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			Introduzione

			Tra funzioni come l’udito o la vista e capacità come la lettura o la scrittura, voi dove posizionereste il senso o il giudizio morale? Pensate che la capacità di distinguere il bene dal male sia più simile alla vista e all’udito o pensate che sia più simile alla capacità di decifrare un testo scritto? In altri termini, ritenete che l’abilità di generare una valutazione morale richieda anni per essere acquisita e apparire tra le competenze del bambino o del ragazzo oppure pensate che tale facoltà abbia una componente biologica determinante e compaia molto presto nello sviluppo dell’individuo? Da dove provengono le nostre intuizioni e i nostri ragionamenti morali? Sono un prodotto della cultura in cui siamo inseriti o sono aspetti universali della psicologia umana che ognuno possiede ed esprime naturalmente?

			Queste sono domande classiche della riflessione filosofica che affronteremo in questo volume. Nascondono ambiguità e complicazioni e devono essere affrontate con rigore. Il nostro è un tentativo di fare ordine e offrire al lettore alcune prove empiriche rilevanti a ragionare sul tema e avvicinarsi a una risposta. Prenderemo posizione rispetto ai quesiti posti e offriremo argomenti supportati dalle evidenze empiriche passate in rassegna. Questo non è un libro di filosofia, ma riporta dati e argomenti utili a risolvere questioni che sono state al centro del dibattito filosofico dall’origine dei tempi (prima ancora di Adamo ed Eva, la cui vicenda è forse non a caso proprio un tentativo di spiegare l’origine delle categorie morali di bene e male).

			Le tesi che sosterremo non saranno scontate proprio per tutti. Da una recente indagine compiuta su un campione di adulti americani risulta che la maggioranza stima che il senso morale, in quella ricerca definito operativamente come la propensione o capacità di preferire chi aiuta il prossimo rispetto a chi non lo fa, sia appreso attraverso l’esperienza sociale (il bambino vede che alle volte le persone attorno a lui aiutano il prossimo e che tali azioni sono generalmente apprezzate) o sia il frutto dell’insegnamento esplicito dell’adulto (Wang & Feigenson, 2019). La maggioranza dichiara altresì che il senso morale non emerge prima dei tre anni. Infatti, le occasioni di scambio sociale prima dei tre anni sono piuttosto ridotte. Per l’opinione comune, dunque, l’acquisizione del senso morale è più simile a quella della capacità di lettura che allo sviluppo della capacità di udire o vedere o di altre capacità di base come quelle di discriminare i colori o mostrare una preferenza per i volti umani. È poi interessante notare che risposte simili si ottengono anche interrogando scienziati della mente come psicologi, linguisti o neuroscienziati (vedi l’esperimento cinque in Wang & Feigenson, 2019). Chi, per fare un esempio, si occupa di studiare come il cervello elabora stimoli linguistici o quali meccaniche regolano i disturbi dell’apprendimento non necessariamente è aggiornato rispetto alle ricerche compiute nell’ambito della psicologia dello sviluppo del senso morale o non necessariamente ne accetta le conclusioni.

			Il secondo capitolo di questo volume sarà particolarmente utile nel rivalutare questi assunti di senso comune. Molti studi in psicologia cognitiva suggeriscono che già nei primi due anni di vita il bambino possieda una serie di nozioni che lo rendono capace di orientarsi in maniera intuitiva nella comprensione di dinamiche sociali e morali racchiudibili in almeno quattro grandi classi. Innanzitutto, l’infante (ovvero il bambino o la bambina nei primi due anni di vita postnatale) mostra di essere sensibile ai principi di giustizia distributiva e procedurale. Le evidenze sperimentali indicano che già in età preverbale un bambino preferisce chi distribuisce le risorse in maniera equa a chi lo fa in maniera iniqua e si aspetta che le risorse siano distribuite in maniera imparziale se non vi sono ragioni per fare differenze tra i beneficiari, o secondo il merito se invece vi sono ragioni per trattare diversamente i beneficiari. A quest’età i bambini posseggono aspettative sul comportamento altrui, generano predizioni su come gli altri si comporteranno in determinate situazioni e interazioni sociali, e mostrano di preferire chi a queste aspettative si conforma rispetto a chi queste aspettative le viola. Aspettative e preferenze di questo tipo sono considerabili quantomeno precursori del senso morale dell’adulto o una base importante su cui poi si sviluppa la morale dell’individuo.

			La seconda grande classe di dinamiche socio-morali su cui gli psicologi si sono concentrati nello studio della cognizione sociale dell’infante racchiude una serie di violazioni che un adulto non esiterebbe a definire come connotate moralmente. Queste includono, ad esempio, sottrarre indebitamente delle risorse al prossimo (e il suo opposto positivo, ovvero donare o in generale mostrarsi generosi e altruisti), impedirgli con la forza di raggiungere i suoi obiettivi (invece che aiutarlo) o omettere di prestargli soccorso. Anche rispetto a queste azioni i bambini in età preverbale si mostrano sensibili e rispondono in maniera sistematica. Una terza classe include poi la comprensione intuitiva delle dinamiche di coalizione, lealtà e supporto selettivo verso chi appartiene al gruppo, mentre una quarta e ultima classe include la capacità di interpretare dinamiche di dominanza e potere sociale. Tra queste possiamo includere la capacità di distinguere tra una forma di potere basata sul rispetto spontaneo da parte dei subordinati e una forma di potere basata sull’uso della forza e della coercizione, comprensione riscontrabile nell’infante di un anno e mezzo circa.

			Vedremo che gli studi sulla cognizione sociale dell’infante indicano la presenza di aspettative e preferenze che sino a 15 o 20 anni fa sarebbero state attribuite (anche dagli esperti del settore) solamente a bambini molto più grandi, in età prescolare o scolare. Questi dati sono fondamentali nell’affrontare le domande sull’origine e lo sviluppo della morale. Forniscono per la prima volta nella storia del pensiero una solida base empirica alla tesi che le componenti fondamentali della nostra capacità di giudizio morale, riflessione e interpretazione delle dinamiche relazionali non hanno bisogno per comparire nella nostra mente di lunghi anni di esposizione alla vita sociale e di gruppo, all’esempio o all’insegnamento impartito dall’adulto. Ad esempio, è possibile chiedersi in che modo, nei primi sei mesi di vita, un bambino arrivi a sviluppare la capacità di generare l’aspettativa che in uno scontro fra due gruppi a prevalere sarà con maggiore probabilità quello più numeroso. Quale esperienza ha avuto delle dinamiche di scontro fra gruppi? I dati che passeremo in rassegna spingono a prendere molto sul serio l’ipotesi innatista che da mera speculazione filosofica (o scorciatoia per teorici pigri) diviene un’ipotesi di lavoro promettente e una prospettiva esplicativa ragionevole. 

			Che vi siano alcune componenti fondamentali del giudizio morale che emergono molto presto nella vita dell’individuo e rimangono tratti stabili del pensiero durante l’arco di vita è una tesi supportata anche dalle evidenze presentate nel capitolo terzo. In questo capitolo ci siamo concentrati su alcuni processi cognitivi sottesi al giudizio morale e in particolare quelli relativi alla tendenza a valutare come diagnostiche del carattere morale della persona o dell’azione le intenzioni che guidano o motivano l’agire. Per cui, ad esempio, un danno provocato intenzionalmente sarà giudicato più severamente di uno provocato accidentalmente. L’abilità di base di interpretare le azioni altrui come intenzionali e la capacità di integrare questa comprensione nel processo di valutazione morale non sembra esprimersi in egual misura a tutte le età. In età prescolare i bambini giudicano pesando le conseguenze dell’azione al pari delle intenzioni che l’hanno guidata, e possono così ritenere moralmente colpevole tanto chi provoca intenzionalmente un danno quanto chi lo provoca accidentalmente. Argomenteremo tuttavia che la competenza concettuale necessaria a esprimere un giudizio morale basato sulle intenzioni rimanga una costante nella vita dell’uomo e l’attenuazione della sua espressione in alcune fasi della vita sia in relazione a cambiamenti legati allo sviluppo o all’età che investono principalmente il funzionamento cognitivo generale dell’individuo e solo di riflesso la capacità di esprimere la competenza di giudizio. Il punto centrale che ci interessa mettere in luce è che la capacità di giudicare sulla base delle intenzioni, proprio come l’insieme delle aspettative e preferenze socio-morali possedute dall’infante sono aspetti che la ricerca in psicologia cognitiva permette di valutare come di base, acquisiti molto presto nello sviluppo e con buona probabilità tratti universali della natura umana.

			I dati che passeremo in rassegna e che sostanzieranno le nostre argomentazioni suggeriscono pertanto che l’acquisizione di molti degli aspetti di base del nostro senso morale non sia da ricercare nei processi di socializzazione coi pari o nell’educazione ricevuta dall’adulto ma piuttosto nel valore adattivo che essi hanno avuto nei contesti sociali in cui la nostra specie si è evoluta. Dedicheremo spazio all’approfondimento di questa tesi. A fare da sfondo teorico alla nostra trattazione è l’idea che come per gli altri animali che abitano questo pianeta, anche per l’uomo valgano i principi della selezione naturale e che nello spiegare la nostra psicologia, anche nelle sue parti più complesse o astratte come il senso morale, sia utile e doveroso fare riferimento ai principi e ai concetti dell’evoluzionismo. Naturalmente, la domanda su come si è evoluta una certa funzione non permette ancora di rispondere alla domanda su come tale funzione sia acquisita durante lo sviluppo dell’individuo. L’utilità che tale funzione ha avuto nell’evoluzione della specie è poi da distinguere rispetto all’utilità che tale funzione ha allo stato attuale di sviluppo della specie, ad esempio che valore adattivo abbia nelle società contemporanee complesse e globalizzate. E ancora, queste domande sono da separare rispetto agli ulteriori quesiti riguardanti i meccanismi di funzionamento della funzione psicologica presa in esame.

			Infine, non va scordato che qui ci riferiamo ad aspetti di base del senso morale e non a un senso morale pienamente sviluppato come lo si può trovare in un individuo adulto che sia in grado di giustificare i propri giudizi e fare riferimento consapevole a principi astratti della riflessione filosofica morale o religiosa. In questo senso, affermare che alcune componenti chiave del nostro pensiero morale siano presenti nel bambino molto piccolo e abbiano con buona probabilità un’origine evolutiva e biologica non significa negare che possano andare incontro a uno sviluppo, alle volte anche molto ricco, durante la crescita dell’individuo. Non significa, dunque, affermare che tutto il pensiero morale dell’adulto sia contenuto nelle intuizioni del bambino. Significa però affermare che le intuizioni e i precursori del senso morale che troviamo nell’infanzia con buona probabilità determinano e guidano il pensiero morale dell’adulto come fossero a-priori kantiani.

			Le norme e i costumi morali variano nel tempo e nello spazio, rispetto alla cultura dei popoli e al loro grado di sviluppo storico, economico e civile. Tuttavia, le componenti centrali che abbiamo individuato e approfondiremo in questo volume, come la sensibilità ai principi di giustizia, sono costanti che caratterizzano la natura (morale e politica) dell’uomo. Indipendentemente dagli specifici codici adottati, la funzione della morale sembra rimanere invariata: garantire la convivenza pacifica all’interno del gruppo, regolare le dinamiche aggressive e favorire la cooperazione verso obiettivi comuni. A guidare le nostre riflessioni in questo volume è dunque un approccio funzionalista alla morale.

			L’accento è posto sulla funzione e su alcuni principi di base, non sui singoli codici di condotta adottati di volta in volta dalle specifiche culture separate tra loro da tempo e spazio. In questa prospettiva, non sorprenderà trovare fra i principi di base della morale il principio che chi appartiene al gruppo debba essere favorito rispetto a chi, invece, non vi appartiene, specialmente quando le risorse scarseggiano. Molte etiche oggigiorno adottate o approvate sono in linea di massima contrarie a tale principio. Il nostro scopo tuttavia non è dar conto dei principi filosofici e del dibattito etico in corso, ma è descrivere con precisione origine, sviluppo e funzionamento della mente morale. Descrivere come l’uomo – di fatto – ragiona, a partire da quali intuizioni e secondo quali logiche. Questo non è un libro di etica normativa, è un libro sulla psicologia del senso morale nell’essere umano.

			L’approccio funzionalista e l’idea che alcune intuizioni morali di base abbiano un’origine biologica è sostenuta da studiosi della mente contemporanei come Jonathan Haidt, Paul Bloom e molti altri. Dedicheremo spazio alla ricostruzione delle loro posizioni nel primo capitolo, nel quale offriamo al lettore una breve storia della disciplina, dalle prime importanti indagini di Jean Piaget e Lawrence Kohlberg sul ragionamento morale alla prospettiva nativista. Il capitolo permetterà di addentrarci gradualmente nelle tesi centrali del libro e introdurre concetti chiave utili a comprendere al meglio i nostri argomenti.

			Col capitolo quarto concluderemo questa trattazione affrontando il problema di come il senso morale del bambino si esprime nel suo comportamento. In questo libro, dunque, affronteremo non solo il tema dell’origine e dello sviluppo del giudizio morale ma anche quello di come si sviluppa il comportamento prosociale e quello comunque legato a dinamiche socio-morali, concentrandoci per lo più sull’età prescolare e scolare. Quest’ultimo percorso di sviluppo ha le sue specifiche complessità che sono in relazione al fatto che a determinare il comportamento non sono solamente i principi morali a cui diamo il nostro assenso e che alle volte possono entrare in contraddizione fra loro, ma anche un’altra serie di spinte, esigenze e considerazioni di natura pratica e prudenziale. Tra queste possiamo elencare la difesa dell’interesse personale, la ricerca dell’approvazione altrui e la cura della propria reputazione. Nel bambino sono presenti in nuce gli aspetti positivi e quelli negativi della nostra natura. Vedremo quali dati suggeriscono che nel bambino piccolo sia visibile una naturale predisposizione all’altruismo e all’equità, ma prenderemo in considerazione anche quei dati utili a capire come la predisposizione all’altruismo ben presto si intersechi con ulteriori considerazioni legate all’interesse personale, alle logiche di potere e a quelle di coalizione e favoritismo. Nello sviluppo ulteriore del bambino diviene sempre più comune contrappesare le spinte prosociali e le preoccupazioni per la propria reputazione, ma diviene anche più semplice (date certe condizioni) comprendere e applicare un’etica dell’inclusività. Non c’è da illudersi, la vita sociale e morale di un adulto rimane ieri come oggi un intricato groviglio di forze, considerazioni e principi tra loro opposti che, tuttavia, trovano nella maggior parte dei casi un bilanciamento la cui origine è probabilmente da ricercarsi nell’esigenza, in ultima analisi legata alla sopravvivenza del singolo nei contesti in cui la nostra specie si è evoluta, di unirsi in consorzio con i propri simili.

			Le componenti fondamentali di questo groviglio che abbiamo voluto approfondire in un’ottica di sviluppo sono almeno cinque e la loro comprensione è essenziale per chiunque voglia capire la natura profondamente morale e politica dell’uomo. La prima componente è la naturale propensione dell’uomo alla condivisione, all’altruismo e più in generale alla prosocialità. Questa prima componente è opposta a una seconda, la spinta all’egoismo, all’aggressività e alla dominanza sul prossimo, oltreché alla difesa dell’interesse personale e della reputazione. La terza componente è la disposizione a formare gerarchie di dominanza, disposizione tuttavia compresente con la quarta componente, la pronunciata natura egalitaria dell’uomo che lo porta a rigettare istintivamente ogni forma di oppressione. Infine, la morale è uno strumento evolutosi in contesti primitivi e una sua componente di base è quindi la naturale predisposizione a ragionare in una logica di coalizione, dividendo il mondo sociale in ‘noi’ e ‘loro’. Passeremo in rassegna alcuni studi che permettono di gettare luce sullo sviluppo dell’intricato rapporto fra questi diversi aspetti della nostra psicologia e su come questo sviluppo porti al delicato bilanciamento di forze e considerazioni che caratterizza la vita morale dell’adulto.

			Naturalmente, gli argomenti centrali di questo libro, su tutti la tesi che i dati ricavabili dallo studio e dall’osservazione dell’infante permettono di affermare che le basi del senso morale hanno un’origine biologica, sono da considerare come ipotesi di lavoro o inferenze alla migliore spiegazione (abduzioni, nel gergo della filosofia), e non verità definitive. D’altra parte, molto lavoro rimane da fare e un sano atteggiamento critico da parte del lettore rispetto ai dati presentati è auspicato. I dati della ricerca scientifica possono e devono essere analizzati in maniera critica, le interpretazioni fornite dagli scienziati cognitivi possono essere discusse, riviste e persino ribaltate (forniremo un chiaro esempio di ciò nel capitolo terzo). I dati possono nascondere molte ambiguità e vanno sempre interpretati nell’insieme più ampio delle ricerche condotte nell’ambito. Spesso gli studi scientifici aprono più questioni di quelle che provano a risolvere. E molte questioni non sono ancora state nemmeno poste. Ad esempio, rimane da chiarire il preciso contributo delle basi biologiche e dell’esperienza sociale rispetto allo sviluppo del senso morale, e rimane certamente da chiarire attraverso quali meccanismi di elaborazione delle informazioni e in quale formato rappresentazionale le componenti precoci del senso morale che abbiamo messo in luce in questo volume si presentino nella mente del bambino.

			E tuttavia, rispetto all’analisi filosofica che ha dominato per secoli la discussione sull’origine e lo sviluppo del senso morale nell’uomo, oggi la ricerca in psicologia permette di mettere alcuni punti fermi. È ormai molto difficile sostenere che lo sviluppo morale dell’individuo sia puramente dovuto all’educazione ricevuta dagli adulti, alla cultura in cui il bambino è inserito o all’interazione sociale con i pari di cui fa esperienza almeno a partire dai tre anni di vita. Sempre più plausibilità assume invece la tesi che la nostra mente sia naturalmente dotata di vincoli, intuizioni, aspettative, preferenze e motivazioni che hanno un’origine biologica e che rendono possibile l’acquisizione della competenza morale. Questo libro introduce il lettore a questa tesi, passa in rassegna molti studi sull’infanzia che la supportano e fornisce una panoramica dei risultati più rilevanti della ricerca recente in psicologia cognitiva sull’origine e lo sviluppo del senso morale.

			Luca Surian ha scritto il capitolo I (con l’eccezione della sezione finale sulla prospettiva nativista), la prima metà del capitolo II e le conclusioni, Francesco Margoni ha scritto l’introduzione, la seconda metà del capitolo II, il capitolo III e IV.

