effetto di attenuare ciò che co-
stituisce 1'essenza stessa della giustizia. Ilcco qr-rindi quelle rea-
zioni dei piccoli, che confondono il giusto c la legge, poicl-ré

la legre è ciò chc è prescr:itto dall'autorità ciegli aclr-rlti. D'ai-
troncle, il giusto assimilato alla lcgola folrnulata e\ ancora I'o-
pinione cli molti aclulti, cli tutti cluelli che non stìnno mettele
l'arrtonotnia clclla coscienza al cli sopra clel ptegiudizio socia-
lc e clella legge sclitta.

Così I'autorità clegli aclulti, anche se forse costituisce un mo-
mento necessario nell'evoluzione morale del bambino, non è

sulliciente a costituire il senso della giustizia. Qr-resta si svi-
Iuppa solo a seconda dei proglessi della cooperazione e clel

r,e.iproco rispetto, dapprir-na cooperazione fra bambini, poi
cooperazionè fra bambini ed aclulti, nella misura in cui il
bambino tendc vcrso l'adolescente e si consiclera, almeno clen-

tro di sé, come egr.rale all'adulto.
In appoggio a queste ipotesi, è sorprenclente constiìtare

quanto, nel bambino come nella societzì <Jegli adulti, i progres-
si clcll'egualitarismo vadano di pari passo con quelli della so-

lidarietà "orgaltica", ossia con i risultati clella co«:perazione.
Infatti, se paragoniamo le società di barnbini dai5 ai7 anni con
quclle clei barnbini dai L0 ar 12 anni, possiamo osservare
quattro trasformazioni interdipenclenti. In primo luogo, men-
tre la società dei piccoli costituisce uri [iìitò-limorfo, senza
organizzazione e dove tutti gli individui si assomigliano, 1a

soòietzì clei grandi rcahzza un insieme organico, con leggi e

legolamenti, e spesso quasi con sudclivisione del lavor:o so-

ciale (capi, arbitri, ecc.).In secondo luogo, esiste fi'a igrancli
rlna solidarietà morale moliò piùr grancle che fra i piccoli. I pic-
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coli sot-ro uello stcss<) tenìpo egocer-rtlici ccl irnlrersonali, ce-
clcvoli a tLltte lc suggestioni e a tutte le corrcnti cl'imitr,rzionc:
il ser-rso clcl gruppo per essi si riporta così a una spccit: rli co-
nrunione nclla sottomissionc ai più grancli e allc clircttir,,c clc-
gli adulti. I grancli, al contrario, rifiutano fra cli ]oro lzr rncn-
zogna,l'irnbroglio, e tlrtto ciò che compromette l'csistcrrza clcl-
Ia solidarietà: il sentirnent<t di grLrppo è, così, piùr clir:etto e
viene m?lntcnlrto in rnodo più cosciente. In tcrzo luogo,la pcr:-
sonalità si sviluppa nella misr-rr:a it-r cui la cliscussionc c lo scirll-
bio di iclee si sostituiscono alla ser.nplice imitazione r«:cipro-
ca clei piccoli.-In quarto luogo, il senso clcll'cgr-ragltr.nz,a, co-
me abbiarno visto, è molto piìr f:orte fr:a i grandi chc h'a i pic-
coli, i c1uali sono dominati anzitutto dall'autorità. Il chialo
chc il legame fra l'egualitarismo e la solidarictà è Lu-r fcr-ronrc-
no psicologico generale, che non dipencle soltanto da fattori
politici, come può invece sembrarc awenga nella socictà clc-
gli aclulti. Ilsistono così, nel bambino corìe ncll'aclulto, clue
tipi psicologici di ecluilibrio socialc: un tipo fondato st,rlla co-
strizione, che escluc{e 1'eguaglianza così come la soliclarictàr "or-
ganica", ma che incana]a senza escluderlo l'cgocentdsmo in-
divicluale, cd un tipo che si fonda slrlla coopcrazior-rc, c ripo-
sa sull'eguaglianza e sulla solidarietà,

Passiamo alla giustizia retributiva. Conrariamente ai pr:in-
cipi clella giustizia disributiviÌ, non sembra chc vi siano, ncl-
le nozioni di retribuzione o di sanzione, clegli elementi u prio-
ri o propriamente razionali. In{àtti, se iI valore dell'iclea cli egtra-
ghanzt aumenta a seconcla clelio sviluppo intellcttuale, l'idear
di sanzione sembra perclere tcrreno. Per essere pitì precisi
bisogna clistingr:cre, così come abbiamo tentzìto, dr-re ele-
rnenti nclf iclea di retlibuzione: da Lrna parte,lc nozioui cliespia-
zione e di ricompenszr che costittriscono ciò che di spccifico
sembra essere contenLlto r-rell'iclea cli sanzionc, e, clall'rrltra,
le iclee cli rcintegrazione dcllo staro preccclentc o cli r:ipara-
zione così come le tnistrre clestinate a rinnovarc il lcgatlc cli so-
lidalietà rotto dall'atto colpevole. Parrebbc che clucstc r-rlti-
rnc nozioni, che abbiamo raggnrppzìto sotto il nolne cli "san-
zior.ri per reciprocità", clcrivino apprìnto clalle idce cli egLra-
gharza e di reciprocitlì. Sono le lrrime cli questc nozioni che
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tendono a venire eliminate, qLrando alla morale dell'eterono-
mia e dell'autorità si sostituisce la morale dell'autonomia. Le
seconde sono molto più resistenti, perché appunto non si
appoggiano a nient'altro oltre che all'idea di sanzione.

Comunque si verifichi questa evoluzione dei valori, è pos-
sibile, qui come a proposito clella giustizia distributiva, indi-
viduare tre fonti per i tre aspetti principali dellzr retribuzio-
ne: come abbiamo già visto (§ 1), alcune rcazioni individuali
condizionano la comparsa della retribuzione,la costrizione de-
gli adulti spiega la{ormazione della nozione cli espiazione, lrr

cooperazione, infine, condiziona l'evoluzione ulteriore della
nozione di sanzione.

È ir.or"rt"rtabile che si possono trovare delle radici psico-
logiche all'idea di sanzione. I colpi richiamano i coll>i, la gcn-
tllez.ztr riclriatna la gentllezza, ecc. Le reazioni istintive di di-
Ièsa e di simpatia determinano così una specie cli reciprocità
elementzrre che costituiscc il terreno di sviluppo indispcnsa-
bile alla retribr-rzione. Ma, naturalmente, questo terreno non
è sufficiente, c i fattori individuali da soli non possono oltre-
passare il livello della vendetta impulsivzr, non giungono a quel-
le rcgole e a quella codificazione, almeno irnplicita, dclle san-
zioni che la giustizia retributiva presuppone.

Con l'intervento dell'adulto,le cose cambiano. Molto pre-
sto, e anche prirna della comparsa del linguaggio, il compor-
tamento del bambino viene continuamente sottoposto a san-
zioni. Si approva il neonato, con complimenti e somisi, op-
pur:e gli si fa una faccia scura e lo si lascia piangere, secondo
le circostanze, ele sole intonazioni della voce di chi gli è vici-
no sono sr-rfficienti a costituire un'incessante retribuzlone. Nc-
gli anni che seguono, il bambino è continuamente sorveglia-
to, tutto ciò che dice o fa viene controllato, dà luogo a inco-
raggiamenti o rirnproveri, e 1a grande maggioranza degli aclul-
ti considera del tutto legittimo l'uso di qualsiasi punizione, e

in particolare di castighi corporali, Evidentemente, proprio
queste rcazioni dell'adulto, solitamente dovute a strLnchezza
o a nervosismo, ma anche spesso codificate "a fredclo", co-
stituiscono il punto dr patenza psicologico delf iclea cii san-
zione espiatoria. Se il bambino prova per l'adulto solo timo-
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re o diffidenza, come può avvenire in casi estremi, si avrà
semplicemente la guerra aperta. Ma, dato che il btn'rbincl
vuol bene ai suoi genitori e prova per il Ioro comportamento
quei rispetto tanto bene analizzato daBovet, la sanzione gli ap-
pare moralmente obbligatoria e nccessariamcnte legata zrl-

1'atto che la suscita. La disobbedienza, principe di ttrtti i
"peccati", è una rottura dei rapporti normali fra genitori c bam-
bini; ò quindi necessaria una riparazione, e, dato ch<, i gcni-
tori manifestano la loro "giusta collera" con clucllc vzlrie rca-
zioni che si traclucono sotto fonna cli pirnizioni, acrcettarrc
questc punizioni costituisce la più naturale clelle riparazioni:
il dolore inflitto sembra ristabilirc 1e r:elazioni momcntanea-
mente interrotte, e così l'iclea cli espiazior-re prcnde colpo nci
valori della rnorale clell'atrtorità. Secondo noi, c1ucst,r uozio-
ne "pritlitiva" c matcrialista clella sanzione cspirrtoria non
viene quincli imposta in clucsta fonla dall'adulto al [>ar.nbino
e forse non è neppure meri stata inventata da una coscienza psi-
cologicamente zrclulta. Essa è invece il proclotto ftrtale clella pu-
nizione, che viene rifranta attraverso la r-nentalità rnistica-
mente realistica del bambino.