		

	



		
			Capitolo I. 
Teorie classiche e recenti sullo sviluppo morale

			Teorie sullo sviluppo morale

			Nella psicologia morale, possiamo individuare almeno due approcci classici all’indagine e alla descrizione dello sviluppo del giudizio e del comportamento. Il primo approccio assegna un ruolo privilegiato alla ragione e all’indagine dei processi di giustificazione del giudizio morale, mentre il secondo sostiene il primato e il ruolo fondamentale dei processi affettivi, delle emozioni e dei sentimenti. Come chiariremo nel prosieguo del capitolo, il primo approccio affonda le sue radici nel pensiero socratico e, passando per la filosofia kantiana, arriva a Rawls. I suoi rappresentanti principali sono senza dubbio Jean Piaget e Lawrence Kohlberg. Il secondo approccio si ispira invece ai lavori di David Hume e Adam Smith ed è stato sviluppato da Martin Hoffman il quale ha proposto un’influente teoria dello sviluppo delle capacità empatiche e della relazione fra empatia e sviluppo morale. Prenderemo in considerazione le proposte di Piaget e Kohlberg, fondamentali per comprendere l’evoluzione storica dell’indagine sperimentale sullo sviluppo morale, per poi concentrarci su Hoffman. In questo volume, tuttavia, ci concentreremo sullo studio della cognizione morale durante i primi anni di vita. Questo studio non riserva particolare attenzione allo sviluppo delle dinamiche affettive o alla relazione tra lo sviluppo di queste e l’emergere di aspettative e preferenze relative al comportamento altrui. Ad esempio, nel secondo capitolo vedremo che nel primo anno di vita è presente nel bambino l’aspettativa che le divisioni di risorse siano eque piuttosto che inique e vedremo che il bambino piccolo tende a dare la propria preferenza e approvazione a chi agisce in conformità ai principi di equità rispetto a chi invece viola tali principi. In quest’ambito di indagine, tuttavia, non è chiaro quale sia la relazione tra lo sviluppo emotivo e l’acquisizione di aspettative e preferenze socio-morali. Per tale motivo, affronteremo solo brevemente la teoria di Hoffman, per poi invece chiudere il capitolo illustrando la prospettiva nativista, che fa da sfondo teorico alle ricerche su cui ci concentreremo maggiormente in questo volume.

			Jean Piaget: le origini e le basi dell’indagine empirica dello sviluppo morale

			Prima del XX secolo, innumerevoli filosofi, teologi, profeti e moralisti hanno espresso le loro idee su come si sviluppa il senso morale nel bambino e come questo sviluppo possa essere plasmato e guidato. A nessuno è però venuto in mente di intervistare i bambini, e di farlo con metodo, in modo che le loro risposte potessero fornire evidenza all’una o all’altra teoria sullo sviluppo del pensiero morale. È probabile che un tale stato di cose possa essere stato determinato in parte dalla scarsa considerazione che l’adulto ha rispetto alla capacità del bambino di fornire risposte sensate e in parte dalla relativamente recente introduzione del metodo scientifico per l’indagine della psicologia umana. Quale che sia la spiegazione, a nessuno è venuto in mente di ascoltare attentamente e annotare con cura cosa i bambini dicono su ciò che pensano sia giusto o sbagliato, su ciò che si deve o non si deve fare, sul perché bisogna rispettare le regole e come bisogna dividere le risorse. Il primo a portare questo argomento su un terreno empirico è stato lo psicologo svizzero Jean Piaget (vedi Fig. 1), in una serie di ricerche riportate in un suo celebre libro, il primo dedicato allo sviluppo del giudizio morale e pubblicato quando l’autore aveva 36 anni (Piaget, 1932/2009). Questo saggio ha avuto un impatto enorme nel determinare la direzione degli studi successivi e colpisce ancora oggi per il coraggio, la ricchezza di contenuti e, per molti aspetti, la sua attualità. Non è però un’opera semplice e, forse per questo, nei manuali che la riassumono spesso si trovano delle grossolane semplificazioni se non addirittura dei veri e propri fraintendimenti.
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			L’argomento da cui parte l’autore è uno dei temi centrali della filosofia morale: il senso di obbligazione, di dovere morale, che ci spinge a rispettare le norme che regolano l’interazione sociale. Da dove ha origine e come si sviluppa questa fondamentale componente del senso morale? La risposta che è sembrata ovvia per millenni è che questo senso è appreso attraverso lodi e rimproveri, premi, punizioni e interventi disciplinari. Le origini del senso morale sono allora nei rinforzi di vario tipo previsti dalle teorie classiche dell’apprendimento o nei processi di interiorizzazione previsti dalle teorie psicoanalitiche. Il bambino, secondo queste tradizioni di pensiero, riceve passivamente l’input esterno che ne modella le abilità, la sensibilità e le capacità di giudizio. Piaget si propone di capire in che modo i bambini si rappresentano le norme e perché pensano che siamo obbligati a rispettarle, ma per sgombrare il campo dall’obiezione che i bambini semplicemente potrebbero ripetere affermazioni che sono state loro insegnate dai genitori, egli inizia in modo un po’ sorprendente la sua monografia. Invece di parlare di tipiche regole morali, come quella che vieta di dire il falso, Piaget inizia indagando la rappresentazione delle regole dei giochi (sociali), ad esempio il gioco delle biglie (questo gioco fu scelto da Piaget perché in voga tra i bambini al tempo ma soprattutto per la complessità e ricchezza del sistema di regole che poteva anche essere rivisto e ampliato dai bambini stessi attraverso un accordo collettivo). D’altra parte, per Piaget, «ogni morale consiste in un sistema di regole, e l’essenza di ogni moralità va ricercata nel rispetto che l’individuo nutre per queste regole» (Piaget, 1932/2009, p. 7).

			Dalla morale eteronoma e della costrizione alla morale autonoma e della cooperazione

			Piaget e collaboratori intervistarono centinaia di bambini di età compresa fra i 6 e i 12 anni, ben consapevoli dei vari pericoli che questo tipo di ricerca comporta. Il bambino, per esempio, potrebbe lasciarsi andare all’affabulazione, potrebbe riferire pensieri formati ad hoc durante la conversazione per compiacere l’interlocutore, pensieri che sono quindi suggeriti dal contesto e non dovrebbero essere perciò considerati come realmente rappresentativi del suo modo di ragionare. Sebbene questo sia un pericolo reale, Piaget ci rassicura che è possibile evitarlo in modo che non comprometta lo studio in corso:

			La cosa importante è ovviamente solo di cogliere l’orientamento del bambino. La sola questione interessante è se egli crede al carattere mistico delle regole o al loro carattere convenzionale, se crede a una eteronomia analoga a quella del diritto divino o se è cosciente della sua autonomia (Piaget, 1932/2009, p. 16).

			Il punto centrale dello sviluppo del senso di obbligo è già espresso in questa frase: il passaggio da una concezione eteronoma (etero = altro, nomos = legge, quindi ‘leggi fatte dagli altri’) a una morale autonoma (auto = sé, quindi ‘leggi fatte da sé stessi’). Questa distinzione è di cruciale importanza sia quando esaminiamo la coscienza delle regole nel bambino, sia quando esaminiamo la pratica delle regole, cioè come queste sono rispettate e applicate nella vita quotidiana o nel gioco. Piaget insiste sull’utilità di distinguere fra la coscienza delle regole, che include la consapevolezza dell’origine e della natura delle norme, o come il bambino ragiona sul carattere obbligatorio delle stesse, e la pratica delle regole, che invece riguarda il rispetto delle norme nella vita quotidiana e nel gioco fra pari.

			Coscienza delle regole. Concezione eteronoma significa concezione in cui il bambino si dimostra convinto di una serie di proposizioni sull’origine e la natura delle norme. Le norme provengono da un’autorità, non sono mutabili in base ad accordi presi da un gruppo che decida in modo autonomo, hanno un carattere sacro e non possono essere messe in discussione. È questo insieme di credenze che configura l’eteronomia come vicina a una posizione di tipo mistico o a una che abbia come riferimento principale il diritto divino. La concezione autonoma è invece la concezione in cui il soggetto non si pone più nella posizione del suddito obbediente, ma del cittadino e del legislatore. Le norme del gioco vengono viste come frutto di accordi e convenzioni raggiunti fra pari. Esse possono essere quindi mutate se le persone coinvolte raggiungono un nuovo accordo. La morale eteronoma è centrata sulla costrizione, sull’osservanza delle norme generata dalla paura della punizione e sul rispetto asimmetrico, unilaterale del subordinato nei confronti dell’autorità, ma non dell’autorità verso i subordinati. È l’etica centrata sulla coercizione e non sui diritti. La morale dell’autonomia è invece basata sulla cooperazione e sul rispetto reciproco fra pari. L’osservanza delle regole, nell’etica dell’autonomia, non deriva più dalla paura di essere scoperti e puniti, ma dall’adesione spontanea al sistema che ha generato tali regole e quindi dall’identificazione del soggetto con il ruolo del legislatore e non con quello del suddito o del subordinato. Nell’etica dell’autonomia, ciò che spinge l’individuo a rispettare le norme è la comprensione razionale della loro utilità e della loro giustificazione basata sul consenso. È, in sostanza, l’etica della libertà e del rispetto mutuo delle persone e dei loro diritti, quella che ci si aspetta prevalga nelle persone adulte che fanno parte di società democratiche.

			Pratica delle regole. La teoria prevede quattro livelli nello sviluppo della pratica delle regole. Nel primo livello, quello della regola motoria caratterizzante i primi due anni di vita, si possono osservare varie attività (motorie e ludiche) svolte con regolarità e manifestando il piacere della ripetizione e della ritualizzazione. Nel primo livello non ci sono ancora norme propriamente dette, ma compare, nell’ambito motorio, la regolarità di certe condotte e questo è visto come un precursore dell’attività regolata da norme. Non è lecito parlare di norme perché non abbiamo nessun dato che possa indicarci se il bambino avverta una qualsiasi forma di obbligo, una sorta di dovere morale in quello che lui compie, e «a noi pare che sia questa coscienza dell’obbligo ciò che distingue la regola propriamente detta dalla regolarità» (Piaget, 1932/2009, p. 23). Nel secondo livello, fra i 4 e i 6 anni, i bambini manifestano un forte interesse verso il gioco sociale, ma – sempre secondo la descrizione dello sviluppo offerta da Piaget – il rispetto delle regole è molto limitato, c’è una partecipazione alle interazioni ma tale partecipazione è fortemente caratterizzata dall’egocentrismo, ovvero dalla incapacità di tener conto degli altri e del loro punto di vista in modo accurato. Non ci sono vere cooperazioni e le competizioni risentono della incapacità dei bambini di agire coerentemente alle regole e di prestare attenzione a quello che fanno gli altri. I limiti sono quelli che troviamo nelle pseudo-conversazioni governate dall’egocentrismo: non c’è un autentico confronto di punti di vista diversi, ma dei monologhi collettivi. Nei successivi livelli, il terzo e il quarto, in cui troviamo i bambini dai 7-8 anni fino ai 10-12, si osserva un forte interesse per il confronto con l’altro e per il rispetto delle regole condivise. Il gioco delle biglie è ora diventato l’equivalente di una conversazione in cui vi è un vero confronto di opinioni diverse e una competizione per far prevalere la propria opinione portando le ragioni migliori. C’è una relazione particolare fra la coscienza della regola e la pratica. Il bambino che possiede una coscienza della regola di tipo eteronomo si sottomette alla regola ma non la interiorizza, la regola rimane a lui esterna e perciò, pur considerandola sacra e immutabile, spesso non la rispetta (specie se crede di poter tenere nascosta la violazione). Nel ragazzo che ha raggiunto la concezione autonoma si osserva invece maggiore coerenza e rispetto proprio perché la regola viene fatta propria ed è interiorizzata la comprensione che senza le regole e il loro rispetto non è possibile la vita associativa e il gioco sociale.

			Morale autonoma non significa relativismo

			Non è difficile trovare testi in cui si afferma che secondo la teoria piagetiana il bambino passa da una concezione delle regole assolutista a una concezione relativista. Una delle fonti di questa confusione potrebbe trovarsi proprio nel fatto che il lavoro di Piaget inizia trattando di regole del gioco delle biglie, un dominio in cui è sensato riconoscere il carattere convenzionale e, in una certa misura, arbitrario delle regole. È quindi legittimo pensare, almeno in questo caso, che la concezione basata sull’autonomia sia una posizione che implica il relativismo. Sarebbe tuttavia un errore generalizzare questa conclusione, senza ulteriori qualificazioni, al dominio delle norme morali (su questo punto, ringraziamo Anna Emilia Berti per le illuminanti discussioni). Kant, uno dei più celebri teorici dell’autonomia morale, non era affatto un difensore del relativismo e, anzi, lo considerava una prospettiva incoerente (Kant, 1795/2004). Nella prospettiva razionalista, infatti, le leggi vengono create in modo autonomo, ma sotto il vincolo della ragione e quindi si rivelano tutt’altro che arbitrarie, come ci porta invece a pensare la posizione relativista. Questa prospettiva viene ereditata da Piaget, il quale considera lo sviluppo del giudizio morale come intimamente legato a quello cognitivo. Con il progredire delle capacità intellettive verso forme sempre più conformi alla logica, alle richieste di reciprocità nello scambio sociale e alla razionalità, il giudizio stesso si muove verso forme di pensiero sempre più coerenti ed equilibrate, ovvero forme che, nelle varie situazioni, non portano ad esiti e valutazioni che possano entrare in contraddizione fra loro.

			Cooperazione, rispetto reciproco o unilaterale. Il dovere morale del mutuo rispetto e il senso di obbligazione verso le norme condivise nascono, secondo questa teoria, dall’attività cooperativa fra pari. Perché è importante l’attività cooperativa? Piaget ce lo spiega così:

			per il fatto stesso che si atterrà a certe regole di discussione e di collaborazione, e coopererà con i suoi vicini in tutta reciprocità (senza falso rispetto per la tradizione né per la volontà singola del tale o del tal altro individuo), il ragazzo dissocerà precisamente il costume dall’ideale razionale. Infatti, l’essenza della cooperazione, per opposizione alla costrizione sociale, è di comportare, accanto allo stato di fatto costituito dalle opinioni ricevute provvisoriamente, un ideale di diritto funzionalmente implicato nel meccanismo stesso della discussione e della reciprocità (Piaget, 1932/2009, p. 54).

			Il bambino che arriva all’autonomia morale scopre le basi del diritto democratico nelle procedure implicate nella discussione fondata sul rispetto reciproco. È questa una morale o un diritto costituente che il bambino intravede accanto alle regole in vigore in un dato momento, uno spirito del gioco che va oltre le regole provvisoriamente accettate e in base al quale queste regole possono essere modificate e migliorate. Questo spirito del gioco è centrato sulla reciprocità dei giocatori, sulla loro eguaglianza nel diritto, «così gli usi si epurano a poco a poco in funzione di un ideale che è superiore al costume, perché risulta dall’esercizio stesso della cooperazione» (Piaget, 1932/2009, p. 54). La cooperazione è ostacolata o, nei casi più gravi, resa impossibile dall’egocentrismo (questo termine va qui inteso nell’accezione piagetiana di incapacità di assumere la prospettiva altrui). Per cooperare il bambino deve essere cosciente del proprio io e confrontare il proprio pensiero con quello degli altri. C’è quindi un legame stretto fra attività collaborativa, rispetto reciproco e superamento dell’egocentrismo. Fanno parte dello spirito del gioco le regole costituenti, cioè alcuni principi generali (primato della giustizia sulla sorte, primato dello sforzo sul facile guadagno), e sono queste regole costituenti che possono portare alla revisione delle regole costituite (la linea di partenza, il quadrato entro cui devono essere posizionate le biglie, ecc.). Queste regole vanno intese come razionali e derivate dall’accordo e dal rispetto reciproco e devono quindi essere distinte sia dalle regole costrittive, derivate invece dal rispetto unilaterale e dal rapporto coercitivo con l’autorità, sia dalle regole (o regolarità) motorie, cioè le generalizzazioni dell’attività individuale che precedono la socialità. La cooperazione è quindi una precondizione per lo sviluppo della morale autonoma perché «sostituisce le norme d’autorità con questa norma immanente all’azione e alla coscienza stesse che è la reciprocità nella simpatia» (Piaget, 1932/2009, p. 84). Se pure nella teoria di Piaget è riservato un ruolo principale agli aspetti cognitivi, da questa frase possiamo vedere che anche quelli emotivi non vengono del tutto trascurati. Ma sulla funzione della simpatia discuteremo brevemente prendendo in esame la teoria di Hoffman, la quale mette realmente al centro gli aspetti emotivi.

			Effetti legati al sesso. Piaget era convinto che le bambine avessero un senso giuridico meno sviluppato di quello dei bambini. Lo afferma esplicitamente, sottolineando che questo risulta anche all’osservazione più superficiale, e lo difende raccogliendo dati sui giochi preferiti dalle bambine e notando che tali giochi sono marcatamente più semplici (ovvero contengono un numero minore di regole e stimoli giuridici) di quelli cari ai maschi, come quello delle biglie. Fra questi giochi più femminili cita il gioco della campana (quello che si fa lanciando un sasso e poi saltellando su una gamba sola su una figura disegnata sul suolo) e quello del nascondino. Possiamo ricordare che la Svizzera è stato uno tra gli ultimi Paesi in Europa a riconoscere il diritto di voto alle donne. Non è escluso (volendo qui concederci una pura speculazione) che le opinioni di Piaget sul senso giuridico delle bambine siano state influenzate da una cultura che, su questo punto, non era poi così rispettosa della reciprocità. Tuttavia, la proposta di Piaget non è molto distante da alcune affermazioni espresse dalla ricercatrice femminista Carol Gilligan che, nel suo celebre libro dedicato alle differenze di genere nello sviluppo morale, propose che il ragionamento morale dei maschi sia orientato prevalentemente da principi astratti – ‘principi giuridici’ avrebbe detto Piaget – mentre il ragionamento delle bambine sia centrato sulla morale del prendersi cura e sulle reazioni empatiche (Gilligan, 1993). Entrambe queste proposte non hanno resistito alla prova dei fatti raccolti in molti studi successivi, come ad esempio dimostra l’analisi di Atari e colleghi compiuta su un ampio campione di partecipanti provenienti da 67 Paesi diversi secondo cui le femmine si mostrano più sensibili rispetto ai maschi sia all’etica della cura (care) sia ai principi di giustizia ed equità (fairness) (Atari et al., 2020; cfr. anche Margoni, Block et al., 2022 dove invece non sono riportate differenze tra maschi e femmine rispetto alle preferenze socio-morali espresse nei primi anni di vita).

			Realismo morale. Piaget spesso afferma che il bambino fino a 7-8 anni manifesta realismo morale nei suoi ragionamenti. Il termine ‘realismo morale’ può facilmente generare confusione perché è usato dai filosofi in modo un po’ diverso da come lo usa Piaget, e naturalmente per scopi diversi. In filosofia morale o metaetica, il realismo è la convinzione che esistano fatti morali sulla base dei quali è possibile valutare in modo oggettivo la verità o falsità di un giudizio (cfr. Brink, 1989). Il realismo, inteso in questo senso, può poi assumere la forma del naturalismo etico, del soprannaturalismo etico o di un non naturalismo (in filosofi come Moore, Ross o Prichard), a seconda che fatti e proprietà morali siano rispettivamente definiti naturali, soprannaturali o sui generis. In una versione forte del realismo morale, i fatti morali a cui si riferiscono i giudizi appartengono a una realtà preesistente e indipendente da chi giudica, ma in una versione debole del realismo i fatti morali sono costituiti solamente dall’insieme delle ragioni a favore di una certa azione, le quali ragioni sono oggettive solamente nella misura in cui siano accessibili a ogni agente razionale che conformi la propria ragione a canoni di correttezza formale stabiliti e validi entro una certa teoria della razionalità. Il realismo di cui parla Piaget, anche nelle precedenti opere sulla rappresentazione del mondo nel bambino, è invece più tecnicamente la difficoltà a separare in modo chiaro il mondo fisico ed esterno da quello soggettivo o interiore, gli oggetti materiali da quelli della coscienza e della mente, ed è associato alla difficoltà a prestare sufficiente attenzione agli aspetti soggettivi e mentali. Il realismo può ad esempio portare il bambino piccolo a pensare che i sogni siano eventi che accadono veramente nella stanza di chi sta dormendo e sognando. Il realismo morale è «la tendenza a considerare i doveri e i valori che vi si riferiscono come sussistenti in sé, indipendentemente dalla coscienza e come realtà che si impongono obbligatoriamente, qualunque siano le circostanze in cui l’individuo si viene a trovare [...] per realismo morale il dovere è essenzialmente eteronomo [...] il bene si indentifica quindi con l’obbedienza» (Piaget, 1932/2009, p. 88). Inoltre, «è la lettera e non lo spirito della regola che deve essere osservata» e «comporta una concezione obiettiva della responsabilità» (Piaget, 1932/2009, p. 88). Una concezione obiettiva della responsabilità è una concezione tutta centrata sul processo causale fisico che, dunque, non tiene conto di importanti aspetti legati a fattori psicologici come le intenzioni, le negligenze e le conoscenze pregresse pertinenti di chi agisce e deve essere valutato. È quindi indagando il realismo morale che Piaget scopre quello che le ricerche successive chiameranno ‘passaggio conseguenze-intenzioni’, cioè la tendenza dei bambini piccoli a dare maggiore peso all’esito di un’azione, ai suoi effetti esterni e materiali, invece che all’intenzione o allo stato mentale sottostante all’azione (le ricerche più recenti su questo fenomeno sono esposte nel capitolo terzo).

			Per indagare questo aspetto, Piaget e i suoi collaboratori inventarono e utilizzarono alcune coppie di scenari. In una di queste coppie, ad esempio, si narrava che due bambini, manipolando il calamaio del papà, avevano prodotto una macchia sul tappeto. Il primo bambino voleva giocare con il calamaio e ha fatto una macchia piccola, mentre il secondo voleva invece fare un favore al papà e riempire il suo calamaio, ma nel farlo ha prodotto una macchia grande. Quindi, mentre il primo bambino aveva agito per motivi egoistici e contravvenendo a un’importante regola in vigore in casa Piaget (‘non toccare il tavolo del papà’), il secondo aveva agito con una intenzione prosociale, ma aveva prodotto un danno maggiore di quello prodotto dal primo. Alla domanda quale dei due bambini fosse più cattivo, la maggior parte dei bambini più piccoli, di 6-9 anni, indicavano il secondo, mentre quelli di 10-12 indicavano il primo. Emergeva quindi un cambiamento evolutivo nel peso relativo assegnato alle informazioni sul danno oggettivo e sulle intenzioni sottostanti a un’azione nel determinare un giudizio morale (sulla ‘cattiveria’ dell’agente). Fra le coppie di storie inventate da Piaget per studiare il realismo morale ne troviamo anche una su due piccoli furti, uno compiuto da un bambino per dare da mangiare a chi era affamato e denutrito e l’altro compiuto da una bimba per abbellire il suo vestito (la bimba rubava un nastrino colorato). Il furto compiuto dal bambino è il precursore del più conosciuto ‘dilemma di Heinz’, usato da Kohlberg e collaboratori in molti dei loro studi (in questo dilemma, ai ragazzi è chiesto di ragionare su come e se possa essere giustificata la scelta di Heinz di rubare una medicina costosa alla farmacia per salvare la vita della moglie gravemente malata).

			Bugie. Il realismo morale si manifesta anche nella comprensione e nei giudizi formulati dai bambini piccoli sulle bugie. Per Web, bambino di 6 anni, ‘bugia’ vuol dire «quando si dicono cose cattive che non si dovrebbero dire. Un esempio di cosa cattiva? Carogna. Manca del tutto in Web la comprensione che mentire è tradire scientemente e intenzionalmente la verità» (Piaget, 1932/2009, p. 112). Manca quindi la comprensione dell’aspetto fondamentale che fa di una affermazione falsa un’autentica bugia. Il bambino piccolo sperimenta la costrizione a dire la verità e la norma è intesa in modo egocentrico, trasformando la verità in funzione dei desideri e della fantasia. Questo egocentrismo intellettuale viene superato solo quando il bambino si trova a dover confrontare le sue credenze con quelle di pari che hanno credenze diverse dalle sue e ricerca un superamento di queste differenze o contrasti sulla base di ragioni accettate da tutti. «È questo scontro che metterà in primo piano la veracità e la farà diventare una esigenza morale» (Piaget, 1932/2009, p. 133). Quindi, di nuovo, è l’attività collaborativa e discorsiva che fornisce un importante stimolo per il superamento del realismo morale: «è il passaggio dal rispetto unilaterale al rispetto reciproco che libera il bambino dal suo realismo morale» (Piaget, 1932/2009, p. 135). La prospettiva fin qui delineata è poi estesa da Piaget ad altre nozioni centrali e ambiti del giudizio e del ragionamento morale: il problema della responsabilità, le concezioni sulla punizione giusta e la giustizia retributiva, la giustizia distributiva e quella immanente.

			La credenza nella giustizia immanente è fondata nel credere che la valenza positiva o negativa delle azioni effettuate da un agente causi all’agente stesso degli effetti, rispettivamente positivi e negativi, e che tali effetti possano emanare dalle cose stesse. Gli ‘effetti’ possono quindi essere eventi naturali che avvengono senza l’intervento diretto o indiretto di un altro agente e funzionano rispettivamente come premio e punizione per ciò che l’agente ha fatto. La credenza nella giustizia immanente – propone Piaget – deriva da una fusione dell’ambito fisico con quello morale:

			Il bambino concepisce sempre la nozione di legge, fin verso i 7-8 anni, come fisica e morale simultaneamente [...] non esiste, per il bambino, nessuna legge puramente meccanica, prima dei 7-8 anni. [...] L’universo è impregnato di leggi morali: la regolarità fisica non viene dissociata dall’obbligo di coscienza e dalla regola sociale (Piaget, 1932/2009, p. 153).

			Il bambino, quindi, è naturalmente portato a pensare che un comportamento inaccettabile moralmente riceverà una sanzione e che questa sanzione potrà aver luogo attraverso processi causali naturali, come l’accadere di sfortune e incidenti. Questa nozione di giustizia immanente nell’universo non va confusa con un altro tipo di immanenza, che invece fa parte della forma più evoluta di giustizia. Infatti:

			Contrariamente alle regole imposte inizialmente dall’esterno, e per lungo tempo non comprese dal bambino, come quella di non mentire, la regola della giustizia è una specie di condizione immanente o di legge di equilibrio dei rapporti sociali; così la vedremo svolgersi quasi in completa autonomia, a seconda dell’aumento della solidarietà fra bambini (Piaget, 1932/2009, p. 162).

			È questa legge di equilibrio, una legge immanente nell’attività di cooperazione e fondata sul rispetto reciproco, che porta il bambino a preferire l’egalitarismo e i principi di equità. Si noti che l’egalitarismo può essere visto come la versione più semplice dell’applicazione del principio di equità e può essere inteso anche come un principio matematico, per cui uno vale uno, ovvero ognuno vale quanto ogni singolo altro e deve ricevere la stessa porzione di risorse e possedere gli stessi diritti. Diversamente, l’equità è un principio puramente morale e può prendere in considerazione altre variabili come il merito relativo, le differenze tra individui negli stati di partenza e così via. Vediamo ora come questi aspetti del giudizio morale si riflettono nelle concezioni del bambino sulle sanzioni, quelle che comunemente chiamiamo punizioni.

			In una delle possibili accezioni di giustizia, la sanzione occupa un ruolo centrale: la sanzione è giusta se punisce il colpevole ed è ingiusta se punisce un innocente. In questa accezione diventa centrale anche la nozione di responsabilità a cui si lega quella di colpevolezza. Ma prima di affrontare il problema della responsabilità, Piaget si sofferma nel distinguere due tipi di sanzioni, quelle espiatorie e quelle fondate sulla reciprocità, cioè quelle riparatorie che derivano dall’idea di uguaglianza. Le sanzioni espiatorie legano strettamente la gravità della colpevolezza alla severità della punizione, ma non legano il tipo di punizione alla natura del misfatto. Ciò che conta è solo la proporzionalità fra pena e misfatto, e poco importa quale sia il tipo di punizione (corporale o altro). Le sanzioni per reciprocità, invece, sono centrate proprio sulla relazione fra tipo di misfatto e tipo di punizione. Poniamo che la regola violata sia quella del non dire bugie. Nella sanzione per reciprocità non c’è bisogno che la punizione includa una sofferenza fisica. È invece richiesto che la punizione derivi direttamente dalla rottura del rapporto di fiducia e cooperazione che richiede la veracità dei rapporti, rottura che porta all’isolamento (temporaneo) del colpevole. I provvedimenti di questo tipo sembrano più efficienti di quelli per espiazione perché meglio permettono al colpevole di comprendere la natura della violazione e provare il desiderio di ristabilire i rapporti sociali.

			Proponendo ai bambini una serie di storie e chiedendo loro di giudicare l’appropriatezza di certe sanzioni, Piaget rileva che all’aumentare dell’età aumenta anche la tendenza a trovare più adeguate e giuste le sanzioni per reciprocità piuttosto che le sanzioni espiatorie: i piccoli tendono a preferire queste ultime, i più grandi invece preferiscono le sanzioni per reciprocità. Perché avviene ciò? Perché la sanzione espiatoria deriverebbe dall’effetto congiunto di una influenza di natura individuale, il bisogno di vendetta, e una di natura sociale, l’autorità degli adulti che impone il rispetto di norme e richiede la punizione delle infrazioni. La sanzione espiatoria è, per il bambino piccolo, l’equivalente di una vendetta disinteressata che deriva dagli autori della legge. Nella sanzione per reciprocità, invece, ciò che è centrale è l’influenza della rottura del legame di solidarietà, l’essenziale ora diventa il far capire al colpevole in che modo lui ha rotto tale legame e violato le regole della cooperazione. Nel primo tipo di sanzione prevale perciò un semplice principio retributivo, la legge del taglione: ‘occhio per occhio, dente per dente’, più grave è la colpa e più severa deve essere la punizione perché solo così si può garantire la giusta espiazione. Nel secondo tipo prevalgono invece un principio di reciprocità e la nozione che lo scopo principale della sanzione sia preservare e difendere l’attività cooperativa fra gli individui.

			L’analisi delle credenze sulla responsabilità suggerisce, coerentemente con lo sviluppo del pensiero del bambino sin qui illustrato, che uno stadio iniziale di realismo permei anche la concezione di responsabilità. Si passerebbe da una nozione oggettiva di responsabilità a una nozione soggettivista. Nella prima concezione ciò che conta sono gli effetti dell’azione, nella seconda concezione invece dominano gli stati psicologici, la mens rea dei principi giuridici, quindi le intenzioni ed eventualmente la negligenza se, pur mancando le intenzioni malevole, l’agente agisce senza la cura necessaria e consapevole delle possibili conseguenze dannose delle sue azioni. Piaget sottolinea che storicamente si osserva un passaggio dal primo tipo di responsabilità al secondo tipo. Solo nel primo tipo è infatti ammissibile un giudizio di responsabilità estesa che vada dal singolo individuo alle persone a lui legate da relazioni di parentela o legami di altro tipo. Questo primo tipo di responsabilità sopravvive ora, commenta Piaget, solo nelle aree più conservatrici del pensiero, come in certe dottrine teologiche (ad esempio, nella nozione di peccato originale), ma risulta ripugnante per la giurisdizione moderna punire i parenti di un colpevole (ad esempio, punire i figli per colpe commesse dai padri). Punire un intero gruppo per una colpa commessa da un singolo membro fa parte di questa concezione di responsabilità estesa e comunicabile e, nello sviluppo, Piaget osserva un progressivo distanziarsi da questa concezione.

			Il passaggio dalla morale della costrizione a quella della cooperazione ha infine effetti notevoli nelle credenze relative alla giustizia distributiva. La giustizia distributiva riguarda i principi che devono essere rispettati quando si opera una distribuzione di risorse. Nella morale della costrizione prevale l’autorità e quindi è giusta la spartizione decisa dall’autorità. Nella morale della cooperazione prevale invece il mutuo rispetto e, quindi, all’inizio, intorno ai sette anni, emergono forti esigenze di tipo egalitario: tutti devono ricevere la stessa quantità di risorse. Successivamente, le attività di cooperazione affinano questa concezione ed emergono giudizi in cui sono giustificate differenze di spartizione basate sul merito (chi ha lavorato di più deve ricevere di più) e sul bisogno (è giusto dare di più al bambino più povero o a quello che ha più fame).

			Piaget, nella sua monografia sullo sviluppo del giudizio, riportò vari studi condotti su bambini in età prescolare e scolare, dai 4 ai 13 anni circa, e identificò una fase premorale, anomica, dominata dall’interesse personale, seguita da una fase eteronoma seguita, a sua volta, da una fase caratterizzata dall’autonomia morale. Vide una stretta relazione fra sviluppo cognitivo e sviluppo del ragionamento morale e del giudizio etico arrivando ad affermare che la logica è l’etica del ragionamento tanto quanto l’etica è la logica dell’azione sociale. Le sue intuizioni e le sue scoperte sono state il fondamento del lavoro di moltissimi ricercatori e, in particolare, del lavoro di Lawrence Kohlberg.

			Lawrence Kohlberg

			Nel 1958 Kohlberg termina il suo dottorato all’Università di Chicago con una dissertazione sulle modalità del ragionamento morale che si osservano nei bambini e ragazzi fra i 10 e i 16 anni. In questa tesi troviamo i temi e i problemi fondamentali che lo occuparono per il resto della sua vita accademica, portandolo a proporre la più celebre teoria dello sviluppo morale. Il suo contributo in questo campo di studi è enorme e, giustamente, gli riconosciamo ora il coraggio intellettuale di aver portato al centro del dibattito scientifico negli Stati Uniti una serie di questioni, concetti e ipotesi che, dopo il lavoro di Piaget, erano stati accantonati. Le prospettive teoriche allora dominanti nella psicologia sperimentale e in quella clinica (rispettivamente, il comportamentismo e la psicoanalisi) favorivano una visione centrata sulla socializzazione e sulla interiorizzazione passiva delle norme sociali. Kohlberg si oppone a queste teorizzazioni, sviluppando ulteriormente il modello piagetiano in una prospettiva costruttivista in cui i principi astratti del ragionamento sono acquisiti attraverso un’attiva opera di revisione e costruzione di nuove strutture cognitive, un’opera che vede il bambino e il ragazzo non più come il ricettacolo passivo di esperienze socializzanti e interventi disciplinari, ma come un organismo che, nell’esercitare le sue attività di comprensione e azione sul mondo, arriva in modo autonomo a elaborare strutture di funzionamento e giudizio sempre più equilibrate e adeguate alla vita sociale dell’adulto.

			Kohlberg, quindi, prosegue l’impresa, che già era stata di Baldwin e Piaget, della elaborazione di un’etica genetica, un’etica che affronta i problemi classici della riflessione filosofica anche alla luce dei dati psicologici sullo sviluppo dei bambini e dei ragazzi. Questo obiettivo è apertamente dichiarato e analizzato in un suo importante lavoro del 1971 (poi rivisto e incluso in un volume del 1981) che, in modo un po’ ironico, si intitola From is to ought: How to commit the naturalistic fallacy and get away with it in the study of moral development. La fallacia naturalistica, denunciata dai filosofi, è l’errore che si compie pensando che dalla descrizione dei fatti e dalla teoria relativa a una porzione della realtà (ciò che è, is) sia possibile trarre deduzioni valide e prescrittive di tipo etico e morale (il dovere morale, ought). Da una parte, Kohlberg sostiene che l’affermazione che lo sviluppo (sia cognitivo sia morale) proceda verso forme di ragionamento e giudizio sempre più adeguate implica che i dati dello sviluppo hanno implicazioni importantissime per le teorie etiche ed epistemologiche perché contribuiscono al dibattito che vede contrapposte modalità e prospettive etiche diverse. Dall’altra, egli altresì sostiene che per giudicare ‘adeguate’ delle forme di ragionamento e giudizio morale è necessario assumere e accettare una prospettiva etica normativa. Lo studio dello sviluppo morale non può prescindere da una consapevolezza delle implicazioni filosofiche della teoria psicologica: «una teoria psicologica dell’etica (o della cognizione) è incompleta, anche come teoria psicologica, se le sue implicazioni filosofiche non sono rese esplicite [spelled out]» (Kohlberg, 1981, p. 104). E questo riguarda tanto il confronto fra stadi quanto la spiegazione del perché il bambino passa da uno stadio a quello successivo: «una teoria psicologica in definitiva adeguata del perché un bambino si sposta da uno stadio all’altro e una spiegazione in definitiva adeguata del perché uno stadio superiore è più adeguato di uno stadio inferiore sono la stessa teoria estesa in direzioni differenti» (Kohlberg, 1981, p. 104).

			La teoria psicologica, ci spiega Kohlberg, ha bisogno di fare una scelta metaetica (o epistemologica), cioè di indicare cosa intendiamo per giudizio morale e per valore etico. Le posizioni relativiste, molto diffuse nelle scienze sociali, secondo le quali i valori etici sono valutazioni di azioni che i membri di una società credono ‘giuste’, sono posizioni metaetiche sbagliate e vanno rifiutate come base epistemologica per condurre ricerche sullo sviluppo morale. Kohlberg sottolinea che questa posizione era ben chiara ai filosofi e agli psicologi dell’inizio del secolo scorso come Dewey, Mead e Baldwin. Dovremmo perciò resistere all’ingiunzione, che invece proviene dagli psicologi comportamentisti e dai filosofi del positivismo logico, di creare discipline indipendenti. La teorizzazione e la ricerca in psicologia e in filosofia morale possono e devono interagire perché come le scelte metaetiche sono centrali per la ricerca in psicologia, così i dati psicologici possono informare non solo le teorie descrittive (come ragioniamo e giudichiamo), ma anche quelle prescrittive (come dovremmo ragionare e giudicare).