C)ra, se I'idca cli sanzione è così strettarnente collegata
con il rispetto unilaterale e con la molale dc]l'autorità, ne
deriva cl-re ogni progresso nella cooperazione e nel rispettc>
reciploco eliminer:à zr poco a poco l'idea cli espiazione clalla no-
zione di sanzione, e ricondurrà questa alle proporzioni cli
una semplice riparazione o di una semplice misura di reci-
procità. Appunto questo crediamo cii avere osservzìto ncl barn-
bino. A seconda deila diminuzione del r:ispetto pcr la puni-
zione dell'adulto, si sviluppano alcuni comportamcnti che
sono sempre classificabili corne forme di gir-rstizia rctribr-rti-
va. Ne abbiamo visto un esen-rpio rrei giuc{izi dei nos;tri sog-
getti relativi ai colpi restituiti: sembra più giusto al bambino
difendere se stesso e r:estituire quello che ha ricevnto. Si trat-
ta certo di retribuzione, ma non sembra che in qucsti giudizi
abbia la minima importanza l'idea di espiazione. Si tratta so-
lo cli reciprocità: un tale si arroga il diritto cli darmi un pu-
gno, quindi mi concede questo diritto. Ugualmente,l'imbro-
glione è favorito nella misura in cui imbroglia, quindi è legit-
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timo ristabilir:e 1' egu aglianz,a allontananc{olo clal gioco e rip rcn -

rlendogli lc biglic vintc.
Si clirà senza clubbio che una sin'rile morale non porttr Ion-

tano, poiché le migliori coscienze adulte reclatnano qualcosa
cli piÌr che una sernplice reciprocità, nclla przrtica clella vita.
Agli occhi di rnolti, la carità e il perdono dellc ingitrrie supe-
rano la semplice eguaghan'za. A questo proposito, spesso i mo-
ralisti hanno insistito sui conFlitti fra la giustizia e 1'amore, in
cui i:l volte 1a giustizia prescrive ciò che l'atnore riprova, e in-
versarnente. Ma crediamo che la preoccupazione clclla reci-
procitzì concluca precisamente a oltrepassare quella gir,rstizia
un po' corta dei bambini cl-re restitr.riscono matematiczìmente
tanti pugni cluanti ne hanno ricevuti. Come tr:tte le realtà
spir:ittrali che non derivano da una costrizione esteriore ma
dzr uno sviluppo arÌtonomo,la leciprocità comporta clue aspet-
ti: una recipr:ocità cli fatto e una reciprocità di cliritto o iclea-
ie. Il bambino comincia col praticare senz'altro la reciproci-
tà, cosa che non è tanto facile quanto si potrebbe suppome.
Poi, qurando si è abituato a questa forma di equilibrio delle
ttzioni, ha luogo Lrna sorta cli azione di riflesso della fonna
sul contenuto. Non vengono considerati giusti soltanto i conr-
portamenti reciproci, ma essenzialmente i comportamenti
suscettibili cli reciprocità indefinita. La raccomanciazione "Non
fate agli altri ciò che non vorreste fosse fatto a voi" sostitui-
sce così l'eguaglianza bruta. Il bambino mette il perdono al
di sopra della vendetta, non per debolezza, ntr^ 1>er:ché con la
vendetta <<non si finirebbe mai» (bambino di 10 anni). Così co-
me in logica si può constatare una specie di riflessione clella
forma sul contenuto delle affermazioni, quando il principio
di contraclclizione porta a cputare le de finizioni iniziali, r.rgual-

mcnte in morale la r:eciprocità implica Lrna cplrrazione dci com-
portanrenti nel loro orientamcnto intimo, facendoli tenclcre
graclualmente verso l'univet:salità stessa. Senza che si csca
dalla reciprocità, 1a gcnerosità, chc è caratteristica clel nostro
terzo livello, si allca alla sernplice giustizia: così, non vi è piùr
reale opposizionc tra le lonne taffinate clella giustizia, quali
1'cquità, e l'trmore propriamente detto.

In conclusione, ritroviamo così, nel campo clella gir-rstizia
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come nci canrpi prececlenti, cluella opposizioLre lra duc mo-
lali su cui abbiamo tanto spcsso irrsistito. 

'L,.t 
morale Ccll'atr-

torità, che ò la morale clel c{ovcre e dcll'obbcdicnza, 1>orta, ncl
campo clella giustizitt, allit confusione fra c;icì chc è girrsto ccl

il coÀtenuto della legge stabilita, c al ricot'toscimento ck:lla san-

zione espiatoria. La rnorale del rispctto recil-rroco, che è
cluella delbene (in opposiziclt.re ai clovcrc) c clell'ar-ttonontia,

liolta, nel catnpo clella giustizia, allo sviluppo dcll'cgrraglian-
la, nozione costitutiva della giustizia distributiva c clclla re-

cipr:ocità. La soliclarictà fi:a cguali apparc ancol:a urta volta
lonte cli un insieme di nozioni rnorali complemctltzrri c coerclr-
ti, clrc catatterizz,ano la rnentalità razionale . Ccrtatlctrtc, ci
si pr-rò chicdcrc se simili r:ealtìr potrcbbero sviln1-rparrsi seìnza

uiria fase prcliminare cluranre la qrralc il r:ispctto unilatet'ale
clel bambino per l'adultc', clomina la coscict-tza in{:antilc. I)a-
to chc òon ò possibile farne espcrienza, è inrrtile clisct-ttcre
qui tale problen'ra. Ma ciò chc è certo è che l'eqtrilibr:io nro-
rale, costituito clalle nozioni c,.rmplementali clel clovere etero-
lìorno c dclla sauzionc propt'ialleute detta, è trrr t:tlrrililtlio
instabile, per il fatto chc la personalitzì non trova in cluesto
modo 1a sutt cspansione completa. A mancl a mzìno chc il bam-
bino cresce, gli sembra meno legittima la sottotttissionc clcl-

lzr sua coscienza alla coscienza dcgli aclulti, c, tranlle i r:asi cli

deviazione tnorale propriatr-rente dcrti che sono c()stituit'i
dalla r;ottomissione interiore definitiva (quegli ach.rlti chc li-
mangono per tlrtta la loro vita dei bambini), o dalla r:ibellio-
ne durevole, il rispetto unilatererle tende spontancanìcnte zìl

rispetto reciproco e al rappor:to cli coolterazionc, ii clualc
coititr-risce l'equilibrio nornralc. E eviclente cl-rc ncllc lrostre
socictà, <lato che la nrorale comunc che presiec{c ai rapporti
dcgli aclulti fra di lor:o è prccisamcnte cluella clclla coopcr:a--zionc, 

gli escnrpi offerti clall'ambiente accelcriìno clllcsto
sviluppo clella rnoralc inf:rntile. Pcrò, in clelrir-ritiva, è ltrobl-
bile che si debba veclerc clui ut-t ltenoucno cli conv.:rgettzrt
piir che di scrlplicc prcssione socialc. Inltatti, sc lc socictà utla-
ne si sono evolute datll'elcronomia all'autonomia c dirlla teo-
craziit, gerontocrarica in tuttc le sue forme alla clcnrocrrtzia
egualitaria, può ccrtamente dar:si che i lènorneni cli r:onclen-
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sazione sociale, così bene descritti da Durkheim, abbiano
soprattutto favorito l'ernancipazione delle generazioni le
une dalle altre ed abbiano reso possibile, nei bambini e ne-
gli adolescenti, l'evoluzione che abbiamo descritto.

Ma questo incontro dei problemi sociologici con quelli dei-
la psicologia genetica pone un problerna troppo importante
perché ci si possa accontentare di queste indicazioni. E dun-
que opportllno ora confrontare i nostri risultati con ie tesi
essenziali dei sociologi e degli psicologi che rigrrardano la
natura empirica della vita morale.

CAPTTOLO QUARTO

Le due morali clel bambino
e i tipi dt relazioni sociali

Le nostre discussioni a proposito della rnorale iniantile ci
c«rnducono, che lo si voglia o no, al cuote stesso dei proble-
mi studiati dalla sociologia e dalla psicologia sociale {rontem-
poranea. JJer i durkheimiani, la società costitlrisce l'unica
fonte della moralità. Se così è, nessuna disciplina meglio del-
la psicologia infantile è in grado di registrarlo. Ed ogni so-
ciologia porta a una pedagogia, come hanno potLlto consta-
tare i lettori del bel libro di Durkheim sull'Education morale.

Questo ci impegna, nonostante le difficoltà di un tentativo
del genere, a esaminare alcune delle tesi particolarmente signi-
ficative della sociologia o delia psicologia morale odierne,
per confrontarle con i nostri risultati, Trascureremo tuttavia
ogni discussione troppo generale per mantenerci in qr-rei cam-
pi in cui Ie teorie psico-sociologiche attuali riguardano diret-
tamente il bambino. Ci sembra, quindi, che si debbano esa-

minare i seguenti punti: le idee di Durkheim e cli.llauconnet
sulla responsabilità, che hanno ispirato a Durkheim le sue
pagine sulla penalità scolastica, la dottrina di Durkheim sul-
1'autorità in quanto fonte della vita morale infantile, le tèorie
di Baldwin e soprattlltto quelle di P. Bovet sulla genesi dei sen-
timenti morali, ed infine alcune idee di pedagogisti a propo-
sito dell'autonornia della coscienza infan tile.

Diciamo subito, per prevenire ogni equivoco, che se affron-
teremo in queste discussioni temi di carattere pitì propriamen-
te pedagogico, lo faremo in qualità di psicologi, e nolr di pe-
dagogisti. I fatti educativi sono dei fatti psico-sociologici co-
me gli altri, - sono anzi, senza dubbio, i. più importanti tra i
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L'emergenza della giustizia 
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II.1. Giustizia e politica
[da Crizia, Dialogo sul sistema 

politico ateniese]
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II.2. La giustizia dall'utile al sommo bene
[da Platone, La Repubblica]
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II.3. Logica dello scambio
e giustizia come convenienza

[da Aristotele, Etica Nicomachea]

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

119

Mac
Casella di testo



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

120



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

121



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

122



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

123



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

124



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

125



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

126



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

127



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

128



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

129



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

130



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

131



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

132



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

133



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

134



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

135



 
 
 

III. 
Lo sviluppo della giustizia 

 

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

136



III.1. La giustizia come guardiana della proprietà
[da Hume, Trattato sulla natura umana]

FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

137

Mac
Casella di testo



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

138



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

139



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

140



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

141



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

142



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

143



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

144



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

145



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

146



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

147



FM 2016-17

Filosofia morale a.a. 2016-17

148



III.2. La coscienza infelice della giustizia
[da Rousseau, Discorso sull'origine e i fondamenti

della disuguaglianza fra gli uomini]
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IV.1. La giustizia trasformazionale
[da Rawls, Una teoria della giustizia]
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IV.2 La giustizia trasformatrice
[da Sen, L'idea di giustizia]
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contro l'estero, per proteggersi cosí contro le leggi generali del com-
mercio, contrarie al suo feudalismo. Una volta gettata nella concor-
renza, essa segue le leggi della concorrenza, come ogni altra mercc
che vi è soggetta. Ma essa diventa cosí oscillante, diminuendo e accre-
scendosi, passando da una mano.all'altra, che nessuna legge la può
piú mantenere in poche mani predestinate. [XX1] Il risultato imme-
diato è la sua dispersione in molte mani, in ogni caso la sua caduta
sotto la potenza dei capitali industriali.

Finalmente il grande possesso fondiario, ch'è stato in tal guisa
mantenuto a forza e ha generato accanto a sé una temibile industria,
conduce alla crisi piú rapidamente di quanto vi conduca la divisione
della proprietà fondiaria, presso la quale la potenza dell'industria resta
sempre di secondo ordine.

Il grande possesso fondiario ha, già per questo, dimesso, come
vediamo in Inghilterra, il suo carattere feudale e assunto un carattere
industriale, in quanto esso è inteso a far denaro il piú possibile. Esso
dà al proprietario il piú possibile di rendita e all'affittuario il piú pos-
sibile di profitto del suo capitale. I lavoratori della terra sono quindi
già ridoni al minimo, e la classe degli affittuari rappresenta già, entro
la proprietà fondiaria, la potenza dell'industria e del capitale. Attra-
verso la concorrenza con I'estero la rendita fondiaria cessa, per Ia
massima parte, di costituire un reddito indipendente. IJna gran parte
dei proprietari è costretta a prender il posto degli afrttuari, e questi
decadono cosí, parzialmente, a proletariato. D'altronde anche molti
affittuari si impadroniscono della proprietà, ché i grandi proprietari,
dediti, in massima parte, per il loro comodo reddito, alla dissipa-
zione e, per lo piú, inabili a dirigere I'agricoltura in grande, in parte
non possiedono né capitale né talento per sfruttare il terreno. Dun-
quer.anche una parte di costoro viene completamente rovinata. Infine,
il salario, già ridotto a un minimo, dev'essere ridotto ancor piú, per
sostenere la nuova concorrenza. Ciò conduce poi, inevitabilmente, alla
rivoluzione.

La proprietà fondiaria doveva svilupparsi in ambo le guise, per
trovare in entrambe il suo inevitabile tramonto, come altresí I'indu-
stria e nella forma del monopolio e in quella della concorrenza do-
veva rovinarsi, per imparare a credere nell'uomo.

LXn4 Siamo partiti dai presupposti dell'economia politica. Ab-
biamo accettato il suo linguaggio e le sue leggi. Abbiamo presupposto
cosí la proprietà privata, la separazione di lavoro, capitale, terra e
parimente di salario, profitto del capitale e rendita fondiaria, come
abbiamo presupposto la divisione del lavoro, la concorrenza, il con-
cetto del valore di scambio, eccetera. Con l'economia politica stessa,
con le sue proprie parole, abbiamo mostrato che I'operaio decade a
merce, la piú miserabile merce; che la miseria dell'operaio sta in rap.
porto inverso alla potenza e grandezza della sua produzione; che
il risultato inevitabile della concorrenza è I'accumulazione del capitale
in poche mani, dunque una restaurazione piú spaventosa del mono-
polio; e che infine scompare la distinzione fra capitalista e proprie-
tario fondiario, come quella fra contadino e operaio di fabbrica, e I'in-
tera società deve sfasciarsi nelle due classi dei possidenti e dei rauora-
tori senza possesso,

L'economia politica parte dal fatto della proprietà privata. Non
ce la spiega. Essa esprime il processo tnateriale della proprietà privata,
il processo da questa compiuto in realtà, in formule generali, asrratte,
che essa poi fa valere come leggi. Essa non cornprende queste leggi,
cioè non mostra come esse risultino dall'essenza della proprietà p;i_
vata. L'economia politica non ci dà alcun chiarimento della ragiàne
della divisione di lavoro e capitale, di capitale e terra. euando, per
esempio, determina il rapporto del salario al profitto del capitale, vlle
per essa come ultima ragione I'interesse del capitalista: cioè suppone
ciò che deve spiegare. Parimente la concorren za entra d"pp.rtutto,
essa viene spiegata con condizioni esterne. come queste condizioni
csterne' apparentemente accidentali, siano soltanto I'espressione c,1 uno
sviluppo necessario, questo, I'economia politica non ce lo dice. Ab-
biamo visto come lo scambio stesso le appaia un fatto accidentare.

Il lavoro alienato
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Le uniche ruote che I'economia politica mette in movimento sono

la cupidigia ela gucrra lra cupidi, la concotenza'
Propiio perché I'economia politica non comprende la coe1enz-a

del movimento [economico] essa Poté contrapporre' per esempio, la

dottrina della concorrenza alla dottrina del monopolio, la dottrina

del libero mestiere alla dottrina della corporazione, la dottrina della

divisione della proprietà fondiaria alla dourina della grande proprietà

fondiaria. Giacihó concorrenza, libertà di mestiere, divisione della

proprietà fondiaria, furono spiegate e comprese soltanto come conse-

guenze accidentali, volute e violente, non come conseguenze necessa-

iie, inevitabili, naturali, del monopolio, della corporazione e della

proprietà feudale.
Ora dobbiamo comprendere il nesso essenziale fra la proprietà

privata, la cupidigia, la divisione di lavoro, capitale e proprietà fon-

diaria, di scambio e concorrenza, di valore e disvalore dell'uomo, di

monopolio e concorrenza ecc.' e di tutta questa alienazione col siste-

ma del denaro.
Evitiamo di trasferirci come l'economista politico, quando vuole

spiegarsi, in un inventato stato originario. Un tale stato originario

non spiega niente. Sposta semplicemente la questione in una grigia

nebulosa lontananza. L'economista presupPone cosl nella forma di

un fatto, di un accadimento, quel che deve dedurre, cioè il raPporto

necessario fra due cose, per esempio, fra diyisione del lavoro e scam-

bio. Cosí la teologia spiega I'origine del male con la caduta del primo

uomo: cioè anche I'ecouomista presuppone come un fatto, nella forma

della storia, ciò che deve spiegare.
Noi partiamo da un fatto economico, attuole .

L'opéraio diventa tanto piú povero quanto piú produce .ticchez'

"", 
qu"ttto piú la sua produzione cresce in pot€nza e estensione- L'o-

peraio diventa una merce tanto piú a buon mercato quanto piú crea

àeile merci. Con la messa in aalore del mondo delle cose cresce in

rapporto diretto la sualutazione del mondo degli uomini.-Il lavoro

non produce soltanto.mercil esso_ produce se stesso e il lavoratore

come una rnercet precrsamente nella proporzione in ctti esso produce

merci in genere.

Questo fatto non esprime nient'altro che questo: che I'oggetto,

prodotto dal lavoro, prodotto suo, sorge di fronte al lavoro come un

entc cstraneo, come un potenza indipcndente dal producente. Il pro-

dotto del lavoro è il lavoro che si è fissato in un oggetto' che si è fatto

oggettivo: è l'oggcttiuazionc del lavoro. La realizzazione del lavoro

è É sua oggettivazione. Questa realizzazione del lavoro appare, nella

r94

condizione descritta dall'economia politica, come priaazìone dell'ope'
raio, e l'oggettivazione appare come perdita e schiauitti dell'oggetto,

e llappropriazione come alienazione, come espropriazionc.
La realizzazione del lavoro si palesa tale privazione che I'operaio

è spogliato fino alla morte per fame. L'oggettivazione si palesa tale
perdita dell'oggetto che I'operaio è derubato non solo degli oggetti
piú necessari alla vita, ma anche degli oggetti piú necessari del la'
voro. Già, lo stesso lavoro diventa un oggetto di cui egli può impa-
dronirsi solo con lo sforzo piú grande e le interruzioni piú irregolari'
L'appropriazione dell'oggetto prodotto si palesa tale estraniazione"che
piú oggetti I'operaio produce, meno può possederne e tanto piú cade
sotto il dominio del suo prodotto, del capitale.

Tutte queste conseguenze si trovano nella dete rminazione : che
I'operaio sta in rappoto al prodotto del suo lauoro come ad un og-
getto estraneo. Poiché è chiaro, per questo presupposto, che quanto
piú I'operaio lavora tanto piú acquista potenza il mondo estraneo'
oggettivo, ch'egli si crea di fronte, e tanto piú povero diventa egli
stesso, il suo mondo interiore, e tanto meno egli possiede' Come
nella religione. Piír I'uomo mette in Dio e meno serba in se stesso.
L'operaio mette nell'qggetto la sua vita, e qLlesta non appartiene piú
a lui, bensí all'oggetto. Piú è grande questa sua facoltà e piú I'operaio
diventa senza oggetto. Ciò ch'è il prodotto del suo lavoro, esso non
lo è. Quanto maggiore dunque questo prodotto, tanto minore è egli
stesso. L'drPropriazionc dell'operaio nel suo prodotto non ha solo
il significato che il suo lavoro diventa un oggetto,un'esterna esistenza,
bensí che esso esiste lwori di lui, indipendente, estraneo a lui, come
una potenza indipendente di fronte a lui, e che la vita, da lui data
all'oggetto, lo confronta estranea e nemict.

Vnnl Consideriamo piú da vicino I'oggettiuazione, la produ-
zione dell'operaio, ed in essa I'alienazione, la perdita dell'oggetto,
del suo prodotto.

L'operaio non può fare nulla senza la narttra, senza il ntondo
esterno sensibile. La natura è il materiale su cui il suo lavoro si rea-
lizza, in cui esso è attivo, da cui e mediante cui esso produce.

Ma come la natura fornisce I'alimento del lavoro, nel senso che
il lavoro non può sussistere senza oggetti, sui quali esercitarsi. cosí
essa fornisce d'altra parte anche gli alimenti in senso stretto, cioè
i mezzi per la sussistenza 6sica d,ell'operaio stesso.