			Kohlberg inizia studiando ragazzi più grandi di quelli esaminati da Piaget e questo lo porta a scoprire modalità di pensiero che Piaget non aveva osservato. L’integrazione di queste nuove modalità più evolute stimola una revisione e un’estensione della teoria stadiale che si arricchisce di nuovi stadi per arrivare, nella formulazione più nota, a sei stadi, raggruppati a due a due in tre livelli. La caratterizzazione dei livelli, come ammette Kohlberg stesso, si ispira fortemente all’opera del filosofo John Dewey che propose in molte sue opere una divisione tripartita. La modalità più primitiva, che troviamo in un livello premorale, è caratterizzata da giudizi impulsivi ed egoistici. Segue a questo periodo un livello intermedio caratterizzato da una morale convenzionale (customary) e, infine, troviamo un terzo periodo, quello della morale riflessiva (reflective). Quest’ultimo periodo porta l’individuo ad andare oltre le abitudini consolidate della società a cui appartiene e riflettere criticamente e razionalmente sulle tradizioni e le norme accettate dalla maggioranza.

			La modalità riflessiva descritta da Dewey è quella che troviamo ben rappresentata negli scritti platonici sulla giustizia e la virtù, i dialoghi in cui Socrate invita a chiedersi cosa rende un’azione o una tradizione giusta, cosa rende virtuosa e ammirevole una qualità, e mette quindi in guardia i suoi studenti dall’accettazione acritica degli insegnamenti morali basati solo sulla tradizione. Le tradizioni sono molte e sono spesso in contraddizione fra loro, come facciamo allora a distinguere quelle buone e giuste da quelle ingiuste o addirittura abiette? La soluzione è indicata nella ricerca di criteri razionali e universali, criteri cioè che possano essere accettati come validi da qualsiasi persona ben informata e capace di ragionare in modo corretto. Queste tre modalità di giudizio indicate da Dewey diventano le caratteristiche principali di quelli che, nella più nota terminologia kohlberghiana, sono chiamati rispettivamente i livelli pre-convenzionale, convenzionale e post-convenzionale.

			Livelli e stadi di progressione nel ragionamento sulla giustizia

			Il pensiero nel livello pre-convenzionale corrisponde al pensiero anomico descritto da Piaget, ma viene da Kohlberg diviso in due stadi, lo stadio dell’obbedienza e della punizione e lo stadio dell’edonismo strumentale e dello scambio reciproco. Nel primo stadio, l’obbligo a non violare comandi o proibizioni dell’autorità è ricondotto semplicemente al bisogno di evitare la punizione che una tale violazione comporterebbe. Non c’è alcun vero senso di obbligo morale, senso maturo dell’autorità o nozione anche primitiva di giustizia, ma solo interesse nell’evitare la punizione o, nel caso delle condotte richieste dall’autorità, ottenere lodi e premi materiali. Secondo Gibbs (2019), un allievo di Kohlberg, la prospettiva caratterizzante il primo stadio è elaborata in alcune posizioni filosofiche, ad esempio quelle hobbesiane del potere statale dispotico a cui tutti i sudditi devono massima obbedienza. Nello stadio successivo, l’atteggiamento strumentale è raffinato dalla capacità di conformarsi a una semplice, ma pervasiva, forma di reciprocità diretta, la reciprocità del principio che ‘se tu gratti la schiena a me, poi io la gratto a te’. Per questo, il secondo stadio è anche detto dell’edonismo strumentale e dello scambio. L’individuo che si trova in questo stadio è volto a massimizzare l’interesse personale, ma nel farlo riesce a tener conto che anche gli altri hanno interessi e obiettivi che vogliono realizzare e che per questo tenderanno a rispondere reciprocando favori e offese. La giustizia retributiva più coerente con questa prospettiva è perciò quella della regola ‘occhio per occhio, dente per dente’. In filosofia morale ed economia, lo sviluppo della prospettiva dominante in questo stadio conduce, sempre secondo Gibbs, ad alcune teorie liberali e alla logica di mercato.

			Il secondo livello, quello convenzionale, è anch’esso diviso in due stadi, lo stadio 3 dell’orientamento all’approvazione, agli stereotipi e alle virtù convenzionali e lo stadio 4 della legge e dell’ordine. È questo il livello di massimo sviluppo a cui arrivano i bambini studiati da Piaget. Nella descrizione che ne fa Kohlberg nei suoi lavori iniziali, il funzionamento a questo livello assume una tonalità relativista che manca nella trattazione che era stata originariamente proposta da Piaget. Infatti, il livello convenzionale è caratterizzato dall’atteggiamento conformistico, da una accettazione acritica di richieste, proibizioni, norme e valori. All’inizio, nel terzo stadio (anche chiamato ‘stadio del bravo ragazzo’), questo atteggiamento conformistico riguarda soprattutto i pari e le persone affettivamente importanti: ciò che conta maggiormente è ottenere la loro approvazione e la loro accettazione. In particolare, è cruciale ottenere l’accettazione dei pari che formano il gruppo a cui l’individuo vuole appartenere. Questo atteggiamento mette in risalto il valore delle virtù apprezzate nel gruppo, ad esempio la lealtà, il coraggio e l’obbedienza al leader. Si sviluppa però, in questo stadio, una comprensione della reciprocità che va ben oltre quella che abbiamo trovato nello stadio precedente. Nei termini piagetiani, è la ‘reciprocità come ideale’ che va oltre ‘la reciprocità nell’azione’. Nella reciprocità come ideale è raffinata la capacità di assumere la prospettiva altrui e osservare lo scambio reciproco da un punto di vista esterno, oggettivo. È questo salto che porta al superamento del principio ‘occhio per occhio, dente per dente’, perché, dice uno dei bambini intervistati da Piaget, ‘con la vendetta non si finisce mai’. Il bambino arriva così ad apprezzare che la reciprocità che si protrae indefinitamente ha senso solo nel caso positivo, delle azioni benefiche e di aiuto, ma non per quelle dannose motivate dal bisogno retributivo di vendetta. Il principio della reciprocità come ideale e la capacità di assumere una prospettiva oggettiva in grado di osservare una situazione di scambio sociale in modo imparziale è uno dei fondamenti di una delle più importanti teorie moderne della giustizia, quella proposta da John Rawls in A theory of justice (Rawls, 1971). Mentre nello stadio 3 il bambino o ragazzo è prevalentemente interessato alla sua appartenenza al gruppo, nello stadio 4 egli si pone il problema della sua appartenenza all’insieme molto più vasto di individui che formano la società.

			L’individuo che si trova in quest’ultimo stadio (della legge e dell’ordine) vede il problema della giustizia da una prospettiva più ampia rispetto all’individuo che si trova nello stadio precedente. Egli si vede come membro di una nazione e di una società. Ha chiaro in mente che ogni società, per funzionare, ha bisogno che i suoi membri rispettino le leggi, le istituzioni e le autorità. Una società i cui membri non facciano ciò si disintegra e viene sottomessa da altre società che funzionano meglio. La priorità data a questi aspetti genera un atteggiamento legalistico nel giudizio etico secondo il quale è giusto ciò che è coerente con la legge e corrisponde a ciò che è richiesto dalle autorità riconosciute. In questo stadio, perciò, l’individuo può talvolta essere motivato a contrapporsi al gruppo dei pari o alla famiglia, e avere atteggiamenti non conformistici, ma solo quando il gruppo o la famiglia si trovano a prendere decisioni contrarie alle autorità riconosciute legalmente. Poiché il ‘giusto’ coincide con ciò che viene sancito dalla legge, non esiste una vera possibilità di avanzare una critica alla legge o valutare negativamente una norma promulgata dalle autorità legislative. L’individuo è perciò necessariamente conformista rispetto alla società a cui appartiene e relativista nel confrontarsi con altre società, i cui membri fanno riferimento ad altre autorità riconosciute e a differenti sistemi di norme e tradizioni legali. Il relativismo dello stadio 4 non permette all’individuo di risolvere il conflitto fra tradizioni che vengono da società diverse, non gli permette di formulare alcun giudizio trascendente sulla maggiore o minore adeguatezza di una tradizione o società rispetto a un’altra. Secondo Kohlberg, questi sono limiti che possono essere superati solo passando al livello successivo.

			Nel terzo e ultimo livello, quello post-convenzionale, troviamo due stadi che Kohlberg aggiunge a quelli proposti da Piaget e che costituiscono il culmine dello sviluppo morale, osservato solo in una minoranza degli adulti e adolescenti da lui studiati. Il quinto stadio è quello dei diritti antecedenti e del contratto sociale. Il cuore di questo stadio è l’intuizione che ogni persona, nel far parte di una società, è impegnata in un contratto sociale implicito. Questo contratto implica una serie di fondamentali diritti e doveri e una società può quindi essere giudicata giusta solo se garantisce il rispetto di questi diritti fondamentali per tutti i cittadini. Le leggi approvate dalle autorità possono essere giudicate giuste o ingiuste su questa base che si appella all’esistenza di diritti antecedenti alle leggi stesse. Fa quindi parte di questa modalità di pensiero un principio egalitario che induce a condannare i soprusi della maggioranza perpetrati a danno delle minoranze. Questo stadio include una serie di vincoli e principi che permettono il confronto fra società e la valutazione di alcune società come moralmente superiori e più adeguate poiché meglio riescono a garantire il rispetto dei diritti fondamentali delle persone. Risulta chiaro che il modello cognitivo-evolutivo difeso da Kohlberg è in contraddizione con tutte le versioni del relativismo etico, ovvero la posizione secondo cui ogni valore morale è relativo alla società in cui si afferma tale valore e perciò non è possibile alcuna valutazione oggettiva che trascenda l’appartenenza sociale. Nello sviluppare il suo modello, Kohlberg afferma che ci sono ragioni filosofiche per rifiutare il relativismo etico, le ragioni in sostanza portate dalla tradizione razionalista che da Socrate arriva a Rawls, passando per Kant e Spinoza. Inoltre, ci sono ragioni empiriche contrarie al relativismo, ovvero i risultati degli studi che attestano la sequenza stadiale ipotizzata da Kohlberg. È la maggiore adeguatezza di queste posizioni a spingere Kohlberg a proporre l’esistenza di un ultimo stadio. Infatti, lo stadio 5 genera principi che creano obblighi per i cittadini che appartengono a una società, ma non ci dicono quali doveri possano mettere in relazione individui che appartengono a società diverse. I diritti contemplati in questo stadio derivano dal contratto sociale e questo è relativo alla particolare società a cui apparteniamo.

			Lo stadio 6, dell’orientamento universale, porta l’individuo a superare anche i limiti dello stadio 5 attraverso l’identificazione di diritti universali che trascendono l’appartenenza a una società. Kohlberg indica i principi morali previsti dalla teoria di Rawls come i principi che caratterizzano questo stadio, quello più alto che possa essere raggiunto dal pensiero morale. L’individuazione di questo stadio, naturalmente, riflette anche la profonda influenza del pensiero kantiano sulla teoria di Kohlberg, un’influenza almeno pari a quella che questo pensiero aveva esercitato sull’indagine di Piaget. Nello studiare il ragionamento, Kohlberg ha inviato anche a colleghi filosofi i dilemmi da lui inventati – ne vedremo qualcuno più avanti – e chiesto loro di rispondere alle domande e giustificare le risposte. Indimenticabile il commento ironico di uno di questi che lo pregava di dirgli se le sue risposte si collocavano a un livello inferiore al sesto e, se questo si verificava, di indicargli come raggiungere l’ultimo stadio, così da salvarsi (to be saved). Lo stadio 6, per essere dimostrato nelle risposte, richiede sia un’educazione specifica nell’espressione e uso di termini tecnici usati nella speculazione filosofica, sia l’adesione a una particolare prospettiva, la prospettiva deontologica che, basandosi sui diritti e i principi universali, si oppone ad altre prospettive o teorie, ad esempio alcune teorie utilitaristiche che meglio si accordano con la modalità di pensiero fondata sul contratto sociale, la modalità che abbiamo incontrato nello stadio 5. E questo è un serio problema per il modello cognitivo-evolutivo che ha spinto molti studiosi, anche quelli vicini al pensiero di Kohlberg, a proporne una revisione. Prima di esaminare le proposte di revisione sarà però utile mettere a fuoco alcuni dei principali temi che caratterizzano questo pensiero e la teoria evolutiva che ne è scaturita.

			La radice socratica

			Il primo tema che conviene tenere in mente per comprendere bene la teoria di Kohlberg è la radice socratica del suo pensiero. Perché infatti concentrarsi esclusivamente sul problema della giustizia quando, come tutti sappiamo, ci sono tante altre virtù morali che sono molto apprezzate nella gran parte delle società che conosciamo, e forse in tutte, come la lealtà, l’obbedienza, il coraggio, la generosità e la purezza d’animo? La risposta si trova nella prospettiva socratica che ci sia in realtà un’unica virtù morale e che le altre siano qualità d’animo in genere apprezzabili, ma potenzialmente al servizio del male invece che del bene quando non sono guidate dalla conoscenza di ciò che è giusto. Il sentimento di lealtà, ad esempio, ci può portare a dare sostegno e protezione a un amico o a un collega, ma se questo ha agito ingiustamente anche la nostra lealtà risulterà ingiusta. I mafiosi si indignano se un membro della cosca li tradisce, chiamano ‘infami’ i traditori, ma le persone oneste non condannano tali tradimenti, anzi, possono persino ammirarli perché sono al servizio della giustizia. Immaginate di essere un maestro e di assistere a un abuso sui bambini compiuto da un vostro amico e collega il quale, scoprite un giorno con orrore, spesso usa con i bimbi metodi correttivi crudeli e umilianti. Provate a spiegargli che così non si fa, ma lui insiste e non cambia le sue abitudini. A questo punto, evitare di avvertire il dirigente scolastico, i carabinieri o i genitori dei bimbi sarebbe una manifestazione di lealtà verso il vostro amico e collega, ma senza dubbio una lealtà poco ammirevole perché al tempo stesso genera una grave ingiustizia nei confronti delle vittime. Questo ragionamento, che già troviamo negli scritti platonici, ci porta a individuare la giustizia come la virtù più importante o, in certe proposte, l’unica vera virtù morale. La conoscenza della giustizia e del bene è ciò che ci permette di distinguere ciò che deve moralmente essere fatto da ciò che deve essere evitato perché moralmente inaccettabile.

			La radice socratica della proposta teorica di Kohlberg la si può scorgere anche nel suo orientamento rispetto a come va cercata la giustizia e come deve essere sviluppato negli alunni un adeguato orientamento alla giustizia. Socrate esortava a domandarsi se la virtù possa essere insegnata e come, nel caso, debba essere insegnata la conoscenza della giustizia (cfr. Menone, dialogo di Platone). La risposta ben nota era che la virtù non poteva essere insegnata nel senso di essere trasmessa culturalmente da un esperto a un novizio. La trasmissione culturale è il modo in cui si insegna di solito una nuova abilità, come scrivere o leggere, oppure una nozione nuova di astronomia o una nuova informazione sulla presenza di una specie animale in un certo ambiente. Ma la trasmissione culturale non è il metodo adatto a favorire l’acquisizione di una profonda conoscenza di cosa è giusto o sbagliato. Perché mai? Perché troppo facilmente degenera nell’indottrinamento, cioè nella ripetizione sterile e superficiale di formule, nella memorizzazione di regole e principi, senza che questa memorizzazione sia accompagnata da un’autentica comprensione del perché tali principi o regole sono validi, oppure del perché un principio deve essere considerato superiore a un altro. Riprendiamo l’esempio del maestro crudele. Il lettore si sarà probabilmente trovato d’accordo con la conclusione che non si doveva nascondere il crimine del collega. Ma pochi si saranno accorti che la conclusione raggiunta così frettolosamente mancava di una premessa o passaggio logico necessario: perché mai il principio che obbliga alla lealtà e alla protezione di amici e colleghi non deve avere la priorità sul principio che obbliga a proteggere i bambini? E se questa situazione vi sembra facile da risolvere, pensate alla situazione del bravo soldato che, per essere un buon soldato ha imparato che è suo massimo dovere obbedire ai superiori. Come potrà affrontare il dilemma che lo coglie quando i suoi superiori gli ordinano di bombardare donne e bambini indifesi?

			La radice socratica di Kohlberg lo avvicina a Piaget e Dewey, i quali avevano sottolineato la differenza fra processi di socializzazione, in cui possono ben essere inserite le pratiche di indottrinamento passivo, e il vero e proprio sviluppo di livelli di comprensione e modalità di ragionamento sempre più profondi e adeguati, in grado perciò di risolvere il maggior numero di problemi e dilemmi in modo coerente e privo di contraddizioni. Kohlberg riprende da Socrate e Platone persino il pensiero centrale sulla motivazione morale: conoscere il bene significa necessariamente desiderarlo. Una persona non può sapere che un’azione è giusta e, al tempo stesso, non provare attrazione e non essere spinta a fare quell’azione. Ovviamente, ciò non implica che lo farà visto che, a meno che non si tratti di un essere angelico, quella persona sarà anche influenzata da paure, debolezze e tendenze egoistiche. Ma la conoscenza del bene motiva verso una certa direzione e questa motivazione genera il conflitto con le tendenze opposte volte, ad esempio, alla difesa del mero interesse personale.