Dunque, quanto piú I'operaio si appropria col suo lavoro il mon-
do esterno, la natura sensibile, tanto piú si priva di alirnento, nel du-
plice senso: ché, in primo luogo, il sensibile mondo esteriore cessa
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sempre piú di esser un oggetto .appartenente al suo lavoro, un aJi-
mento del suo lavoro e, in secondo luogo, esso mondo sensibile cessa
sempre piú di esser alimento nel senso immediato di mezzn per la
sussistenza 6sica dell'operaio.

Sotto questo duplice aspetto, dunque, I'operaio diventa uno schia-
vo del suo oggetto: primieramente in quanto egli riceve vn oggetto
di lauoro, cioè lauoro, e secondariamente in quanto riceve mezzi di
sussistenza. Primieramente, dunque, in quanto può esistere come la-
t)oratore, secondariamente in quanto può esistsre come soggetto fisico.
L'apice di questa schiavitú è che egli solo in quanto è piú che operaio
può conservarsi come soggctto fisico e che solo in quanto è piú che
soggetto fisico egli è operaio.

(L'alienazione dell'operaio nel suo oggetto si esprime, secondo
Ie leggi dell'economia politica, in modo che, quanto piú I'operaio
produce, tanto meno ha da consumare, e quanto piú crea dei valori
e tanto piú egli è senza valore e senza dignità, e quanto piú il suo
prodotto ha forma e tanto piú I'operaio è deforme, e quanto piú è raf-
finato il suo oggetto e tanto piú è imbarbarito I'operaio, e quanto piú
è potente il lavoro e tanto piú impotente diventa I'operaio, e quanto
piú è spiritualmente ricco il lavoro e tanto piú I'operaio è divenuto
senza spirito e schiavo della natura).

L'economia politica occuha l'alienazione ch'è nell'essenza del la-
?oro per questo: ch'essa non considera l'immediato rapporto fra l'ope-
raio (ll lavoro) e la produzione. Certamente il lavoro produce mera-
viglie per i ricchi, ma produce lo spogliamento dell'operaio. Produce
palazzi,. ma caverne per I'operaio. Produce bellezza, ma deformità
per I'operaio. Esso sostituisce il lavoro con le macchine, ma respinge
una parte dei lavoratori ad un lavoro barbarico, e riduce a macchine
I'altra parte. Produce spiritualità, e produce Ia imbecillità, il cretinismo
dell'operaio.

L'imtnediato rapporto del lauoro ai suoi prodotti è il rapporto
dell'operaio agli oggetti di sua produzione. Il rapporto del facoltoso
agli oggetti della produzione e a questa stessa è soltanto una^ conse-
guenza di questo prirno rapporto. E ne è la conferma. Considereremo
piú tardi quest'altro lato.

Se ci chiediamo dunque quale sia il rapporto essenziale ch'è il
lavoro, ci chiediamo del rapporto dell'operaio con la produzione.

Abbiamo finora considerato I'alienazione, I'espropriazione del-
I'operaio solo secondo nn lato: quello del suo rapporro coi prodotti
del suo lauoro. Ma I'alienazione non si mostra solo nel risultato, bensí
anche nell'atto della produzione, dentro la stessa attiuità produccnte.
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Come potrebbe I'operaio confrontarsi come un estraneo col prodotto
della sua attività, se egli non si è estraniato da se stesso nell'atto della
produzione stessa I Il prodotto non è che il résumé dell'attività, della.
produzione. Se, dunque, il prodotto del lavoro è la espropriazione,
la stessa produzione dev'essere espropriazione in atto, o espropria-
zione dell'attività, o attività di espropriazione. Nell'alienazione del-
l'oggetto del lavoro si riassume soltanto I'alienazione, I'espropriazione,
dell'attività stessa del lavoro.

In che consiste ora I'espropriazíone del lavorol
Primieramente in questo: che il lavoro resta esterno all'operaio,

cioè non appartiene al suo essere, e che I'operaio quindi non si af-
ferma nel suo lavoro, bensí si nega, non si sente appagato ma infelice,
non svolge alcuna libera energia fisica e spirituale, bensí mortifica il
suo corpo e rovina il suo spirito. L'operaio si sente quindi con se
stesso soltanto fuori del lavoro, e fuori di sé nel lavoro. Come a casa
sua è solo quando non lavora e quando non lavora non lo è. Il suo
lavoro non è volontario, bensí forzato, è lauoro costrittiuo. Il lavoro
non è quindi la soddisfazione di un bisogno, bensí è soltanto un
tnezzo per soddisfare dei bisogni esterni a esso. La sua estraneità ri-
salta nel fatto che, appena cessa di esistere una costrizione fisica o
d'altro genere, il lavoro è fuggito come una peste. Il lavoro esterno,
il lavoro in cui l'uomo si espropria, è un lavoro-sacrificio, un lavoro
mortificazione. Finalmente I'esteriorità del lavoro al lavoratore si pa-
lesa in questo: che il lavoro non è cosa sua ma di un altro; che non
gli appartiene, e che in esso egli non appartiene a sé, bensí a un altro.
Come nella religione I'attività spontanea dell'umana fantasia, del-
I'umano cervello e del cuore umano, opera indipendentemente dall'in-
dividuo, cioè come un'attività estranea, divina o diabolica, cosí I'atti-
vità del lavoratore non è attività spontanea. Essa appartiene ad un
altro, è la perdita del lavoratore stesso.

Il risultato è che I'uomo (il lavoratore) si sente libero ormai sol-
tanto nelle sue funzioni bestiali, net mangiare, nel bere e nel gene-
rare, tutt'al piú nell'aver una casa, nella sua cura corporale etc., e
che nelle sue funzioni umane si sente solo piú una bestia. Il bestiale
diventa I'umano e I'umano il bestiale.

Il mangiare, il bere, il generare etc., sono in effetti anche schiette
funzioni umane, ma sono bestiali nell'astrazione che le separa dal
restante cerchio dell'umana attività e ne fa degli scopi ultimi e unici.

Abbiamo considerato da due lati I'atto di alienazione dell'attività
pratica umana, del lavoro. r) Il rapporto dell'operaio col prodotto del
Iaaoro come oggetto estraneo e avente un dominio su di lui. Rapporto
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ch'è contemporaneamente rapportó col mondo sensibile, cogli oggetti
naturali, come mondo che gli sta di fronte estraneo, nemico. z) ll
rapporto dell'operaio con l'atto di produzionc nel lauoro. Rapporto
ch'è il rapporto dell'operaio con la sua propria attività come estra-
nea, non sua, I'attività come passività, la forza ch'è debolezza, la ge-
nerazione ch'è impotenzr, l'energia fisica e spirituale propria dell'ope-
raio, la sua vita personale - che cos'è la vita se non attività - come
un'attività rivolta contro lui stesso, e da lui indipendente, a lui non
appartenente. L'autoalienazionel come vedemmo sopra I'alienazione
della cosa.

VXU I Abbiamo ancora da trarrc dalle precedenti una terza
caratteristica del laaoro alicnato,

L'uomo è un ente generico non solo in quanto egli praticamente
e teoricamente fa suo oggetto il genere, sia il proprio che quello de-
gli altri enti, ma anche - e questo è solo un altro modo di esprimer
la stessa cosa - in quanto egli si comporta con se stesso come col
genere presente e viventel in quanto si comporta con se stesso come
con un ente1.4niaersale'e però libero.

La vita del genere, tanto dell'uomo che delle bestie, consiste sotto
I'aspetto 6sico anzitutto in questo: che I'uomo (come la bestia) vive
della natura inorganica, e quanto piú universalmente ne vive I'uomo
della bestia, tanto piú universale è I'ambito della natura inorganica di
cui egli vive. Come le piante, gli animali, le pietre, I'aria, la luce etc.,
formano una parte della coscienza umana teoretica, sia in quanto
oggetti delle scienze naturali che in quanto oggetti dell'arte - for-
mano la sua spirituale natura inorganica, gli alimenti spirituali,
ch'egli deve soltanto preparare per goderne e digerirli; cosí anche
praticamente essi formano una parte della vita umana e dell'attività
umana. Fisicamente I'uomo vive solo di questi prodotti, appaiano
essi nella forma di alimenti, riscaldamento, vestimenti, abitazione
etc. L'universalità dell'uomo si manifesta praticamente proprio nel-
I'universalità per cui I'intera natura è fatta suo corpo inorganico, r) in
quanto questa è un immediato alimento, lz)] in quanto essa è la ma-
teria, I'oggetto e lo srrumento dell'attività vitale dell'uomo. La narura
è il corpo inarganico dell'uomo: cioè la natura che non è essa stessa
corpo umano. Che I'uomo aiue della natura significa: che la natura
è il suo corpo, rispetto a cui egli deve rimanere in continuo progresso,
per non morire. Che la vita fisica e spirituale dell'uomo è congiunta

'uniaerscllcn.