			Al cuore della giustizia: la reversibilità di azioni e valutazioni

			Un altro tema fondamentale di questa teoria, come lo era per Piaget, è l’importanza della reversibilità e il superamento del centramento su sé stessi. Tutti pensiamo di avere il diritto di camminare per la strada senza essere insultati o presi a pugni. Ma immaginate quanto vi sembrerebbe sciocco un individuo che pensi questo e, al tempo stesso, pensi di avere il diritto di andarsene in giro insultando e prendendo a pugni tutti quelli che gli stanno antipatici, o che considera inferiori. Anzi, più che sciocco vi sembrerebbe una persona con un grave disturbo mentale. Il suo modo di ragionare non riconosce neanche la forma più semplice di reversibilità: se tu ti aspetti di non essere preso a pugni, questa aspettativa la devi riconoscere come giusta anche negli altri. È lo sviluppo del ragionamento basato sulla reversibilità che ci porta alla regola aurea (‘agisci verso gli altri come vorresti che gli altri agissero verso di te’), uno dei massimi principi del giudizio morale riconosciuto in tutte le principali tradizioni di pensiero religioso e filosofico del mondo. La regola aurea, in sostanza, richiede di superare il centramento su sé stessi e la capacità di assumere la prospettiva dell’altro. Kohlberg però insiste sul fatto che ci sono vari livelli di pensiero reversibile. Una prima forma di reversibilità la troviamo già nel secondo stadio, è la reversibilità dello scambio reciproco, del restituire il favore al favore e l’offesa all’offesa, e non è certo basata sulla regola aurea. La regola aurea la troviamo nel terzo stadio, quello della conformità interpersonale. Tuttavia, per Kohlberg, questa regola non basta perché ci sono molte situazioni e dilemmi che non riesce a risolvere. Il nostro esempio del maestro abusante è uno di questi. Se applichi la regola aurea mettendoti nei panni dei bambini, derivi subito l’ingiunzione di avvertire i genitori o l’autorità. Se invece ti metti nei panni del collega, derivi l’esortazione a non tradirlo. Per superare questi limiti, nella morale convenzionale si fa appello alle leggi (che nel nostro caso vietano l’omertà e obbligano il testimone a denunciare il crimine e fermare l’abuso). Nella morale post-convenzionale degli ultimi due stadi saranno i diritti civili e i diritti universali a indicare la scelta giusta.

			La vera domanda allora diventa: come possiamo identificare questi diritti? E anche qui viene in soccorso il principio di reversibilità, nella versione elaborata da Rawls e chiamata del ‘velo di ignoranza’. Per risolvere il nostro dilemma del maestro, Rawls suggerirebbe di affrontare la domanda su cosa deve fare il testimone ponendosi in una ‘posizione primaria o originaria’, la posizione cioè caratterizzata dal non sapere quale ruolo voi occupate nello scenario. Non sapete se siete nel ruolo del maestro abusante che non vuole certo finire in tribunale o nel ruolo del bambino che rischia gravi e permanenti conseguenze sul suo sviluppo psicologico sano. Attenzione: se la scelta è denunciare, si salveranno i bambini ma si danneggerà il collega. Se la scelta è quella omertosa, si salveranno il collega e l’amicizia, ma a farne le spese saranno i minori... e voi, in questo scenario, non sapete in quale ruolo siete, nel ruolo del collega oppure in quello dei bambini. Da questa posizione di imparzialità, la scelta di denunciare apparirà come quella giusta. Inoltre, da questo tipo di ragionamento e premessa, è possibile derivare razionalmente che il diritto alla salute fisica e psicologica del bambino è superiore alle aspettative del collega di non essere tradito da un amico. La ragione, quindi, e il ricorso ai principi di imparzialità ci permettono di capire quale, fra due principi o diritti che entrano in conflitto, sia quello che deve prevalere e come, soprattutto, la scelta possa essere giustificata.

			La primarietà dell’aspetto cognitivo e della prospettiva evolutiva

			La teoria proposta da Kohlberg è anche chiamata teoria o modello cognitivo-evolutivo ed è utile ricordare perché il suo proponente scelse questo nome. ‘Cognitivo’ perché è data massima importanza alla relazione fra sviluppo cognitivo e sviluppo del ragionamento morale. Il progresso della ragione verso modalità sempre più adeguate ed equilibrate trascina con sé forme di giudizio sempre più evolute e questo spiega la corrispondenza che l’autore e i suoi collaboratori ricercano, e spesso trovano, fra lo sviluppo nei due ambiti (Kohlberg, 1981). Vista la grande importanza che riveste il superamento delle tendenze egocentriche, sia per lo sviluppo morale sia per lo sviluppo intellettivo, questa corrispondenza è esattamente ciò che prevede la teoria. Lo sviluppo cognitivo richiede la capacità di decentramento che implica poter spostare l’attenzione su tutti gli aspetti rilevanti di una situazione, anche quelli meno salienti. Questo permette al bambino di superare i compiti di conservazione della quantità, della sostanza o della lunghezza (cfr. Flavell, 1963). Lo sviluppo del giudizio morale richiede di considerare in modo imparziale tutti i bisogni delle persone coinvolte, e questo porta al superamento dei giudizi tipici dei bambini più piccoli, basati su una considerazione parziale che favorisce prima i propri bisogni, poi quelli dei membri del proprio gruppo e solo più tardi quelli dei cittadini della propria nazione. Attraverso questa progressiva espansione dell’imparzialità, l’individuo potrebbe arrivare a cogliere persino i diritti inalienabili e universali della persona, e risolvere in modo maturo anche i dilemmi più difficili, quelli ad esempio che si generano quando entrano in conflitto tradizioni secolari caratterizzate da valori e norme morali molto diverse.

			Il modello si chiama inoltre evolutivo perché con questo termine si intende sottolineare il forte impegno nell’affermare che lo sviluppo implica la progressione attraverso una serie di stadi organizzati in una sequenza universale e invariante. L’invarianza dell’ordine in cui si susseguono gli stadi deriva dal fatto che ciascuno stadio presuppone, per la sua costruzione, il materiale fornito da quello precedente e, a sua volta, fornisce i fondamenti per la costruzione dello stadio successivo. Questo impedisce che l’ordine possa mutare sia riordinando la sequenza sia saltando uno o più di uno degli stadi previsti. Infine, il termine ‘evolutivo’ è volto, seguendo la tradizione piagetiana, a sottolineare che le acquisizioni previste non sono il frutto solo, e nemmeno prevalentemente, di condizionamenti, trasmissioni culturali, processi di socializzazione e indottrinamento, ma di un’attiva costruzione di nuove strutture che andranno a generare una progressione di teorie della giustizia. Quando la teoria dello stadio 3 lascia il posto a quella dello stadio 4, non c’è un semplice aumento quantitativo dei problemi che la teoria successiva può risolvere. C’è un salto qualitativo che impone una riorganizzazione generale del ragionamento, salto reso possibile dalla costruzione di nuovi concetti e dalla scoperta di nuovi principi. Kohlberg propone qui una prospettiva costruttivista sullo sviluppo del giudizio che, per certi versi, si spinge persino oltre le proposte di Piaget, il quale preferisce parlare di ‘fasi’ nella descrizione dello sviluppo morale, usando dunque un termine meno impegnativo di ‘stadio’. Nelle fasi si può prevedere un’eterogeneità di ragionamenti che invece dovrebbe essere esclusa nello stadio, un’eterogeneità che può derivare dalla compresenza di più modalità, euristiche o strategie di giudizio. La fase della morale autonoma, ad esempio, non esclude che, in alcuni ambiti o condizioni, il bambino possa continuare a ragionare in modo eteronomo. Lo stadio, invece, porterebbe a escludere questa possibilità o comunque a trattarla come un caso di décalage orizzontale, per usare un altro dei concetti cari ai piagetiani.

			Problemi e limiti del modello di Kohlberg

			Di problemi per il modello cognitivo-evolutivo e per le ricerche da questo ispirate ne sono stati indicati molti. Uno dei più difficili da superare è legato alla metodologia prediletta per sottoporre a prova empirica il modello, una metodologia che consiste, prevalentemente, nel proporre dilemmi e richiedere poi non solo qual è, in tali scenari, l’azione giusta da compiere, ma anche una giustificazione della risposta. Questa scelta metodologica ha necessariamente portato risultati che non ci si aspetterebbe da un modello che si propone di dare una descrizione e spiegazione universale dello sviluppo morale. Scopriamo così che il livello post-convenzionale, seguendo i criteri di codifica utilizzati da Kohlberg, è raggiunto da una piccola minoranza di adulti che manifestano ragionamenti tipici del quinto stadio, mentre al successivo e ultimo stadio non arriverebbero che alcuni studiosi di orientamento deontologico con esperienza e istruzione formale nella speculazione filosofica, qualche premio Nobel per la pace o celebrità come Gandhi e Martin Luther King. Questo genera il forte sospetto che la scelta di privilegiare le giustificazioni verbali abbia generato nei dati un forte bias in favore di persone che possiedono spiccate abilità verbali, riflessive ed espressive, esercitate in lunghi anni di addestramento in una specifica attività professionale. Un esito elitista che, ovviamente, ha spinto verso importanti revisioni del modello. Gibbs, ad esempio, propone di abbandonare il livello post-convenzionale e, al tempo stesso, accogliere le proposte di revisione, in parte avanzate da Kohlberg stesso, che riconoscono componenti di riflessione post-convenzionale anche in alcuni ragionamenti formulati negli stadi del livello precedente (detti ‘ragionamenti di tipo B’) (Gibbs, 2019). Altri studiosi hanno cercato di semplificare le situazioni di test e ridurre il peso dato alla giustificazione e all’uso di concetti complessi o termini giuridici tecnici. In questo modo, giudizi tipici degli stadi post-convenzionali, ad esempio giudizi di condanna di un’azione dannosa anche in presenza dell’autorizzazione dell’autorità, sono stati documentati da Elliot Turiel e collaboratori (ad esempio, Dahl, Jambon, Killen, Mulvey, Nucci, Smetana; in Italia, Bacchini e Caravita) in molti studi persino in bambini di due anni e mezzo (cfr. Yoo & Smetana, 2022). Utilizzando il modello di Kohlberg nei confronti interculturali è stato proposto che in alcune società, ad esempio le società agricole di tipo tradizionale, nessuno raggiunga la capacità di ragionamento post-convenzionale. Tuttavia, Turiel ha potuto dimostrare che anche nelle società tradizionali i ragionamenti degli individui, particolarmente quelli degli adulti che soffrono di discriminazioni e violazioni dei loro diritti (ad esempio, donne private di libertà fondamentali in Paesi come l’Arabia Saudita), manifestano aspetti post-convenzionali che portano a criticare alcune leggi e norme ben consolidate, mostrando una sensibilità ai diritti civili (Turiel, 2002).

			Anche la prospettiva costruttivista sembra, almeno in parte, bisognosa di una revisione alla luce dei numerosi dati sulle precoci competenze scoperte negli infanti, dati che prenderemo in esame nel prossimo capitolo. Questi dati suggeriscono che le competenze iniziali del bambino siano molto più ricche di quanto previsto dalle teorie di Piaget e Kohlberg e ci portano a ipotizzare che l’acquisizione di concetti e principi centrali per il ragionamento, tanto quello fisico-meccanico quanto quello etico-morale, non sia promossa in modo esclusivo da processi generali per dominio o ambito di conoscenza, come voleva appunto la prospettiva costruttivista classica, ma sia anche favorita e guidata da predisposizioni biologiche riconducibili a processi evoluzionistici. Supporto per queste prospettive proviene soprattutto dagli studi sugli infanti, ma anche da alcuni dati su altri animali, come quelli sull’avversione all’iniquità svantaggiosa, l’altruismo e la cooperatività dimostrata (almeno in certe forme di base) nei primati non umani dalle ricerche di de Waal e collaboratori (ad esempio, Brosnan & de Waal, 2003). Resta tuttavia la possibilità che processi di natura costruttivista possano giocare un ruolo importante nello sviluppo di alcune nozioni, forse quelle più complesse ed evolute, e nelle capacità di giudizio in cui è maggiore il ruolo della riflessione consapevole e critica. La radice socratica e alcuni principi costruttivisti appaiono inoltre ancora di grande utilità nell’orientare un’attività educativa fondata su discussioni nelle quali, come suggeriva Kohlberg, è proposta ai partecipanti una modalità di ragionamento tipica dello stadio immediatamente successivo a quello che caratterizza le loro riflessioni. Questa attività, come già proponeva Dewey, sarà volta a promuovere il pieno sviluppo dei cittadini di una società democratica, cittadini cioè che possano contribuire attivamente al benessere sociale grazie a una più profonda comprensione del valore dell’imparzialità e del rispetto a cui ognuno ha diritto (vedi l’articolo 3 della nostra Costituzione).

			Un altro insieme di critiche è stato mosso a partire dall’assunto che una moralità piena e matura non può basarsi solo sulla conoscenza della giustizia, ma, secondo una concezione oggi molto diffusa, la moralità – intesa nel senso più ampio che include le capacità di giudizio, la motivazione all’azione prosociale e l’avversione spontanea per le azioni dannose per gli altri – ha bisogno di un altro pilastro fondamentale. Questo secondo pilastro è l’orientamento verso la felicità e il bene altrui, il desiderare che fioriscano come persone, sviluppando nel migliore dei modi le loro potenzialità (anche se rimane poco chiaro perché queste ulteriori considerazioni non possano essere riconducibili anch’esse alla ragione o a un’attenzione rivolta ai principi di giustizia). Lo sviluppo completo delle capacità morali richiede, secondo questa visione dei due fondamenti, tanto la conoscenza di cosa è ‘giusto’, quanto la conoscenza e il desiderio di ciò che è ‘buono’: il benessere e la realizzazione delle persone. L’orientamento socratico porta a identificare il buono con il giusto, ma molti studiosi contemporanei pensano invece che un modello dello sviluppo morale come quello di Kohlberg, tutto centrato sulla giustizia come imparzialità, risulti freddo e incapace di dar conto della motivazione nell’essere umano ad agire in modo conforme ai principi, perché non attribuisce un ruolo sufficientemente importante alla seconda colonna, quella della bontà fondata sulle reazioni affettive invece che sui ragionamenti. Le osservazioni critiche su questo versante si possono trovare già negli scritti di alcuni allievi di Kohlberg, come Carol Gilligan che propone l’esistenza di una moralità alternativa a quella descritta da Kohlberg, centrata sul prendersi cura e fornire protezione piuttosto che sui diritti e i principi di imparzialità. Nell’opera di Martin Hoffman questo orientamento è elaborato nel modo più completo, producendo un’altra teoria classica dello sviluppo morale centrata sull’analisi delle capacità empatiche nel formare il giudizio e nel motivare all’azione.

			Martin Hoffman e il ruolo dello sviluppo emotivo

			Generalmente, le persone non sono indifferenti alle emozioni e ai sentimenti altrui. Adam Smith, autore di uno dei più importanti ed eleganti testi mai scritti su questo argomento (Smith, 2001), individua nel sentimento della simpatia l’ingrediente fondamentale che permette alla società di esistere e non disintegrarsi nello scontro fra opposte tendenze egoistiche. Se la tua sofferenza è anche la mia sofferenza, sorge spontaneo l’interesse ad alleviare la tua sofferenza, a pensare al tuo benessere come fosse il mio interesse. Il sentimento della simpatia acquista così il ruolo centrale nello sviluppo del senso morale, come suggeriva anche Darwin nell’Origine dell’uomo e la selezione sessuale, perché promuove il superamento di una prospettiva egoistica insensibile al benessere altrui (Darwin, 1871).

			Perché oggi parliamo più di empatia (empathy) che di simpatia (sympathy), come facevano invece (e forse non a torto) Smith, Hume e Darwin? Il termine empathy, da cui l’italiano empatia, venne inventato dallo psicologo americano Titchener per tradurre il termine tedesco Einfühlung, termine coniato da Robert Vischer per designare la proiezione del sentimento umano nel mondo naturale e poi usato prevalentemente in estetica per esprimere il processo che porta un osservatore a ‘entrare’ in un’opera d’arte e comprenderla. Sotto l’influenza delle opere del filosofo e psicologo Theodor Lipps, anche Freud usa Einfühlung in varie sue opere, ad esempio nel Motto di spirito e la sua relazione con l’inconscio, ma nel senso più vicino a quello contemporaneo, per riferirsi alla capacità di entrare nel mondo psichico di un’altra persona mettendosi nei suoi panni (Pigman, 1995), ed è con questo significato che entra nel lessico inglese quando Titchener conia il termine empathy. 

			Su che cosa ora significhi il termine empatia non c’è un accordo universale perché il suo significato dipende da quale teoria dell’empatia accettiamo. Una delle più note e accreditate è senz’altro quella di Hoffman, il quale rifiuta la definizione semplice di empatia (‘sentire quello che l’altro sente’) e la definisce come il provare un sentimento più appropriato alla situazione di qualcun altro che alla propria situazione (Hoffman, 2000). Si noti che questa definizione si discosta da quella più semplice e comune perché non è detto che il «sentimento più appropriato alla situazione dell’altro» sia il sentimento che l’altro effettivamente prova nella situazione presente. Immaginiamo il caso dell’adulto che viene a scoprire che un bambino è stato picchiato crudelmente dal padre. Il povero bambino ora sta provando paura e tristezza, ma l’adulto empatico potrebbe invece provare soprattutto rabbia nei confronti del padre maltrattante. L’adulto osservatore prova in questo caso un sentimento di indignazione, chiamata anche ‘rabbia empatica’, assente nel bambino.

			Modalità di attivazione empatica

			Una prima importante distinzione nella teoria di Hoffman riguarda le modalità di attivazione empatica che vengono distinte in modalità di base, o primitive, e modalità evolute. Sono individuate tre modalità di base (mimesi, condizionamento e attivazione diretta) e due modalità evolute (associazione mediata verbalmente e assunzione di ruolo).

			Mimesi (in inglese mimicry), il primo dei processi di base dell’empatia, è il processo descritto da Adam Smith:

			Quando vediamo che la gamba o il braccio di un’altra persona stanno per ricevere un colpo, istintivamente ci contraiamo e ritiriamo la nostra gamba o il nostro braccio, e quando il colpo cade, in una certa misura lo sentiamo anche noi, e ne siamo feriti quanto la vittima. [...] Persone di fibra delicata e debole costituzione lamentano che nel vedere le ferite e le piaghe mostrate dai mendicanti per le strade tendono a sentire un prurito o una sensazione di fastidio nella corrispondente parte del corpo (Smith, 2001, pp. 82-83).

			L’osservazione di Smith fu elaborata da Lipps che propose l’esistenza di una mimesi motoria oggettiva. Possiamo distinguere in questa mimesi due componenti: l’attivazione nell’osservatore degli stessi muscoli contratti dalla persona osservata (imitazione) e l’afferenza retroattiva, ovvero la percezione di queste contrazioni che portano allo scatenamento di emozioni e sensazioni simili a quelle provate dal soggetto osservato. La retroazione era già stata notata da Darwin, il quale aveva affermato che chi si lascia andare a gesti violenti non fa che aumentare la propria collera, ed è poi diventata la base della teoria delle emozioni proposta da William James. Si indica quindi con mimesi la combinazione di processi imitativi automatici e processi di retroazione che portano a reazioni emotive congruenti. Manifestazioni dei processi di mimesi si osservano negli adulti, nei bambini e persino negli infanti più piccoli.

			È altresì possibile che un bambino osservi una persona manifestare una certa emozione e contemporaneamente, in varie occasioni, provi, in maniera indipendente, una certa emozione in corrispondenza delle sue osservazioni. Ad esempio, il bambino potrebbe osservare la paura nel volto della madre e provare disagio per il suo irrigidimento e la difficoltà nell’interagire con lei. Questa esperienza, se ripetuta a sufficienza, può produrre l’acquisizione di una risposta condizionata, la sensazione di disagio, nel vedere l’espressione impaurita della madre, attraverso il noto processo del condizionamento classico. La retroazione afferente può anche qui giocare un ruolo cruciale perché particolari contrazioni muscolari, una volta percepite, andranno ad attivare particolari emozioni.

			Diversamente, la modalità di associazione diretta sfrutta la presenza di associazioni già stabilite nel sistema mentale del soggetto fra certi stimoli esterni e certe esperienze vissute precedentemente e cariche dal punto di vista affettivo. In questo caso, il soggetto osserva un’altra persona e nel farlo coglie indici percettivi che attivano l’associazione con esperienze emotivamente cariche, producendo l’attivazione empatica. Ad esempio, osservare la scena di un uomo che scivola mentre scende dall’autobus e sbatte la testa può far tornare in mente all’osservatore un incidente simile che era capitato a lui tempo addietro, e questa memoria lo porta a provare empatia.

			Mentre nei tre meccanismi precedenti prevalgono semplici e automatici processi associativi, nei due rimanenti, l’associazione mediata e l’assunzione di ruolo, prevalgono l’elaborazione cognitiva volontaria, la codifica profonda, ovvero la codifica basata sulle relazioni semantiche, e, in certi casi, anche il ragionamento.

			Nell’associazione mediata, la mediazione fra stimolo osservato e risposta affettiva è realizzata dalla codifica verbale. Entrano quindi in gioco processi di elaborazione profonda che coinvolgono il sistema semantico. Questo può implicare un rallentamento nella risposta, rispetto ai processi di mimesi e associazione diretta, e un maggiore carico cognitivo. Inoltre, la mediazione verbale può generare un distanziamento dell’osservatore dalla vittima. L’assunzione di ruolo è invece un processo che abbiamo già incontrato nelle teorie precedenti, con nomi diversi quali assunzione della prospettiva (perspective-taking) o decentramento. In sostanza, è questo il processo che troviamo descritto dai teorici moderni della simulazione mentale. Hoffman propone di distinguere due tipi di assunzione di ruolo. La prima è centrata su di sé e implica il pensare a cosa noi proveremmo se fossimo nella situazione dell’altra persona. La seconda è centrata sull’altro e tiene conto delle conoscenze sulla persona e di importanti indici percettivi che provengono dall’altra persona e che ci aiutano a immaginare, in modo più accurato, come l’altro si sente. L’assunzione di ruolo centrata su di sé – ipotizza Hoffman – tende a suscitare una sofferenza empatica più intensa di quella centrata sull’altro, a causa dell’attivazione dei legami diretti che ci possono essere fra alcuni aspetti della situazione della vittima e i bisogni o le esperienze precedenti dell’osservatore. Tuttavia, l’assunzione di ruolo autocentrata si espone al pericolo della ‘deriva egoistica’, talvolta causata dalla sovra-attivazione emotiva: se questo succede, per l’osservatore diventano prioritari i suoi bisogni e il recupero del suo benessere rispetto ai bisogni e alla sofferenza della vittima.

			Hoffman ipotizza sei stadi nello sviluppo del disagio empatico, tre definiti immaturi e tre definiti maturi. Mentre a un’osservazione superficiale l’empatia potrebbe sembrare solo il soffrire quando l’altro soffre, un’analisi più profonda rivela che nel processo empatico entrano in gioco molte componenti, sia cognitive sia affettive. Nell’osservatore maturo è presente una componente metacognitiva che consiste nel saper distinguere l’origine della propria sofferenza da quella della sofferenza altrui (consiste, in sostanza, nell’essere consapevoli del processo empatico). Inoltre, è presente la capacità di analizzare la situazione tenendo conto delle conoscenze sulle cause delle emozioni e sulla capacità delle persone di trattenere l’espressione emotiva. Questo permette di andare ben oltre i semplici e immediati indici percettivi della sofferenza, immaginando lo stato emotivo anche in loro assenza.

			Nella proposta di Hoffman, lo sviluppo delle capacità empatiche è strettamente legato allo sviluppo del Sé e agli stadi in cui può essere suddiviso questo sviluppo: da uno stadio di indifferenziazione fra Sé e non-Sé, alla formazione di un Sé fisico (per cui l’altro è rappresentato come oggetto fisico distinto), alla formazione di un Sé psicologico (per cui gli altri sono rappresentati anche nei loro aspetti interni o mentali), sino al Sé autobiografico (per cui gli altri vengono rappresentati come possessori di una propria storia e identità). Lo sviluppo dell’empatia inizia con la reazione di pianto reattivo del neonato al pianto di un altro bambino. Non c’è ancora una differenziazione Sé-altro, per cui una tale reazione è da intendersi come semplice precursore dell’empatia, come il prodotto del processo innato di mimesi e forse anche di altri meccanismi semplici come il condizionamento classico. A un anno di vita, il bambino riesce spesso a trattenere il pianto reattivo. Di fronte alla sofferenza altrui, il bambino tenta di alleviare la propria (ad esempio cercando il conforto della madre) piuttosto che offrire aiuto. I primi tentativi di portare aiuto o conforto alla vittima emergono verso la prima metà del secondo anno di vita, ma sono limitati dall’incapacità del bambino di mettersi nei panni dell’altro. Questo lo porta a offrire rimedi che funzionano bene per lui, ma che non sono ottimali per l’altro, come offrire alla vittima, magari adulta, la propria copertina favorita. Hoffman afferma che a questa età i bambini non si rendono conto che gli altri hanno stati interni indipendenti, affermazione che tuttavia contrasta con le recenti scoperte sulle precoci capacità di teoria della mente nell’infante (cfr. Baillargeon et al., 2016). Nella seconda metà del secondo anno di vita questi limiti sono superati. Arianna, ad esempio, dopo aver offerto il proprio pupazzo di pezza al fratello che piange, corre nell’altra stanza e va a prendere l’orsacchiotto del fratello. Questa reazione, anche chiamata sofferenza empatica veridica, subisce vari cambiamenti, che possono aver luogo sino all’adolescenza, e si riferiscono alla capacità di provare empatia al di là della situazione immediata (ad esempio per dei bambini che osserviamo giocare allegri, ma che sappiamo vivere in un paesino africano colpito da una grave siccità) e non solo per individui ma anche per gruppi o popolazioni intere. Queste forme di sofferenza empatica sono mediate dalle capacità di ragionamento e dallo sviluppo cognitivo. La reazione empatica, ribadisce Hoffman in molti punti del suo lavoro, si compone di aspetti affettivi e di aspetti cognitivo-rappresentativi (l’immaginare la situazione dell’altro). L’empatia si trasforma in reazione empatica quando la preoccupazione nella ricerca di un rimedio alla sofferenza altrui non è motivata egoisticamente, ovvero non ha come obiettivo primario la riduzione del proprio malessere, ma è motivata da una genuina preoccupazione per l’altro, per il farlo star bene.

			I meccanismi evolutivi previsti da Hoffman sono ben diversi da quelli proposti da Piaget e Kohlberg. Nella sua teoria sono inclusi anche meccanismi di condizionamento derivati dalle teorie classiche dell’apprendimento e l’interazione con l’adulto gioca un ruolo fondamentale nel produrre l’interiorizzazione delle norme e nel favorire lo sviluppo delle reazioni empatiche. L’interazione funziona bene quando l’adulto aiuta il bambino a focalizzare la sua attenzione sulle conseguenze negative di un suo comportamento. Indurre il bambino a rappresentare precisamente il danno arrecato e la conseguente sofferenza generata nella vittima aiuta il bambino a sviluppare reazioni empatiche che lo porteranno a interiorizzare le norme morali e a sviluppare l’avversione per i comportamenti antisociali. Hoffman si contrappone alle teorie freudiane sull’origine del super-io e del senso di colpa. Se per Freud il senso di colpa era aggressività rivolta contro sé stessi, per Hoffman il senso di colpa gioca un ruolo importante nel motivare le azioni riparatorie rivolte verso la vittima. La capacità di immaginare e anticipare le sensazioni emotive e i sentimenti di colpa che sorgeranno in futuro porta alla maturazione di importanti capacità di autocontrollo morale, come già aveva proposto Darwin (1871). L’interiorizzazione delle norme che vietano di fare del male agli altri è quindi in buona parte il risultato di un apprendimento che avviene in ‘incontri disciplinari’ proposti subito dopo che il bambino piccolo ha danneggiato qualcuno e nei quali l’adulto lo costringe a confrontarsi con il risultato negativo (la sofferenza altrui) delle sue azioni.

			I limiti dell’empatia e come affrontarli

			Hoffman non nasconde i limiti dell’empatia e anzi dedica molte pagine a discutere quali sono, da dove derivano e come possono essere arginati. Livelli eccessivi di reazione empatica portano alla paralisi o alla deriva egoistica, ovvero al preoccuparsi per la propria sofferenza empatica invece che per la vittima. È questo un pericolo reale in certe professioni, ad esempio quella medica o infermieristica. Un eccesso di attivazione empatica è stato osservato sia in contesti naturali sia in laboratorio (quando la sofferenza dovuta all’attivazione empatica superava la sofferenza della vittima, il soggetto smetteva di intervenire a favore della vittima; cfr. Bloom, 2017).

			L’empatia è inoltre soggetta a due forti bias. Il primo, il bias della somiglianza o familiarità, si riscontra nella ben nota e documentata tendenza a reagire empaticamente in modo più intenso nei confronti della sofferenza mostrata da persone a noi vicine, o simili a noi, come i membri del gruppo familiare primario, gli amici stretti o coloro che appartengono allo stesso gruppo etnico o genere sessuale. Il secondo bias, il bias della immediatezza, consiste nel fatto che è molto più facile provare reazioni empatiche per una situazione presente e percepibile visivamente (ad esempio, un bambino che piange disperato ora davanti a noi) piuttosto che per situazioni future o solo descritte verbalmente. Questi contesti non possono attivare i meccanismi semplici, come la mimesi, ma hanno bisogno dei meccanismi più complessi e cognitivamente più impegnativi. Questo può portare a scelte volte ad alleviare la sofferenza immediata che, a lungo termine, si rivelano svantaggiose per l’individuo la cui sofferenza è alleviata. Immaginate che il bambino piccolo pianga disperato perché non gli date una caramella. I meccanismi più evoluti potrebbero guidarvi a non dargliela, perché prevedete che gli guasterà i denti e riuscite persino a provare empatia con il bambino che in futuro sarà costretto a soffrire. Tuttavia, darete al bimbo la caramella se cadete vittima del bias dell’immediatezza, generato dai meccanismi più primitivi dell’empatia.

			Il bias della somiglianza ha chiare origini filogenetiche, legate al passato della nostra specie e studiate anche dai biologi. L’empatia per il gruppo di appartenenza (ingroup) è risultata vantaggiosa, dal punto di vista della fitness riproduttiva, perché ha favorito la sopravvivenza dell’individuo in un contesto primitivo dove la sopravvivenza del singolo è intimamente legata a quella del gruppo a cui appartiene. Diversamente, l’empatia per chi non appartiene al gruppo (outgroup) non è risultata vantaggiosa. Anzi, evoluzionisticamente parlando, è molto meglio se non ci curiamo della felicità o del benessere dei membri di altri gruppi o tribù, contro i quali la nostra tribù si trova a competere per il possedimento e il controllo delle risorse presenti in un certo territorio e, dunque, in una lotta potenzialmente mortale per uno dei due contendenti, specialmente quando le risorse sono scarse (Greene, 2014).

			Il bias della somiglianza crea un problema serio nelle nostre attuali società, specialmente se entra in chiaro conflitto con i principi di giustizia che richiedono l’imparzialità. Il problema è particolarmente avvertito nei Paesi con alta eterogeneità etnica o razziale, come gli Stati Uniti, o con alti gradi di familismo e nepotismo, come la nostra Italia. Hoffman propone la tesi per cui questi limiti possono essere arginati se la tendenza spontanea all’empatia è governata dai principi morali della giustizia e del prendersi cura. Come questi principi, da soli, non bastano allo sviluppo morale perché mancano della forza motivazionale che spinge l’individuo a compiere ciò che è buono e giusto, così l’empatia, da sola, non basta perché può motivare a scelte profondamente ingiuste e moralmente inaccettabili. Hoffman in sostanza afferma che lo sviluppo morale ha bisogno dei principi astratti di imparzialità quanto delle reazioni empatiche che ci fanno sentire fortemente uniti agli altri e spontaneamente motivati a investire le nostre limitate risorse per il loro benessere e la loro felicità.

			La teoria di Hoffman include così tanti aspetti, ipotesi e assunti che non è possibile proporne qui una valutazione esaustiva. Possiamo però notare che molte delle sue affermazioni sulla relazione fra sviluppo del Sé e sviluppo dell’empatia devono essere riviste alla luce delle ricerche recenti che anticipano, rispetto a quanto affermato dall’autore, l’emergere della capacità di attribuire agli altri stati mentali distinti dai propri (ad esempio, Baillargeon et al., 2016; Surian et al., 2007). Inoltre, nella sua celebre monografia, Hoffman non chiarisce come i principi morali possano essere integrati armoniosamente con i processi empatici superando conflitti e bias. Forse, come già aveva suggerito Rawls, in molti casi non resta che mettere temporaneamente da parte l’empatia e le altre reazioni emotive. E riconoscere, come già avevano fatto piuttosto lucidamente filosofi stoici come Seneca, Epitteto e Marco Aurelio, che ogni espressione emotiva ed empatica presuppone o nasconde in sé un giudizio, per cui, in ultima istanza, rimane compito della ragione approvare o disapprovare le nostre reazioni emotive (più precisamente, osserviamo che gli stoici pensavano che le emozioni fossero giudizi, ma giudizi di un tipo particolare, ovvero giudizi errati).

			Questo non significa togliere all’empatia un ruolo di fatto centrale nei processi motivazionali, ma significa assegnarle un ruolo meno importante nei processi di valutazione e giudizio. L’empatia è necessaria a uno sviluppo mentale sano e marcati deficit nello sviluppo della capacità empatica portano l’individuo verso vari disturbi. I deficit nell’empatia affettiva sono associati a gravi disturbi della personalità, come la personalità borderline o quella narcisistica (Baron-Cohen, 2011) e alla psicopatia (Blair, 1995). Il deficit nell’empatia cognitiva è invece uno degli aspetti centrali nei disturbi dello spettro autistico (Surian, 2021). Ci sono pochi dubbi che lo sviluppo dell’empatia sia una componente fondamentale dello sviluppo mentale perché fornisce un ingrediente indispensabile alla vita sociale. Lo sviluppo di maggiori capacità empatiche potrebbe persino essere alla base di una interessante tendenza della storia umana, documentata in modo brillante da Steven Pinker prendendo in esame statistiche e dati dal paleolitico a oggi, ovvero la diminuzione drastica della propensione alla violenza e l’aumento dell’intolleranza alla crudeltà (Pinker, 2011). Rimangono invece forti i dubbi sulla possibilità che l’empatia sia la chiave per spiegare gran parte dello sviluppo morale e che, in particolare, permetta di affrontare adeguatamente i complicati casi di conflitto di interessi che si verificano nella vita sociale. Lo psicologo dello sviluppo Paul Bloom propone di ridurre molto l’attuale entusiasmo ‘prescrittivo’ per l’empatia («bisogna essere più empatici!»), alla luce della sua fallibilità (peraltro già discussa nei lavori di Hoffman), e dare maggior valore a un sentimento diverso, quello di compassione razionale, più guidato dalla ragione di quanto lo sia l’empatia teorizzata da Hoffman (Bloom, 2017).

			Jonathan Haidt e i fondamenti modulari della morale

			Nelle pagine precedenti si è sottolineato come, secondo alcune proposte, il giudizio e il ragionamento morale si appoggino su due pilastri, uno che riguarda la giustizia e i principi di imparzialità e l’altro che riguarda la bontà, il benessere e il prendersi cura degli altri. Il primo pilastro è stato indagato soprattutto dalle ricerche ispirate ai modelli classici, utilizzando le interviste e le riflessioni stimolate da scenari e dilemmi morali; il secondo è stato preso in esame seguendo la teoria di Hoffman che dalle precoci e automatiche reazioni empatiche arriva sino alle forme più evolute di empatia. Nella teoria di Haidt, la Moral foundations theory – a cui hanno contribuito molti autori fra i quali Craig Joseph e Jesse Graham, e che ora prendiamo in esame –, i pilastri fondamentali diventano almeno cinque. Inoltre, per render conto di come si formano i giudizi morali tanto nella mente dei bambini quanto in quella degli adulti, è data priorità a meccanismi impliciti che avvengono al di fuori del controllo della coscienza. Il problema delle origini filogenetiche della moralità è affrontato alla luce di nuovi progressi raggiunti dalla psicologia comparata. La teoria di Haidt ha avuto un grande impatto nella ricerca recente e ha il merito di aver cercato di integrare nello studio della moralità una molteplicità di tradizioni di ricerca, alcune delle quali poco considerate da chi lavorava guidato dai modelli classici. Haidt chiama il suo modello sociale-intuizionista per mettere in risalto due aspetti centrali: la priorità dell’intuizione nel generare i giudizi morali e la priorità dell’interazione sociale e della funzione sociale del ragionamento verbale (Haidt, 2001). Prenderemo ora in esame queste caratteristiche, assieme ad altri due aspetti cruciali: il pluralismo modulare e il rifiuto delle implicazioni prescrittive derivate da assunti costruttivisti. Il modello sociale-intuizionista non è un modello dello sviluppo morale, ma include alcune affermazioni importanti sui meccanismi che si ritiene siano principalmente responsabili dei cambiamenti che avvengono nella capacità di formulare giudizi durante l’infanzia e l’adolescenza.

			La priorità dell’intuizione nella formulazione dei giudizi morali

			In molte pagine del suo lavoro, Haidt riconosce il suo debito a Hume. L’intuizionismo del modello ripropone la priorità delle emozioni immediate sul ragionamento enunciata dal grande filosofo scozzese secondo il quale la ragione è, e non potrà mai essere altro che, la schiava delle emozioni (cfr. anche Nichols, 2004; Prinz, 2007). Haidt afferma che molte dimostrazioni empiriche di questa prospettiva provengono dalle ricerche sul ragionamento e sulla sua fallibilità e dipendenza da processi inconsci.