rg8

con la natura, non ha altro significato se non che la natura si con-

giunge con se stessa, ché I'uomo è una parte della natura.
- 

Poiché il lavoro alienato r) aliena all'uomo la natura, e z) aliena

all'uomo se stesso, la sua attiva funzione, la sua attività vitale, aliena

cosí all'uomo il genere; gli riduce cosí la uita generico'ad un mezzo

della vita individuale. In primo luoSo estrania I'una all'altra la vita

generica e la vita individuale, in secondo luogo fa di,,quest'Lrltima

nella sua astrazione lo scopo della prima, parimeute nella sua forma

astratta e alienata,
Giacché primieramente il lavoro, l'attiuitA uiule, la uita pro-dut'

iira, appare all'uomo solo come un tnczzo per la soddisfazione di un

bisognq del bisogno di conservazione dell'esistenza fisica' Ma la vita

produttiva è la vita generica. È la vita generante la vita. Nel modo

dell'attività vitale si trova I'intero carattere di una specie, il suo ca-

carattere specifico. E la libera attività consapevole è il carattere spe'

cifico dell uomo. Ma la vita stessa appaie, nel lavoro alienato, sol-

fanto mezzo di aita.
L'animale fa immediatamente uno con la sua attività vitale, non

si distingue da essa, è essa. L'uomo fa della sua attività vitale stessa

I'oggetto del suo volere e della sua coscienza. Egli ha una cosciente

attività vitale I non c'è una sfera determinata con cui immediatamente

si confonde. L'attività vitale consapevole distingue I'uomo diretta-

mente dall'attività vitale animale' Proprio solo per questo egli è un

ente generico'. Ossia è un ente consapevole, cioè ha per oggetto la

sua piopria vita, solo perché è precisamente un erìte generico. Sol-

tanto per questo la sua attività è libera attività' Il lavoro estraniato

,.orruolg. la situazione in ciò: che I'uomo, precisamente in quanto è

un ente consapevole, fa della sua attività vitale, della sua etsenza,

solo un mezzo per la sua esistenza,
La pratica produzione dí un mondo oggettiao, la laaorazionc

della natura inorganica è la conferma dell'uomo come consapevole

en.e generico, cioè ente che si rapporta al genere come al suo proprio

essere ossia si rapporta a sé come ente generico. Invero anche I'anr-

male oroduce: esso si costruisce un nido, delle abitazioni, come Ie

api, i castori, le formiche etc. Ma esso produce soltanto ciò di cui

ntbirogur immediatamente per sé o per i suoi nati; produce par-

zialmente, mentre I'uomo produce universalmente; produce solo sot:o

il dominio del bisogno fisico immediato, mentre I'uomo produce an-

' Gattungsleben: ossia la < vita del genere ).

" Gattungsucsen.
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che li.bero dal bisogno fisico e produce veramenre soltanto nella li-
bertà dal medesimo. L'animale produce solo se stesso, mentre I'uomo
riproduce I'intera natura; il prodotto dell'animale appartiene immc-
diatamente al suo corpo fisico, mentre I'uomo confronta libero il suo
prodotto. L'animale forma cose solo secondo la misura e il bisogno
della specie cui appartiene; mentre I'uomo sa produrre secondo Ia
misura di ogni specie e dappertutto sa conferire all'oggetto la misura
inerente, quindi I'uomo forma anche secondo le leggi della bellezza.

Proprio soltanto nella lavorazione del mondo oggettivo I'uomo
si realizza quindi come un ente generico. Questa produzione è la sua
attiva vita generica. Per essa la natura si palesa opera sua, dell'uomo,
e sua realtà. L'oggetto del lavoro è quindi I'oggettiuazione della uita
gcncrica dell'uomo: poiché egli si sdoppia non solo intellettualmente,
come nella coscienza, bensí attivamente, realmente, e vede se stesso
in un mondo fatto da lui. Allorché, dunque, il lavoro alienato sottrae
.all'uomo I'oggetto della sua produzione, É l" ru" uita generica che gli
sottrae, la sua reale oggettività di specie, e cosí trasforma il suo van-
taggio sull'animale nello svantaggio della sottrazione del suo corpo
inorganico, della natura.

Egualmente, quando il lavoro alienato abbassa Ia spontaneità, la
libera attività, ad un mezzo, fa della vita generica dell'uórno il mezzo
della sua esistenza fisica.

La coscienza che I'uomo ha del suo genere si trasforma dunque,
.attraverso I'alienazione, in ciò: che la vita generica gli diventa mezzo.

Il lavoro alienato fa dunque:

3) della specifica essenza dell'uomo, tanto della natura che
dello spirituale potere di genere, un'essenza a lui esrranea, il mezzo
della sua indiaiduale esistenza; estrania all'uomo il suo proprio corpo,
come la natura di fuori, come il suo spirituale essere, la tua urnnoa
'essenza;

4) che un'immediata conseguènza, del fatto che I'uomo è
estraniato dal prodotto del suo lavoro, dalla sua attività vithle, dalla
sua specifica essenza, è lo straniarsi dell'uomo dall'uomo. euando
l'uomo sta di fronte a se stesso) gli sta di fronte l'altro uomo. Ciò che
vale del rapporto dell'uomo al suo lavoro, al prodotto del suo lavoro
e a se stesso, ciò vale del rapporto dell'uomo all'altro uomo, e al lavoro
e all'oggetto del lavoro dell'altro uomo.

In generale, il dire che la sua essenza specifica è estraniata dal-
I'uomo significa che un uomo è estraniato dall'altro, come ognuno di
.essi dall'essenza umana.

L'alienazione dell'uomo, e in genere ogni rapporto in cui I'uomo
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si trovi con se sresso, si realízza soltanto ed esprime net rapporto ncl
quale I'uomo sra con gli alcri uomini.

, Dunque, nel rapporto del lavoro alienato ogni ucmo considera
gli altri secondo la misura e il rapporto in cui si tóva egli stesso com.
lavoratore.

IXXYI Siamo partiti da un fatto dell'economia politica, dell'alic-
nazione dell'operaio e della sua produzione. Abbiamó espresso il con-
cetto di quesro fatto: il lavoro alienato, espropriaro. Abbiamo analíz-
zato questo concetto: abbiamo cosí analizzato semplicemente un
fatto economico.

Vediamo ora dell'altro: come il concetto del lavoro alienato, espro_
priato, possa esprimersi e presentarsi nella realtà.

Se il prodotto del lavoro mi è estraneo, e mi sta di fronte come
una potenza straniera, a chi esso appartiene alloral

Se la mia propria attività non mi appartiene, ma è un'estranea e
coartata attività, a chi appartiene alloral

A un ente ahro da me.
Chi è questo entel
La Diuinità? Certamenre nei primi tempi Ia produzione princi-

pale, ad es. la costruzione di templi etc., in Egitto, in India, 
"i 

M.*-
sico, appare al servizio degli Dei e anche il prodotto appartiene agli
Dei. Ma gli Dei non furono mai i soli padroni del lavoro. Tan*to
meno Ia. natura. E quale contraddizione sarebbe anche che, vieppiú
I'uomo si sottomette la natura col suo lavoro, e vieppiú i prodigi àÉgli
Dei sono resi superflui 

-grazie 
ai prodigi dell'induiiria, l;uo-J d.bia

rinunciare per amore di tali potenze alla gioia della produzione e al
godimento del prodotto.

L'ente estraneo, al quale appartiene il lavoro e il prodotto dei
lavoro, al servizio del quale sta il lavoro e per il godimento del quale
sta il prodotto del lavoror può esser soltanio l,uomo stesso.

Quando il prodotto del iavoro non appartiene all,operaio, e gli
sta di fronte come una porenza esrranea, cié è solo possibiie in quan"to
esso appartiene a un altro uomo estraneo all'operaio. euando i" ,u"
attività.gli è penosa, essa dev'essere godirnenla per un altro, gioia di
vivere di un altro. Non gli Dei, non la narura, ioltanto I'uomó stesso
può esser questa potenza estranea sopra l'uomo.

Si rifletta ancera al principio stabilito prima: che il rapporto del-
I'uomo-.a se stesso è oggettiuo e reale soltanto per il rappoià d.ll'.ro-
rno agli altri uomini.

- Quando egli sta in rapporto, dunque, al prodotto del suo lavoro,
al suo lavoro oggettivato, come ad ,rn oggatto estraneo, nemico, pos-
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sente, da lui indipendente, sta in rapporto ad esso cosí perché 
-un

altro uomo, a lui estraneo e nemico, possente, indipendente da lui,

è il padrone di questo oggetto. Quando egli si riferisce alla sua Pro-
priaittività .omi ad un'àitività non libera, si riferisce a essa come ad

Ln'attività al servizio, sotto il dominio, la costrizione e il giogo di

un altro uomo.
Ogni autoalienazione dell'uomo a se stesso e alla natura si palesa

nel ralporto, ch'egli stabilisce, di sé e della natura, con un altro

uomo,-àistinto da lui. Perciò I'autoalienazione religiosa si palesa ne-

cessariamente nel rapporto del laico col sacerdote, o anche, poiché si

tratta qui del mondo intellettuale, con un mediatore, etc. E nel mon-

do praiico e reale I'autoalienazione può palesarsi soltanto nel rap-

porù pratico e reale con altri uomini. Íl mezzo con cui procede l'alie-

narione è esso stesso un mezzo pratico. Attraverso il lavoro alienato

I'uomo non istituisce, dunque, soltanto il suo rapporto con I'oggetto

e con I'atto della produzione come con un uomo estraneo e nemico,

ma istituisce anchè il rapporto in cui altri uomini stanno con la sua

produzione e il suo prodotto, ed il rapporto in cui egli 
-sta 

con .questi
àltri uomini. Come èg[ genera la produzione sua per la propria pri-

vazione, per la propria pena, e il suo prodotto quale-perdita, quale

prodotto ìon 
"pp"tì.n.nt. " 

lui, cosí egli genera il dominio di chi

iro.r prod,r.e túlÎa ptod,r"ione e il prodotto. Come egli si aliena .la
sua propria attività, attribuisce cosí all'estraneo la anività n9n prggr]a'

AbÈiamo considerato fino ad ora il rapporto solo dal lato del la-

voratore) lo considereremo poi anche dal lato del non-lavoratore'

Dunque, nel laaoro ilirooto, espropriato, I'operaio-produce il

rapporto 
" 

q,r.rto lavoro da parte di un uomo estraneo e che sta fuori.

il'àpporto dell,operaio col lavoro genera il rapporto_d-el capitalista

- o'à*. altrimènti si voglia chiamare il padrone del lavoro - col

medesimo lavoro. La proprietà priuata è dunque il prodotto, il risul-

tato, la necessaria conseguenza del lauoro esproprioto, del rapporto

estrinseco dell'operaio alla natura e a se stesso.