			Per capire questo aspetto del modello ovviamente dobbiamo fare un po’ di chiarezza sulle nozioni di intuizione e di ragionamento. Secondo Haidt, per capire bene cos’è l’intuizione bisogna confrontarla con il ragionamento. L’intuizione è veloce e automatica, quindi non richiede sforzo o risorse attentive, non è intenzionale, e il suo processo è parallelo e non accessibile all’introspezione conscia. Il ragionamento è tutto il contrario di quello che si è detto per l’intuizione: è lento, non automatico (quindi richiede sforzo mentale e risorse attentive), è intenzionale, procede in modo seriale ed è accessibile all’introspezione. Quando si afferma che il processo è seriale si intende che procede per passi ben distinti che vengono elaborati in sequenza, come avviene in una dimostrazione, quando eseguiamo una serie di inferenze logiche. Nell’intuizione, afferma Haidt citando Jerome Bruner, tutto ciò non avviene, non si procede per attenti passi e la soluzione di un problema arriva attraverso una percezione implicita del problema, visto nella sua totalità, senza la consapevolezza di come si sia giunti alla soluzione.

			Concentrandosi su questo aspetto, Haidt ricerca le prime dimostrazioni sperimentali del suo modello esaminando un fenomeno che chiama moral dumbfounding, ovvero l’incapacità degli adulti di spiegare perché ritengono moralmente sbagliata una certa azione che è stata presentata come assolutamente non dannosa (ad esempio, cuocere e mangiarsi il proprio cane dopo che è deceduto a causa di un incidente). La letteratura sperimentale sul ragionamento abbonda di modelli teorici doppi, duali o a due vie in cui si mettono in risalto queste due modalità, quella intuitiva e veloce e quella del ragionamento conscio. Nell’ambito della moralità, il modello di Greene indica che la distinzione è rilevabile non solo a livello funzionale, ma anche a livello dei circuiti neurali (Greene, 2008; in questo modello, che è supportato da evidenze empiriche relative alla risoluzione di dilemmi morali come quello del ‘carrello ferroviario’, è previsto che l’intuizione porti a una risposta di tipo deontologico, mentre il ragionamento deliberato porti a un calcolo o a una risposta di tipo utilitaristico; cfr. Greene, 2016 per un approfondimento). Haidt fa bene a ricordarci che questa distinzione non vale solo per il problem-solving, ma anche per i processi che sottostanno alla formulazione dei giudizi. Secondo Haidt, il ragionamento rilevato dalle interviste usate da Kohlberg e Piaget nella gran parte dei casi arriva dopo, non prima, del giudizio ed è perciò non la causa del giudizio, ma una sua mera giustificazione, una razionalizzazione – per usare un termine caro a Freud. Haidt chiarisce molto bene questo punto con la metafora dell’avvocato: il ragionamento si trova a svolgere il lavoro di un avvocato che è stato assunto per difendere il suo cliente (il giudizio a cui si è giunti intuitivamente). L’avvocato non cercherà di stabilire se in realtà il suo cliente è innocente o colpevole – come cercherà di fare il giudice –, il suo lavoro sarà quello di convincere il giudice andando alla ricerca di tutte le ragioni che possono dimostrare la sua tesi, evitando di portare la sua attenzione e quella degli altri verso prove o ragioni che vadano nella direzione opposta (quella sostenuta dall’accusa). Questo aspetto del modello ci permette anche di capire perché nel nome del modello troviamo il termine ‘sociale’.

			Il ragionamento come processo sociale e la persuasione

			Perché gli esseri umani sono in grado di ragionare in modo conscio e verbalizzato? La risposta a questa domanda su una competenza universale deve essere cercata in termini evoluzionistici nel nostro passato filogenetico. Secondo il modello di Haidt, la prospettiva evoluzionista ci porta a concludere che la funzione per la quale si è evoluto il ragionamento, ovvero la capacità di produrre ragioni per arrivare a una conclusione accettabile (Mercier & Sperber, 2011), è una funzione prevalentemente sociale. La sua funzione è in sostanza quella di permettere la persuasione di un interlocutore che conosce e crede cose diverse da quelle di cui noi siamo convinti e che ci chiede conto del perché noi la pensiamo in modo diverso o perché lui o lei dovrebbe cambiare opinione. Per Haidt, come per Hugo Mercier e Dan Sperber, non è quindi la ricerca della verità la funzione per la quale si è evoluta la capacità di ragionare, ma la ricerca della persuasione, il bisogno di essere convincenti. Haidt sostiene che sarebbe in passato risultato altamente pericoloso, per un individuo, ragionare in modo ‘oggettivo’, volto alla verità, e arrivare a conclusioni sui giudizi morali diverse da quelle dominanti nel gruppo di appartenenza e magari simili a quelle raggiunte dai gruppi nemici. Evoluzionisticamente è poco plausibile che una simile capacità sia stata selezionata, visti gli svantaggi che comporterebbe possederla. È invece plausibile che la funzione per la quale è stata selezionata la capacità di ragionamento sia quella della persuasione, dati gli ovvi vantaggi sociali e materiali che questa capacità offre a chi la possiede. Questo spiegherebbe anche molti dei bias nel ragionamento e nella memoria, documentati nella ricerca sperimentale, ad esempio il bias di conferma che ci porta ad essere più attenti all’evidenza che risulta coerente con le nostre opinioni e credenze, piuttosto che all’evidenza che le contraddice e le confuta.

			Il pluralismo modulare e le basi innate affettive dello sviluppo

			Le intuizioni morali non sono solo inconsce e automatiche, secondo Haidt, ma sono anche determinate da particolari reazioni emotive: reazioni di disgusto ad azioni che violano norme relative alla purezza (come nell’esempio del cane che viene cucinato), reazioni di rabbia nel caso di violazioni di norme relative all’autonomia dell’individuo (ad esempio la sua riduzione in schiavitù), e reazioni di sdegno per violazioni di quella che gli autori chiamano la morale della comunità che è ben presto, nei lavori successivi, divisa in due moduli distinti, quello che concerne la lealtà al gruppo e quello che riguarda il rispetto per le autorità. Se a questi quattro moduli aggiungiamo quello ‘empatico’, che riguarda la tendenza spontanea a prendersi cura degli altri, abbiamo i cinque fondamenti innati della morale nella prima formulazione della teoria (la Moral foundations theory). Questi moduli forniscono la prima ‘stesura’ della morale, una stesura frutto del nostro passato filogenetico e che, in parte, condividiamo con i nostri parenti filogenetici più stretti. Gli scimpanzé, sottolinea Haidt basandosi sulle ricerche di de Waal e altri primatologi, mostrano non solo la capacità di consolare il prossimo ma anche quella di imparare norme sociali e aspettarsi che la violazione di queste norme sia punita almeno dalla vittima della trasgressione (de Waal, 1991). La peculiarità umana risiederebbe nell’esistenza della punizione somministrata da persone esterne che non sono state vittime della trasgressione e nell’esistenza di istituzioni volte a garantire tale tipo di punizione ‘per conto terzi’ (il dibattito su che cosa esattamente dimostrino i dati sui primati non umani è acceso e non è qui possibile affrontarlo nella sua complessità; per chi volesse approfondire, cfr. de Waal & Sherblom, 2018).

			L’esistenza di basi innate non preclude l’effetto dell’esperienza, effetto che spiega la diversificazione che osserviamo nelle varie culture umane. I processi che sono alla base di questo effetto sono però molto diversi da quelli ipotizzati dalle teorie classiche. Ritornano al centro del modello di Haidt i processi di condizionamento previsti nelle teorie comportamentiste dell’apprendimento, i processi di socializzazione che consistono nell’interiorizzazione delle norme in vigore nella cultura di appartenenza e la ‘sintonizzazione’ dei vari moduli ai valori dominanti in tale cultura. Questo produce un potenziamento o indebolimento dei vari moduli in funzione delle norme giudicate più importanti nella cultura in cui è inserito il bambino. Haidt propone il confronto fra il bambino delle comunità rurali dell’Orissa (India) e il bambino nordamericano. Il primo si trova immerso in una complessa rete di credenze e norme che riguardano la purezza di luoghi, parti del corpo, cibi, categorie sociali e gesti e tutte queste norme e credenze porteranno a un potenziamento del modulo innato che genera intuizioni basate sulla purezza e contaminazione spirituale. Il bambino nordamericano, per contro, tenderà a potenziare il modulo dell’autonomia e quindi a dare maggiore importanza a intuizioni centrate sul valore della libertà e dei diritti individuali. In un lavoro successivo, Haidt documenta che questa sintonizzazione dei moduli varia anche all’interno della cultura nordamericana in funzione dell’ideologia politica: le persone di orientamento conservatore (di ‘destra’) esprimono giudizi che tendono a dare uguale peso alle intuizioni ascrivibili ai diversi moduli – autonomia, lealtà, obbedienza, e purezza – mentre nelle persone che dichiarano una ideologia progressista (di ‘sinistra’), le intuizioni centrate sull’autonomia hanno un peso maggiore di quelle ascrivibili agli altri moduli (Graham et al., 2009).

			Il rifiuto del costruttivismo classico e delle sue implicazioni prescrittive

			Haidt non prevede che lo sviluppo morale sia caratterizzato da un progresso individuabile in una sequenza universale di stadi dove ogni stadio è migliore di quello precedente perché più adeguato, potente e dotato di maggiore equilibrio e coerenza. Non rimane nulla di questa prospettiva costruttivista nella sua teoria. La ragione è relegata a un ruolo secondario, un ruolo asservito alla persuasione senza che esistano standard indipendenti e oggettivi che possano determinare la superiorità di un certo tipo di intuizioni su altre. È previsto che la riflessione possa, talvolta, influenzare anche il giudizio e le intuizioni, ma ciò è improbabile e si pensa succeda solo, o di preferenza, in persone che hanno un’istruzione filosofica e accademica e sono disposte ad andare contro alcune loro intuizioni per verificare se tengono alla prova dei ragionamenti e dei fatti pertinenti.

			È lasciato invece un ruolo importante alle interazioni sociali, ma queste non sono più viste come fonte di conflitti socio-cognitivi che spingono a cambiare le proprie strutture di ragionamento, quanto piuttosto come occasioni perché possano aver luogo i processi di socializzazione. E persino la socializzazione che avviene dopo l’infanzia e la fanciullezza è vista come un processo ‘in attesa di esperienza’, sulla base di dati raccolti su figli di immigrati giapponesi i cui valori sociali erano diventati marcatamente simili a quelli della cultura americana se erano stati esposti a tale cultura nella fascia di età fra i 9 e i 15 anni, ma non se l’esposizione era avvenuta prima dei 9 anni o dopo i 15 (Minoura, 1992). Il risultato suggerisce cioè la presenza di un periodo sensibile per l’acquisizione delle abilità di giudizio morale ben posteriore alle età indicate dalle teorie psicoanalitiche della interiorizzazione e identificazione con figure genitoriali. Haidt si spinge a proporre un paragone con lo sviluppo fonologico nel quale troviamo che i bambini figli di immigrati tendono a imparare la fonologia più dai coetanei che dai genitori, i quali parlano con accento straniero. Inoltre, come nello sviluppo fonologico abbiamo che le capacità universali che osserviamo nei primi mesi vengono influenzate dall’esperienza che seleziona le abilità di discriminazione utili alla comprensione della lingua materna, così nello sviluppo morale vengono potenziate le intuizioni che sono più coerenti con la cultura alla quale il bambino appartiene.

			Questa visione elimina qualsiasi traccia di ‘etica genetica’, l’etica che, come abbiamo visto, era stata l’obiettivo di Baldwin, Piaget e Kohlberg e che potrebbe motivare ad agire in una particolare direzione nell’educazione del giudizio e del ragionamento. La proposta di Haidt, piuttosto, sostiene una posizione relativista che non permette alcun giudizio trascendente sulle varie morali e norme che possiamo osservare nelle diverse culture. Da Hume il modello sociale intuizionista non prende solo la priorità data all’intuizione, ma anche l’ingiunzione a non commettere la fallacia naturalistica, l’errore che invece Piaget e Kohlberg non solo avevano avuto il coraggio di commettere, ma anche avevano tentato di giustificare. Per Haidt la teoria psicologica deve accontentarsi di descrivere come avviene il processo di giudizio e astenersi da qualsiasi inferenza prescrittiva su come dovrebbe procedere per essere più adeguato e più giusto.

			I limiti del modello sociale-intuizionista

			La priorità data alle emozioni eredita i problemi dell’emotivismo messi in luce da vari filosofi, anche quelli contemporanei come Shaun Nichols. Svuotare la vasca biologica di una roulotte o cambiare un pannolino sporco possono provocare un forte disgusto, ma solitamente questo disgusto non è accompagnato da un giudizio di disapprovazione morale. Evidentemente, nel processo di generazione dell’intuizione morale c’è molto di più che la semplice emozione negativa perché questa, da sola, spesso non porta ad alcuna disapprovazione. Haidt ha avuto ragione, ci sembra, nell’enfatizzare la presenza di una base innata ben più ricca di quella prevista dalle teorie classiche, una base innata che è il frutto di processi filogenetici e che ci porta a ipotizzare una sostanziale continuità fra alcune competenze presenti nei primati non umani e le competenze morali umane. Ma forse il modo scelto da Haidt per descrivere questa base innata, una visione fortemente influenzata da Hume, non rende conto bene dei dati che provengono dalle ricerche che vedremo nei capitoli che seguono e che suggeriscono la presenza di principi astratti innati e non solo di reazioni emotive primitive.

			Ci sono buone ragioni, di tipo evoluzionista, per sostenere l’origine pragmatica del ragionamento. Se il ragionamento ha un’origine filogenetica di natura sociale e pragmatica, cosa ne consegue? Non è chiaro che questo abbia tutte le implicazioni dedotte da Haidt. Ammettiamo che sia vera l’ipotesi sull’origine pragmatica del ragionamento, dobbiamo per questo concludere che necessariamente ora il ragionamento non sia volto, in modo spontaneo, anche alla ricerca della verità, ma solo, o prevalentemente, alla manipolazione persuasiva? Un primo dubbio a riguardo può nascere dal ricordare che le competenze mentali possono nascere, in senso filogenetico, per assolvere a una funzione e poi essere reclutate per assolverne un’altra. Pensate alle competenze musicali che vanno dal riconoscere, riprodurre e godere di una melodia, al suonare uno strumento. È improbabile che, nel nostro passato filogenetico, le abilità fondamentali per l’acquisizione di competenze musicali si siano evolute per suonare strumenti o godere di componimenti musicali, ma non sarebbe logico concludere, da queste premesse, che le competenze musicali ora non servano proprio a questi scopi. Una differenza simile si osserva confrontando il dominio proprio di un modulo (l’input per la cui elaborazione un certo modulo è stato selezionato) e il suo dominio attuale (l’input a cui, nella realtà attuale, il modulo è applicato). Chi sta ora leggendo questo libro lo può fare grazie a dei moduli acquisiti e dedicati alla lettura, moduli che sfruttano raffinate competenze percettive le cui origini filogenetiche, sicuramente, non possono essere ricondotte alla funzione che assolvono ora.

			Un secondo dubbio può emergere pensando al processo stesso di persuasione. Poniamo che Davide cerchi di persuadervi della verità di una sua affermazione, ma, da alcune cose che dice o che vi hanno detto di lui, vi accorgete che non è per nulla preoccupato della verità di ciò che dice, non si preoccupa della validità delle ragioni e delle prove per credere ciò che lui afferma, ma solo di convincervi, magari facendo leva su forti reazioni emotive. Se vi accorgete della tendenza manipolativa di Davide, è probabile che i suoi tentativi di persuasione falliscano, come è in pericolo la sua reputazione di persona affidabile e moralmente ammirevole. Questo ci può portare a vedere il processo selettivo indicato da Haidt, quello favorito dalla funzione pragmatica, come compatibile con un processo selettivo che dà origine a una funzione genuinamente epistemica, basata su un’autentica motivazione alla ricerca della verità. L’esistenza di meccanismi di vigilanza epistemica, preposti a controllare l’affidabilità delle fonti di informazione, dà sostegno a questa proposta che contribuisce a restituire alla ragione un ruolo ben più nobile e centrale di quello in cui la relega la prospettiva avanzata da Haidt (cfr. Mercier, 2020).

			Un altro aspetto centrale del modello, come abbiamo visto, è la pluralità modulare. Questo aspetto ha avuto l’indiscutibile merito di attrarre l’attenzione su una ricca base innata di precursori del giudizio espresso verbalmente, precursori che, come vedremo nei prossimi capitoli, sono stati ben analizzati dalle recenti ricerche sulle competenze negli infanti e nei primati non umani. Ma anche questo aspetto contiene due debolezze che è bene mettere in rilievo. La prima è quella indicata sopra, e deriva dalla priorità accordata alle emozioni senza che vi sia un modello dettagliato di come avviene lo scatenamento di una particolare emozione. Immaginate di osservare una scena che include un’azione violenta e dannosa, ad esempio A schiaffeggia B. Se lo scatenamento della reazione di rabbia morale nell’osservatore dipende dall’aver concepito B come vittima innocente, allora in questa reazione emotiva c’è molta più cognizione di quella che sembra attribuirgli Haidt. Certo, non c’è ancora, necessariamente, ragionamento cosciente e codifica verbale, ma c’è in gioco qualche principio astratto o qualche rappresentazione normativa che permette all’osservatore di categorizzare B come una vittima innocente. Se questi aspetti sono necessari perché la rabbia o il disgusto abbiano luogo, e si configurino come rabbia morale (chiamata talvolta indignazione) e disgusto morale, allora la priorità affettiva viene molto ridimensionata, perché è una priorità solo relativa al ragionamento verbalizzato, non alle inferenze, basate su principi astratti e norme.

			La seconda debolezza relativa alla pluralità è collegata alla prima perché riguarda l’esistenza di giudizi, in particolare quelli basati sulla violazione di norme volte a preservare la purezza ed evitare la contaminazione spirituale, che sono totalmente indipendenti dalla presenza di una vittima danneggiata dalla violazione morale. Se questo è vero, la proposta della pluralità di moduli morali viene fortemente rafforzata. Haidt ha cercato di dare sostegno a questa tesi in esperimenti ormai celebri fondati prevalentemente sulla presentazione di scenari in cui le violazioni erano descritte come innocue (ad esempio il sesso sicuro, ma incestuoso, praticato discretamente da un ragazzo con sua sorella). Haidt e colleghi hanno trovato che molti partecipanti giudicavano non dannoso l’atto incestuoso, e tuttavia lo condannavano moralmente. Gray e colleghi hanno però rilevato che se misuriamo l’attivazione implicita di credenze relative al pericolo e al danno, troviamo che questa attivazione ha luogo anche quando i partecipanti leggevano gli scenari ‘innocui’ inventati da Haidt (Gray et al., 2014). Il risultato suggerisce perciò che mentre la riflessione consapevole giudica innocui tali scenari, i processi di valutazione rapida, inconscia e automatica generano una valutazione di dannosità e pericolo (un’osservazione, questa, che già Turiel aveva fatto nei suoi lavori). Ironicamente, Haidt sembra quindi essere caduto nello stesso errore che lui aveva denunciato nei lavori di Kohlberg, ovvero un’eccessiva fiducia nei metodi di indagine basati sulle riflessioni consapevoli e verbalizzate e un’insufficiente attenzione al ruolo dei processi impliciti.