La proprietà priaata risulta cosí dall'analisi del concetto del lauoro

espropriato', cioè àeil'uomo espropriaÍo, del lavoro alienato, clella vita

alienata, dell'uomo alienato.
Abbiamo certamenr-e ricavato il concetto del lauoro espropriato

(della uita espropriata) dall'economia p-olitica come risultato del tno-

iinrroto d.eltà pioprietà priuata. Ma nell'analisi di questo concetto si

mostra che, mèntre la proprietà privata appare come ragione e causa

del lavoro espropriato,-e.rà è piuttosto una conseguenza-ói quest'ul-

timo, cosí come-gli Dei sono in origine non causa ma bensí efietto
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dello smarrimento dell'intelìetto umano. Poi questo rapporto si rove-
scia in un effetto reciprc;co.

Solo all'ultimo pLrnro culminante tlello sviluppo della proprietà
privata questa mostra di nuovo in risalto il suo segreto: cioè che, da
una parte, essa è il ri;ultato del lavoro espropriaro, e secondariamente
ch'essa è il mezzo col clr,rale il lavclro si espropria, la realizzazione di
q ue st d c s Propriazion e.

Questo sviluppo illumina subito diverse collisicni 6nora insolute.
r) L'economia politica parte dal lavoro come anirna autentica

della produzione, e tuttavia al lavoro non dà nulla e alla proprietà
privata dà tutto. Proudhon da questa contraddizione ha concluso a
favore del lavoro contro la proprietà. Ma noi comprendiamo che que-
sta speciosa contraCdizione è la contraddizione del lauoro alienato
con se stesso e che I'economia politica ha espresso soltanto le leger del
lavoro estraniato.

Noi quindi comprendiamo anche che salario e proprictà p, tuata
sono identici : ché il salario, in quanto retribuisce il prodotto, I'og-
eetto del lavoro, il lavoro stesso, è solo una necessaria conseguenza
dell'alienazione del lavoro, cosí come nel salario il lavoro non si pa-
lesa fine unico, bensí mezzo che serve al salario. Concluderemo su
ciò piú tardi, ora traiamo soltanto ancora alcune conseguenze IXXVI].

Un forzato aurnento dcl salario (prescindendo da tutte le altre
diffcoltà, prescindendo dal fatto che, essendo un'anomalia, esso po-
trebbe anche esser mantenuto soltanto con.la forza) non sarebbe dun-
que altro che una migliorc poga di schiaui e non sarebbe,la conqui-
sta né per il lavoratore né per il lavoro della loro ufiìarar vocazione
e dignità.

Sí, anche l'eguaglianza dei salai, come I'esige Proucihon, tra-
sforma soltanto il rapporto dell'odierno operaio al suo lavoro in un
rapporto di tutti gli uomini al lavoro: e la società è allora concepita
conle un astratto capitalista.

Il salario è un'immediata conseguenza del lavoro alienato, e il
lavoro alienato è la causa immediata della proprietà privara. Con un
aspetto deve, quindi., cadere anche I'altro.

z) Dal rapporto del lavoro alienato alla proprietà privata consegue
inoltre'che I'emancipazione della società dalla proprietà privata etce-
tera, dalla servitrl, si esprime, nella forma politica dell'cmancipazione
operaia, non come se si trattasse soltanto dell'emancip azione àeil'ope-
raio, bensí, poiché nell'emancipazione di questo è implicita la gene-
rale emancipazione umana, anche questa vi è contenuta, in quanto
I'intera servitú umana è coinvolta nel rapporto dell'operaio alla pro-
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dr-rzione, e tutti i rapporti di servitú souo soltanto mo<lificazioni c

conseguenze di questo rapporto.
Come abbiamo ricavato, con l'analisi del concetto del lauoro alie'

nato, espropriato, il concetto delia proprietà priuata, cosí possono esse,r

spiegate, cón I'ausilio di entrambi questi fattori, tutte le categorie del'

I'economia politica, e noi troveremo in ogni categoria - ad esempio,

il traffico, la concorrenza, il capitale, il denaro - solo un'cspressione
determinata e suiluppata di questi primi fondamenti.

Tuttavia, prima di considerare questa conformazione, cerchiauro

di risolvere due problemi.
r) Di determinare - nel suo nesso con la proprietà ueronxente

ulr7ana, sociale - l'essenza generale della proprietà priaata, quale è

risultata dal lavoro alienato'
z) Noi abbiamo accettato l'alienazione del lauoro, la sua espro'

priazione, come un fatto e abbiamo analizzato questo fatto: ci chie'

diamo ora come l'uomo giunga a questo, a espropriarsi del suo lauoro,

a estraniarsi da esso. Come questa alienazione è fondata nell'essenza

dello sviluppo umanol Abbiamo già guadagnato molto per la solu-

zione del pioblèma allorché abbiamo conuertito la questione dell'ori-

gine della proprietà priuata in quella del rapporto óel lauoro espro'

priato col processo di sviluppo [storico] dell'umanità. Giacché quando

si parla di proprieù priuata si crede di aver a che fare con una cosa

fuori dell'uomo, ma quando si parla del lavoro si ha immediatamente

a che fare con I'uomo stesso. Questa nuova impostazione del proble-

ma include già la soluzione.
Ad r) [ossial natura generale della proprictà priaata e suo nesso

con la proprietà uerttnente untctna-
" Il lavoro espropriato ci si è risolto in due elementi che si con-

dizionano a vicenda o che sono soltanto due diverse espressioni di

un solo e medesimo rapporto. L'appropriazione si palesa alienazione,

esproPriazione, e l'espropriazione appropriazione, l'estraniazione la

vera naturalizzazione.
Abbiamo considerato un aspetto: il lavoro espropriato nel suo

rapporto con l'operaio stesso, cioè il rapporto a se stesso del lauoro
cspropriato. Come prodotto, come risultato necessario di questo rap-
porto abbiamo trovato il rapporto di proprietà del non-lauoratore col
lauorarore e col lauoro. La proprietA priuata, come espressione mate-
riale riassuntiva del lavoro espropriato, comprende ambo i rapporti:
il rapporto dell'operaio col lauoro e col prodotto del suo lauoro e col
non-lauoratorc ed il rapporto del non-laaoratore con foqeraio c col
prodotto del suo lauoro.
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Se abbiamo visto che in relazione all'operaio, che col lavoro si
appropria della natura, I'appropriazione si palesa alienazione, l'atti-
vità spontanea attività per un altro e attività di un altro, la vitalità
sacrificio della vita, la produzione dell'oggetto perdita dell'oggetto
presso una estranea potenza, presso un uomo esrraneo, consideriamo
ora il rapporto che quest'uomo estraneo al lavoro e all'operaio ha con
I'operaio, col lavoro e col suo oggetto.

In primo luogo, è da notare che tutto ciò che si palesa nell'operaio
come attiaiù di espropriazione, di alienozione, si palesa nel non-lavo-
ratore come stato di esproPriaz;one, di alienazione.

In secondo luogo, che il contegno reale pratico dell'operaio nella
produzione e rispetto al prodotto (come stato d'animo) si presenta nel
non-lavoratore, che gli sta di fronte, come contegîo cot tcîltplatiaor.

lXXVil4 In terzo luogo: il non-lavoratore fa contro I'operaio
tutto ciò che I'operaio fa contro se stesso, ma non fa contro se stesso
ciò che fa contro I'operaio.

Consideriamo piú da vicino questi tre nessi.

I thcoreuschct
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[Bisogno, produzione c divisione del lavoro]

IXIVI7) Abbiamo visto quale signifìcato abbia, nelia ipotesi del
socialismo, la rìcchezza di bisogni umani, e quindi taîto un nuaao
modo di produzione che un nuovo oggetto di prod,uzione: nuova
realízzazione della forza sostanziale unzafia e nuovo arricchimento
dell'ente urnano. Il significato inverso all'interno della proprietà pri-
vata. Ogni uomo spera di creare all'altro vî tnrouo bisogno, per co-
stringerlo a Lln nuovo sacrificio, per ridurlo in una nuova dipendenza
e indurlo a un núovo modo di godimento e però di rovina economica.
Ognuno cerca di creare sopra I'altro un'ertranea forza sostanziale,
per trovare in ciò la soddisfazione del suo egoistico bisogno. Con Ia
massa degli oggetti cresce, quindi, il regno degli enti estranei cui
lfuomo è sottomesso, e ogni nuovo prodotto è una nuova potenza di
reciproco inganno e reciproco spogliamento. L'uomo diventa semprc
piú povero c()mc uomo) egli abbisogna sel1ìpre piú di denaro pcr im-
possessarsi di un ente ostile, e la f.orza del suo denaro cade precisa-
mente in rap;ione inversa della massa della produzione, cioè cresce
la sua indigenza cal crcscete della potenza del denaro. - Il bisogno
di denaro è quindi il vero bisogno prodotto dall'economia politica e
I'unico ch'essa produca. - La quantìtà del denaro diviene vieppiú il
solo attributo di Íorza di esso; e cosí come il denaro riduce alla pro-
pria astrazione ogni ente, riduce anche se stesso, nel suo movimento,
alla quantiù. Sua vera misu::a diventa la sntisuratezza, la sreg<;latezza,
Sotto I'aspetto soggettivo ciò si presenta come segue. Da un lato,
I'espansione dei prodotti e dei bisogni diventa schiava ingegnosa e
sempre calcolatrice di appetiti disun-rani, raffinati, innaturali e imma-
ginari; la proprietà privata non sa fare del rozzo bísogno un bisogno
untanoi il suo idealismo è presunzione, arbitrìo, capriccio. E un eu-
nuco non lusinga piú bassamente il suo despota, e nón cerca con dei
mezzi piú infami di eccitarne la ottusa facoltà di godimento, per car-
pirgli un favore, di come I'eunuco dell'industria, il produttoír. pr:'i
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carpire la moneta d'argento o cavar fuori I'uccellino d'oro dalle-tascie
del prossimo cristianamente amato (ogni prodotto è un'esca con cui
si vuole attirare la sostanza dell'altro, il suo denaro, ogni reale o pos-
sibile bisogno è una d,ebolezza che condurrà la mosca nella colla:
generale sfruttamento dell'essere umano comune, ché, come ogni im-
perfezione dell'uomo è un legame col cielo, un lato per cui il suo
cuore diventa accessibile al prete, ogni suo bisogno è un'occasione pcr
abbordare, con la piú amabile apparenza, il proprio prossimo e dirgli:
amico caro, io ti dò quanto di cui abbisogni, ma tu conosci la conditio
sine qua non, tu sai con quale inchiostro hai da impegnrrti con me,
io ti scortico quando ti procuro un godimento), si piega ai capricci
piú bassi dell'altro, Ía da mezzano fra questi e il suo bisogno, eccita
in lui desiderî morbosi, spia ogni sua debolezza, per poi chiedere il
compenso per questo affettuoso servizio. - Dall'altro lato, questa
alienazione si mostra nel fatto che il raffinamento dei bisogni, e dei
mezzí relativi, di una parte produce la demoralizzazione bestiale, la
completa semplicità rozza e astratta del bisogno, delllaltra parte; o
piuttosto essa alienazione riproduce se stessa semplicemente in senso
contrario. Persino il bisogno di aria libera cessa, per I'operaio, di es-
ser un bisogno; I'uomo torna ad abitar caverne, ma che sono ora av-
velenate dai mefitici miasmi della civiltà e ch'egli occupa ormai sol-
tanto precariarnente, in quanto gli sono qualcosa di estraneo che gli
vien meno da un giorno all'altro e da cui può esser espulso, se [X7]
non paga, da un giorno all'altro. Questo sepolcro d,eve pagarlo. La
Iuminosa dimor4 che Prometeo designa in Eschilo come uno dei
maggiori doni con cui ha fatto uomo il selvaggio, non c'è piú per
I'operaio. La luce, I'aria etc., la piú elementare pulizia animale cessa
di essere un bisogno per |uomo. ll sudiciume, questa depravazione c
corruzione dell'uomo, la logna (alla lettera) della civiltà gli diventa
telemento in cui uiue. L'incuria totale, innatu.rale, la natura corrotta,
gli diventa suo elenento uitale. Nesstrno dei suoi sensi c'è piú, non
solo nella sua guisa umana, ma nemmeno in una guisa disumana,
cioè bestiale.I pi(r rozzi procedimenti (e strument) del lavoro umano
riappaiono: cosí il verricello degli schiavi romani è diventato un modo
di produzione e di esistenza di molti lavoratori inglesi. Non solo
I'uomo non ha piú bisogni umani, anche i bisogni animali cessano
in lui. L'irlandese conosce solo il bisogno dí mangiarc, e veramente
tnangiar patate e anzi soltanto pata.te con polmone, la peggior specie
di patate. Ma Inghilterra e Francia hanno già in ogni città industriale
una piccola. Irlanda. Il selvaggio, la bestia, hanno tuttavia il bisogno
della caccia, del movimento etc., della socievolezza. - La semplifi-
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cazione propria della macchina e il lavoro servono a trasformare in
operaio I'uomo in procinto di diventar uomo, l,uomo non ancora
interamente costituito, il fanciutlo, come I'operaio è diventato un fan-
ciullo guastato. La macchina si adatta alla dcbolezza dell'uomo, per
far dello stesso uomo debole una macchina. -

Come I'aumento dei bisogni e dei mezzi di soddisfarli generi Ia
mancanza di bisogni e Ia mancanza di mezzi, questo lo dimostra
I'economista (e il capitalisra: noi in genere parliamo sempre degli
cmpiúci uomini di aflari quando ci rivolgiamo agli economisti, che
ne sono la testimonianza e sussistenza scientifca), lo dimostra r)
quando riduce il bisogno dell'operaio al sosrentamento piú indispen-
.abile e miserabile della vita fisica, e la sua attività ai movimènto
meccanico piú astrattq e però dice: I'uomo non ha alcun altro biso-
gno né di attività né di consumo; giacché anche una vita cosiffatta
egli la dichiara vita e esistenza umarral z) quando colcola come nor-
ma, generale, la vita (l'esistenza) Ia piú indigente possibile: come
norma generale, in quanto valida per Ia massa degli uomini; e fa
.lell'operaio un essere insensibile e senza bisogni, come f:r della sua
attività una mera astrazione da ogni attività, e ogni lusso dell'operaio
gli_ appare riprovevole, e gli sembra un lusso tutto ciò che oltrèpassa
il bisogno piú astratto, si tratti di manifestazione spirituale pissiva
o attiva. L'economia politica, questa scienza della ricchezaa, è quin-
di a un tempo Ia scienza della rinuncia, della penuria, del risparmio,
e giunge in effetti a isparmiare all'uomo persino il bisogno d'aria
Pnra o di tttoaimento fisico. Questa scienza della mirabile industria è
a un tempo scienza di ascesi, e il suo vero ideale è I'avaro ascerico ma
usuraio e lo schiavo ascetico ma produttiao. Il suo ideale morale è
I'operaio che porta alla cassa di risparmio parte del suo salario, ed
essa ha trovato per questa sua idea favorita persino un'arte servile:
si è portato tutto questo in modo sentimentale sulle scene. L'econo-
mia è perciò - malgrado il suo aspetto mondano e voluttuario -
una scienza realmente morale, la scienza la piú morale! La volontaria
rinuncia, Ia rinuncia alla vita e a ogni umano bisogno, è il suo assio-
ma capitale. Meno tu mangi, bevi, compri libri, vai a teatro, al ballo,
alla birreria, pensi, ami, teorizzi, canti, dipingi, fai scherma etc., e
piú tu risparmi, piú grande fai il tuo tesoro, che né tarme né polvere
consumano, il tuo capitale. Meno tu sei, meno esprimi la tua vita, e
pii tu hai; piú è espropriata la tua vira, pitr tesaurizzi la tua essenza
alienata. Tutto IXVI] quanto I'economisra ti toglie di vita e umanità,
te lo restituisce in denaro e ricchezza, e ciò che tu non puoi lo può
il tuo denaro: può mangiare, bere, andare al ballo e al teatro, si in-
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tende di arte, di scienza, di curiosità storiche, di poterc politico, può
viaggiare, può f.arti possessore di tutto questo, può comprarc tutto
questo; è la vera potenza.

Ma esso, ch'è tutto questo, non può che produrre se stesso, com.
prar se stesso, ché tutto il resto gli è già asservito, e quando tengo il
padrone tengo il suo servo, non abbisogno del suo servo. Ogni pas-
sione, ogni attività, deve dunque finire nella.cupidigia. All'operaio
è concesso di avere solo tanto di che vivere, e di voler vivere solo per
avere.

Certo, si solleva ora una controversia sul terreno dell'economia
politica. Una parte (Lauderdale, Malthus etc.) raccomanda il lusso
ed esecra il risparmio;. I'altra (Say, Ricardo etc.) raccomanda il ri-
sparmio ed esecra il lusso. Ma I'una confessa che vuole il lusso per
produrre lauoro (cioè il risparmio assoluto), e I'altra confessa che rac-
comanda il risparmio per produrre ricchezza, cioè il lusso. La prima
ha I'idea romantica che non l'avarizia soltanto debba determinare il
consumo da parte dei ricchi, e contraddice le sue proprie leggi quan-
do spaccia immediatamente la prodigabta per un mezzo di arricchi-
mento; e dall'altra parte Ie viene dimostrato seriamente e particolareg-
giatamente che, con la prodigalità, io riduco il mio aucrc e non lo
eumento.

L'altra parte commette I'ipocrisia di non confessare che proprio
I'umore, I'idea capricciosa, decide la produzione; essa dimentica i
< bisogni rafrnati >; dimentica che senza consumo non sarebbe pro-
dotto nulla, dimentica che la produzione per la concorrenza non
può diventare che produzione vieppiú multiforme e di generi di
lusso; dimentica che, per lei, è I'uso che determina il valore della
cosa, e che è la moda che determina I'uso; ed essa, che desidera di
veder prodotto solo < qualcosa di utile >, dimentica tuttavia che la
produzione di troppe cose utili genera troppa popolazione inutile.
Entrambe le parti si dimenticano che prodigalità e risparmio, lusso
e privazione, rícchezza e povertà si equivalgono.

Ma non soltanto i tuoi sensi immediati del mangiare etc., tu
devi risparmiare: anche la partecipazione a interessi generali, la
pietà, la confidenza etc., anche tutto questo devi risparmiarti, se vuoi
esser uomo economico; se non vuoi andar in malora dietro illusioni.

Tu devi render uenale, cioè utile, tutto ciò ch'è tuo. Quando io
chiecìo all'economista se obbedisco alle leggi economiche quando
traggo denaro dall'abbandono o messa in vendita del mio corpo al
piacere di estranei (l'operaio delle fabbriche francesi chiama enne-
sima ora di lavoro la prostituzione della moglie e della figlia, com'è
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lettcralmente vero), o se agisco economicamente allorché vendo un
amióo ai marocchini (in tuni i paesi civili ha ruogo la vendita diretta
di uomini hella forma di commercio dei coscritii etc.), l'economista
mi risponde: tu non agisci contro le mie leggi, ma'vedi che cosa

$ic3 
Ia mia signora cugiìra la morale e .h. cos-J àice la cugina la re-

liglonc; la mia morale e la mia religione cconomichc non hanno
nulla da obiettarti; ma -. Ma a chi devo ormai crederel All'econo-
mia o alla moralel La morale dell'economia è il guattagzo, it lavoro
e la parsimonia, la sobrietà, ma I'economia poltìca mi promette di
soddisfare i miei bisogni. L'econornia della morale è la iicchezza di
coscienza, di virtú etc.: ma come posso esser yirtuoso se io non sonol
come posso avere una buona coscicnza sc io non sol L'alienazione,
nella sua essenza, implica che ogni sfera mi imponga una norma
d-iversa c antitetica, un-a la moralè, un,altra l,..orràmi-" politica, per_
ché ciascuna è una determinata alienazione dell'uomà e 1Xitt1
fissa una particolare cerchia dell'attività sostanziale estraniata e si
cornporta come esrranea rispetto all'altra estraniazione. cosí il sig.
Michcl cheualier rinfaccia à Ricardo di astrarre dalla morale. lr,ia
Ricardo lascia che I'economia politica parli la propria lingua, e se
questa non è morale Ricardo non ci ha colpa. Il sig. Òhevalier
astrae dall'economia politic4 in quanto moralèggia; *i 

"rtr". 
,r._

cessariamente e realmente dalla morale, in quanto fa dell'economia
politica. Turravia, la relazione dell'economia politica alla morale,
se non è arbitraria, accidentale, e qui'di infondata e ascientifica,
se non è ridotta a un'apparenza, ma bensí intesa come cssenzialc,
p,uò esser soltanto la relazione delle leggi dell'economia politica
alla morale. S; guesta relazione non ha luògo, o piuttosto ha luogo
il co'trario, che colpa ne ha Ricardol Del iesto, I'antitesi di ecoó,
mia politica e morale è solo un'appa,enza, ed è un'antitesi e non Io è.
L'economia politica le leggi morali Ie esprime semplicemente a sua
guisa.

La mancanza di bisogni, in quanto principio dell'economia po-
litica, si mostra nel modo piú luminosi nelli teoia della popha-
zione. Ci sono h.oppi uomini. Persino I'esistenza umana è un puro
lusso, e se l'operaìo è morale (Mill' propone degli elogi pubblici per
coloro che si mosrrano continenti sotto il rispetto sessùalè, e dei bia-
simi pubblici per quelli che peccano contro questa infecondità del
matrimonio...: e non è questa una morale ascetical), l,operaio sarà

_ 
1 

farnes Wtll, Eléments d'íconomic politiquc [trad. franc. di J. T. parisot],
Paris, 1823, p. ro sgg.
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generare. La produzione di uomini appare una cala-
mità pubblica. -

Il significato che la produzione ha per i ricchi si mostra palese-
mente nel significato ch'essa ha per i poveri; in alto la esprèssionc
ne è sempre delicata, dissimulata, ambigua, un,apparenza; ìn basso
è gross<rlana, aperta, schietta, sostanziale. E il iozzo bisogno del-
l'operaio è una fonte assai maggiore di profitto che quello delicato
del ricco. k abitazioni-sottosuolo londinesi rendono ai loro pro-
prietari piú dei palazzi, cioè sono una ricchezza moggiore, . durr-
que, per parlare il linguaggio dell'economia politica, una maggiore
ricchezza sociale. -

E come I'industria specula sul raffinamento dei bisogni, specula
parimente sulla loro grossolanitA, sulla loro grossolanità ptòdotta
artificialmente, il cui vero spirito quindi è I'autostordi*rolo, qur-
sta apparente soddisfazione del bisogno, questa civiltà dentri la
rozza barbarie del bisogno: le liquorerie inglesi sono perciò simbo-
liche rappresentazioni della proprietà privata. Il loro lusso è indice
del vero rapporto del lusso industriale, e della iccltezza, con I'uo-
mo. A ragione sono anche gli unici divertimenti domenicali popo-
lari trattati dalla polizia inglese almeno con indulgenza.

Abbiamo già veduto come I'economista stabilisca I'unità di lavo-
ro e capitale in vario modo: r) Il capitale è lauoro accunulato; z\la
determinazione del capitale entro la produzione : in parte, riprodu-
zione del capitale con profitto; in parte capitale come materia pri-
ma (materiali del lavoro); in parte come strutnento laaoratiao èsso
stesso - ché la macchina è capitale identificato immediatamente col
lavoro - esso è lauoro produnito;3) I'operaio è un capitale; 4) il
salario dell'operaio fa parte del costo del capitale; 5) rispetto ail'ópe-
raio il lavoro è la riproduzione del suo capitale vitale;6) rispettod
capitalista è un momento dell'attività del suo capitale.

Infine 7) I'economista suppone un'unità primitiva dei due come
unità di capitalista e operaiq e questo è il paradisiaco stato origina-
rio. Come questi due momenti lnxl si scontrino, quasi persone,
ciò è per l'economista un fatto accidcntalc e però spiegabile solo
esteriormente. (Vedi Mill)'. -

Le nazioni che sono ancora abbagliate dello splendore materialc
dei metalli nobili, e perciò sono feticiste della valuta metallica, non
sono ancora perfette nazioni capitalistiche. Contrasto fra Francia e

t Op. cit., p. 59 sgg.
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Inghilterra. Nel feticistno, ad es., si mostra quanto la soluzione di un
enigma teorico sia còmpito della pratica, e sia praticamente mediata,
e come la vcra pratica sia la condizione di una reale e positiva teo-
ria. La coscienza sensibile dei feticista è diversa da quella del greco,
perché la sua esistenza sensibile è ancora diversa' L'astratta inimici'
zia fra sensi c spirito è inevitabile fintanto che non si produca dal
lavoro proprio dell'uomo il senso umano per la natura' il senso
umano della natura, dunque anche il senso noturale dell'uomo.

L'eguaglianza non è altro che il tedesco le : Io, tradotto in
forma francese, cioè politica. L'eguaglianza come fondamento' del
comunismo è la sua fondazione politica, ed è lo stesso che se il te-
desco giustificasse il comunismo in quanto concezione dell'uomo
quale generale autocoscienaa. S'intende che Ia soppressione dell'estra'
niazione accade sempre partendo dalla forma di estraniazione ch'è
la potenza dotninantel in Germania l'autocoscienza, in Francia I'e-
guaglianza perché [domina] la politica, in Inghilterra è il reale,
materiale, bisogno pratico, che si commisura solo a se stesso. Da
questo punto è da criticare e legittimare Proudhon.

Quando noi designiamo ancora il cotnunistno stesso' perché ne'
gazione della negazione, come appropriazione dell'essenza umana'
che si media seco stessa attraverso la negazione della proprietà pri-

vata, e quindi non ancora uera posizione, cominciante da se stessa,
ma cominciante piuttosto dalla proprietà privata [. . . . .. .] '.

L'alienazione della vita umana resta, e resta un'alienazione tan-

to piú grande quanto piú si abbia coscienza di essa come tale : se
può esser consumata, lo è soltanto mediante il comunismo messo in

opera.
Per sopprimere il pensiero d,ella proprietà privata basta del tutto

il comunismo Pensoro. Per sopprimere la reale proprietà privata ci

vuole una reale azione comunista. La storia la recherà, e quel movi-

mento, che nel pensiero sappiamo già come tale che sopprime se stes-

so, nella realtà percorrerà un processo molto aspro e lungo. Ma dob-

biamo considerare come un reale progresso il fatto di aver acquista-
to, fin dal principio, coscienza tanto del limite che dello scopo del mo-
vimento storico, e una coscienza che sorpassa esso movimento. - - ,

Quando operai comunisti si riuniscono, loro scopo è innanzi tutto

la dottrina, la propaganda etc. Ma al tempo stesso acquistano con ciò

un nuovo bisogno, il bisogno della società, e quel che appare un mez-

' Grantl.
i La pagina è in gran parte lacerata e restano frammenti di frasi che non

danno un senso coerente (". p. tg+ dellt Gcsamtausgabc).
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zo diventa uno scopo. Questo movimento pratico lo si vcde nei suoi
risultati piú splendidi quando si osservano degli ouvriers socialisti
francesi riuniti. Fumare, bere, mangiare etc., non rono piú ivi mezn
di unione o associativi: la società, I'unione, la conversàione, che la
loro società ha per scopo, bastano loro, la fraternità umana non è una
frase, ma la verità p-resso di lorq e la nobiltà dell'umanità ci splendc
incontro da quelle figure indurite dal lavoro.

[XX] Quando I'economia politica afierma che domanda e of-
ferta si coprono sempre, essa si scorda subito che, per sua propria di-
chiarazione, I'offerta di uominì (teoria della popolazione) supeia sem-
pre Ia domanda; e che, dunque, nel risultato sostanziale dell'intera
produzione - cioè I'esisrenza dell'uomo - la sproporzione fra do-
manda e offerta trova la sua espressione piú decisa.

Quanto il denaro, che pare mezzo, sia la vera potenza c l,unico
scopo; quanto insomma il mezzo, che mi fa essere, che mi fa ap-
propriare dell'ente oggertivo cstraneq sia scopo a se stcsso..., lo si può
vedere da come la proprietà fondiaria, dove la terra è fonte vitale, o
il caaallo e la spada, dove questi sono acri nezzi di uita, sono rico-
nosciuti anchc vere forze vitali politiche. Nel medioevo una classe'
si emancipa appena può portare la spada. Presso i popoli nomadi è il
caaallo che mi fa libero, e partecipe della comunità.

Abbiamo detto sopra che I'uomo torna all'abitazione in caaerne
etc., ma in una forma di estraneità e ostilità. Il selvaggio nella sua
caverna - elemento naturale sereno che gli dà gioia e protezione -
non si sente estraneo, o piuttosto si sente cosí familiarmente come il
pesce nell'acqua. Ma I'abitazione-sottosuolo del povero è un'abita-
zione ostile, che < sta come una potenza estranea, che gli si concede
soltanto per il suo sudore di sangue>; ch'egli non può considerare
come il suo focolare, dove egli possa finalmente dire: qui sono a casa
mia; dove egli, piuttosto, si trova in casa di altrí, in una casa cstranea,
di chi sta quotidianamente in agguato e lo caccia fuori, s'egli non
paga la pigione. Parimente egli sa che la sua abitazione è per qualità
I'opposto dell'umana abitazione posta al di h, nel ciclo delj ricchezza,

L'alienazione si mostra tanto nel fatto che il mio mezzo di sussi-
stenza è nelle mani di un altro, e che il mio desiderio è possesso inac-
cessibile di ahri, quanto nel fatto che ogni cosa è alta da se stessa,
che la mia attività è altra, e che insomma - e ciò vale anche per il
capitalista - rtn'inumana porenza domina. La ricchezza destinata a
esser sacrificata soltanto al piacere, a esser inattiva e prodiga - per

I StanìÌ.
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V.1. La virtù triste e la libertà esigente
[da Marx, Critica al programma di Gotha]
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