			La prospettiva nativista e il focus sui primi due anni di vita del bambino

			Abbiamo dunque visto come proposte e modelli più recenti del giudizio morale riservino un ruolo centrale all’intuizione. Abbiamo altresì visto che l’intuizione può essere considerata al pari di una reazione emotiva o, più semplicemente, intesa come accompagnata da tale reazione. Tuttavia, l’intuizione può anche essere utilmente intesa come l’attivazione di uno schema mentale relazionale, di un principio astratto o di un’aspettativa di base presente in noi in maniera innata o comunque in noi molto radicata. L’attivazione di rappresentazioni mentali e aspettative di base e astratte utili a riconoscere e comprendere le forme fondamentali di relazione sociale che governano la nostra vita collettiva può o meno essere accompagnata da un’attivazione emotiva, ma il dato centrale su cui molti studi sull’infanzia si sono concentrati è la presenza o l’assenza della rappresentazione mentale e della comprensione di dinamiche sociali e morali di base.

			Alcune proposte, che possiamo chiamare ‘innatiste’ (o ‘nativiste’) e che fanno da sfondo teorico agli studi che passeremo in rassegna in questo volume, insistono su un argomento noto come argomento della povertà dello stimolo e sull’incapacità degli approcci classici o costruttivisti di spiegare il rapido sviluppo o la rapida comparsa nella mente dell’infante di certe rappresentazioni e abilità. Nel prossimo capitolo vedremo che già nei primi due anni di vita, con un’esposizione limitata alla vita sociale e di gruppo, il bambino riesce comunque a rappresentare e formare aspettative su dinamiche che coinvolgono la giustizia distributiva, atti prosociali di aiuto o antisociali di danno, scontri fra gruppi o singoli individui, gerarchie di dominanza e molto altro.

			Da dove provengono queste comprensioni e rappresentazioni? Da dove provengono queste ‘intuizioni’ che guidano il bambino nell’analisi delle situazioni sociali che lo circondano o che lo sperimentatore, in laboratorio, gli presenta in forma semplificata? Risulta improbabile l’ipotesi per cui tali capacità siano acquisite attraverso meccanismi di apprendimento generali per dominio o ambito di conoscenza. Ad esempio, la tesi che il bambino apprenda a leggere molte situazioni sociali attraverso meccanismi di tipo associativo, attraverso l’esperienza sociale con i pari o tramite l’insegnamento e l’educazione impartita dal genitore, diventa difficile da sostenere. Risulta invece più adatta a spiegare i dati un’ipotesi che preveda nella mente dell’uomo e del bambino molto piccolo meccanismi di apprendimento specifici per dominio, che permettono l’acquisizione rapida della competenza e dirigono l’attenzione e lo sforzo cognitivo del bambino verso le informazioni rilevanti, o, quantomeno, la presenza nella nostra mente di principi astratti e aspettative che hanno origine biologica e sono presenti universalmente.

			Prendiamo il caso della giustizia o dell’equità nella distribuzione delle risorse. Vedremo che già a quattro mesi i bambini sembrano essere in grado di distinguere una divisione equa da una iniqua, e si mostrano sorpresi quando qualcuno riceve meno di qualcun altro. Solo pochi mesi più tardi sembrano anche tenere conto del merito o del bisogno relativo dei riceventi. Questi risultati mettono radicalmente in discussione le teorie classiche sull’origine della comprensione e della sensibilità all’equità. Un infante di quattro mesi difficilmente avrà costruito queste competenze di lettura sociale attraverso l’interazione con l’adulto o con altri bambini, e certamente la presenza di queste competenze non dipende da un lento sviluppo cognitivo. Sembra, piuttosto, che questi principi e queste aspettative abbiano una base innata, anche se molti aspetti di questa tesi rimangono da chiarire. Su tutti, rimane da chiarire e individuare la base biologica di questi principi astratti o modelli mentali utili a rappresentare il mondo sociale, e rimane da chiarire il contributo e l’importanza delle interazioni sociali che universalmente un bambino ha nei primi anni di vita (ad esempio, quelle con i genitori, ma anche con gli altri bambini) nel determinare la comprensione sociale del bambino o nel favorirne l’ulteriore sviluppo. Per questo non è ancora del tutto possibile escludere, per quanto sembri improbabile, che l’apprendimento di queste aspettative nei primi due anni di vita non operi anche attraverso il coinvolgimento di meccanismi generali per dominio e attraverso percezioni di per sé prive di contenuto sociale. Quello che invece è da escludere categoricamente è che le aspettative e le comprensioni mostrate dall’infante siano il frutto di anni di socializzazione con i pari o siano costruite socialmente attraverso lo scambio, la comunicazione e la mediazione verbale.

			Per dar conto dell’evidenza empirica accumulata negli ultimi vent’anni sulle capacità di comprensione sociale dell’infante dobbiamo dunque guardare indietro al nostro passato filogenetico. I problemi legati alla distribuzione delle risorse, al coordinamento nelle attività collettive, al freno degli impulsi egoistici propri e altrui all’interno del gruppo, all’aiuto e all’accudimento del prossimo, alle logiche di dominanza e di sottomissione e a quelle di gerarchia, sono tutti problemi fondamentali dalla cui risoluzione è dipesa, per molto tempo durante l’evoluzione della nostra specie, la sopravvivenza del gruppo e con essa quella dell’individuo. Il fatto che la nostra specie sia sociale per eccellenza e che dipenda in misura eccezionale da meccanismi di trasmissione culturale significa, in sostanza, che dipende dalla capacità dei singoli di comprendere e risolvere i problemi legati alla vita di gruppo. Non risulta pertanto poi così sorprendente trovare nei piccoli di essere umano, inscritti nella loro mente e pronti a entrare in funzione, vincoli, principi, aspettative e modelli mentali utili a orientarsi nel complesso mondo sociale che li attende.

			La sfida che affronta il bambino piccolo è complessa e le informazioni che possono essere estratte dall’ambiente praticamente infinite. Ad esempio, sapere che di fronte a noi ci sono due individui, due agenti dotati di intenzionalità, ancora non ci dice nulla sul tipo di relazione che intercorre fra loro. Le informazioni che possiamo dedurre dal contesto sono tali e tante che la presenza nella nostra mente di rappresentazioni, modelli, principi o aspettative che guidino la comprensione in determinate direzioni e portino la mente ad analizzare certi input e non altri traendo inferenze condivisibili con e comuni a quelle altrui ha certamente senso in termini evoluzionistici. In altre parole, riconoscere che tipo di relazione si sta svolgendo tra due persone ed essere in grado di predire il comportamento altrui sono aspetti così centrali per la nostra specie che non risulta impensabile che il bambino piccolo sia, molto prima della socializzazione, già dotato di meccanismi di apprendimento o direttamente di modelli mentali e principi astratti in grado di guidarne la comprensione almeno delle più fondamentali forme di relazione sociale e morale.

			La tesi è, dunque, che proprio come nella natura dello scoiattolo è inscritta come istinto la propensione a scavare delle buche per nascondervi e conservarvi le nocciole, nella nostra natura siano inscritti meccanismi psicologici dedicati e attivi sin dall’infanzia con i quali diamo senso (condiviso) alle interazioni sociali. Si tratta naturalmente di una comprensione di base della socialità, di primi mattoni su cui è costruita la comprensione matura dell’adulto, ma nondimeno di mattoni fondamentali che vincolano le possibili interpretazioni delle interazioni sociali e le interazioni sociali stesse.

			Nel prossimo capitolo vedremo molti di questi primi mattoni o precursori della comprensione morale e relazionale adulta. Vedremo come già nei primi due anni di vita i bambini (in molti studi infanti in età preverbale) mostrano una sensibilità per la giustizia distributiva e procedurale, per una serie di violazioni morali dell’autonomia dell’individuo, per le dinamiche di reciprocità e coalizione e per quelle relative alla dominanza e al potere sociale.

			Conclusioni

			In questo capitolo abbiamo illustrato le descrizioni classiche dello sviluppo del giudizio morale proposte da Piaget e Kohlberg, per poi soffermarci brevemente sulla proposta di Hoffman. Mentre nelle prime due è assegnato un ruolo centrale al ragionamento e alla capacità di giustificarlo, oltreché al ruolo della crescente socializzazione del bambino, nella terza il focus è spostato sullo sviluppo emotivo come componente centrale nello sviluppo morale dell’individuo. Abbiamo poi considerato la proposta più recente dello psicologo americano Haidt, il quale, insieme ad altri, propone di dare maggiore rilevanza agli aspetti intuitivi della cognizione morale. Questo ci ha consentito di introdurre e spiegare la prospettiva nativista, che fa da sfondo teorico agli studi che presenteremo ora, nel capitolo che segue.

		

	



		
			Capitolo II. 
Le radici evolutive del giudizio morale

			Dividere risorse ‘cadute dal cielo’

			Uno degli ambiti centrali in cui ci aspettiamo che sia applicato il principio di imparzialità è quello della giustizia distributiva, che si occupa di come dovrebbero essere distribuite le risorse. Dall’età dei tre anni, i bambini sono frequentemente esposti a situazioni in cui ci sono delle risorse da distribuire, ad esempio una bella torta da dividere fra tutti i fratelli oppure fra tutti i bambini alla scuola materna. Generalmente, l’adulto o il bambino più grande che si occupa della distribuzione presta attenzione a spartire le risorse in modo che tutti i riceventi ne ricevano in parti uguali (o comunque secondo il bisogno o il merito relativo). Si potrebbe quindi pensare che una sensibilità alla giustizia delle distribuzioni e, possibilmente, una preferenza per distribuzioni egalitarie nei bambini piccoli derivi da queste esperienze. Una prima confutazione di questa idea relativa allo sviluppo della sensibilità alla giustizia distributiva è però apparsa in due lavori, entrambi pubblicati nel 2011.

			In uno di questi, condotto da uno di noi e da Alessandra Geraci, allora studentessa di dottorato, a bambini di 10 e 16 mesi sono state mostrate delle semplici scene di animazione video, adatte alla loro tenera età e allo studio di rappresentazioni astratte, che coinvolgevano cinque animali stilizzati (Geraci & Surian, 2011). Due animali, l’orso e il leone, svolgevano la funzione di distributori di risorse, due dischi multicolori che avevano a loro volta ricevuto da un terzo personaggio, il pollo (vedi Fig. 1). I possibili riceventi erano invece un asino e un bue. Ogni bambino osservava uno dei due distributori, ad esempio l’orso, comportarsi in modo egalitario, portando un disco a ciascuno dei due riceventi, e l’altro, il leone, in modo non egalitario, portando entrambi i dischi a un ricevente e lasciando l’altro a mani vuote. Dopo questa fase in cui i protagonisti distributori erano così caratterizzati come equo o iniquo, seguiva una prova test di scelta manuale: le sagome dei due distributori, incollate su dei supporti di polistirolo, erano avvicinate al bambino su un vassoio con la richiesta di prenderne una. Questo tipo di misura è molto utilizzata nella ricerca con l’infante, il quale ancora non può esprimere a parole le sue preferenze. Mostrando a un gruppo sufficientemente ampio di bambini due pupazzi o due riproduzioni di agenti precedentemente caratterizzati come ‘buoni’ o ‘cattivi’ in video o in spettacolini dal vivo, e incoraggiando ogni bambino a sceglierne uno, è possibile stabilire se la scelta ricada selettivamente su uno dei due agenti. Nel qual caso, si conclude che, in linea di massima e all’età considerata, i bambini preferiscono e valutano positivamente gli agenti caratterizzati come l’agente in questione. Naturalmente, dal mero atto di scelta non è possibile dedurre le motivazioni che l’hanno guidata, specialmente a livello individuale, nel singolo bambino. Tuttavia, è possibile comprendere con un buon grado di approssimazione queste motivazioni variando sistematicamente la caratterizzazione dei personaggi.

			
				
					
						
							[image: Figura 1. Nello studio di Geraci e Surian (2011), agli infanti erano mostrati video con distribuzioni eque (in alto) o inique (in basso). In entrambi gli scenari, il distributore (l’orso in alto e il leone in basso) riceveva dal personaggio pollo due risorse da distribuire, ovvero due dischi colorati (che, agli occhi del bambino, sono due giochi attrae­nti). In seguito, mentre l’orso (distributore equo) assegnava un disco a entrambi i personaggi riceventi (un asino e un bue), il leone (distributore iniquo) non agiva in conformità al rispetto dei principi della giustizia distributiva e assegnava, senza una ragione apparente, entrambi i dischi colorati all’asino, lasciando così il bue senza alcun disco. Quando poi, nella fase test, era chiesto di avvicinarsi al distributore equo o a quello iniquo, i bambini di 16 mesi hanno preferito avvicinarsi al primo, mostrando, dunque, un’iniziale sensibilità alla giustizia distributiva.]
						

					

					Figura 1. Nello studio di Geraci e Surian (2011), agli infanti erano mostrati video con distribuzioni eque (in alto) o inique (in basso). In entrambi gli scenari, il distributore (l’orso in alto e il leone in basso) riceveva dal personaggio pollo due risorse da distribuire, ovvero due dischi colorati (che, agli occhi del bambino, sono due giochi attraenti). In seguito, mentre l’orso (distributore equo) assegnava un disco a entrambi i personaggi riceventi (un asino e un bue), il leone (distributore iniquo) non agiva in conformità al rispetto dei principi della giustizia distributiva e assegnava, senza una ragione apparente, entrambi i dischi colorati all’asino, lasciando così il bue senza alcun disco. Quando poi, nella fase test, era chiesto di avvicinarsi al distributore equo o a quello iniquo, i bambini di 16 mesi hanno preferito avvicinarsi al primo, mostrando, dunque, un’iniziale sensibilità alla giustizia distributiva.

				

			

			I bambini di 16 mesi, ma non quelli di 10, mostrarono di avvicinarsi e scegliere preferenzialmente il distributore egalitario. Questo è il primo risultato sperimentale che suggerisce una sensibilità alla giustizia distributiva in bambini di età inferiore ai due anni. L’egalitarismo e l’imparzialità del distributore avevano influenzato le scelte dei bambini coinvolti nello studio decisamente prima che queste ultime potessero essere state influenzate da ripetute esperienze di spartizioni di risorse. In sostanza, diventa complesso spiegare la presenza di una sensibilità alla giustizia distributiva in bambini di circa un anno e mezzo facendo leva solo sull’apprendimento che avviene con la socializzazione o la maturazione cognitiva in generale. Lo stesso effetto è stato poi trovato in altri studi successivi con diverse procedure sperimentali e in diversi laboratori (per una rassegna e meta-analisi, cfr. Margoni & Surian, 2018). Inoltre, alcuni esperimenti di controllo hanno permesso di escludere interpretazioni alternative ma meno interessanti dei dati, come ad esempio che il bambino abbia una semplice preferenza per la simmetria (presente nella distribuzione equa ma non in quella iniqua). Quasi tutti gli studi sulla cognizione (sociale) dell’infante, compresi quelli che citeremo nel presente volume, si compongono di vari esperimenti volti a rendere più chiare e precise le interpretazioni dei risultati principali, mettendo alla prova varie interpretazioni alternative che qui, però, per brevità, discuteremo solo quando necessario.

			Le risposte riscontrate nei bambini coinvolti nello studio di Geraci e Surian rivelano una precoce preferenza per i distributori egalitari, ma ancora non ci dicono se i bambini si aspettano che un agente distribuisca queste risorse in modo egalitario. Marco Schmidt e Jessica Sommerville hanno riscontrato tale aspettativa nel secondo anno di vita, mostrando a infanti di 15 mesi delle distribuzioni di quattro biscotti che erano assegnati a due persone reali (Schmidt & Sommerville, 2011). In alcune prove, il distributore assegnava due biscotti a ciascun ricevente, e in altre prove ne dava invece tre a uno dei due riceventi e uno solo all’altro (vedi Fig. 2). I bambini in questo studio guardarono più a lungo questo ultimo tipo di prove, in cui era stato violato il principio egalitario. Questo suggerisce che, già a 15 mesi, i bambini si aspettano che le distribuzioni di risorse siano realizzate rispettando il principio di imparzialità (la stessa tendenza è stata poi osservata anche in bambini di soli 4 mesi; cfr. Buyukozer Dawkins et al., 2019).

			
				
					
						
							[image: Figura 2. Esempio di distribuzioni di biscotti eque o inique (a sinistra). Nello studio di Schmidt e Sommerville (2011), due attrici sedute al tavolo ricevevano ognuna due biscotti, oppure una ne riceveva tre e l’altra solamente uno. Gli infanti coinvolti nello studio hanno osservato più a lungo la distribuzione iniqua, mostrando dunque di aspettarsi che il distributore non facesse torto a nessuno. Gli stessi bambini sono stati poi incoraggiati a partecipare a una seconda parte dello studio, in cui era misurata la loro propensione a cedere un giocattolo da loro preferito a una sperimentatrice con cui non avevano precedentemente interagito (il test è mostrato a destra). L’altruismo, misurato in questo modo, è risultato essere correlato positivamente al grado di sorpresa per le distribuzioni inique.]
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			Il metodo qui utilizzato dagli autori prende il nome di ‘metodo della violazione dell’aspettativa’. Si tratta di uno dei metodi più diffusi nella ricerca sulla cognizione infantile. Il metodo sfrutta un fenomeno molto semplice, ovvero la reazione di sorpresa del bambino, la quale, generalmente, si accompagna a un tempo di osservazione prolungato della scena o dell’oggetto sorprendente. L’assunto metodologico di base è che la mente dell’infante, come poi quella dell’adulto, sia attiva, e che anzi generi continuamente predizioni e aspettative relative ai fenomeni fisici, biologici, psicologici e sociali che avvengono nell’ambiente circostante. Quando la realtà risulta non conforme alle aspettative generate, si produce la reazione di sorpresa e il prolungamento dell’attenzione. Variando sistematicamente gli stimoli mostrati ai bambini e sfruttando questo fenomeno di attenzione prolungata per ciò che sorprende o viola l’aspettativa, è dunque possibile ricostruire la mente degli infanti, l’insieme delle loro predizioni e dei loro modelli mentali. Nello studio in esame, i bambini osservarono più a lungo la distribuzione iniqua, e questo suggerisce che la loro aspettativa fosse di osservare una distribuzione equa.

			Nello stesso studio, Schmidt e Sommerville hanno inoltre proposto agli stessi bambini una prova in cui potevano offrire o rifiutarsi di offrire a uno sperimentatore, con il quale non avevano sino a quel momento interagito, un loro giocattolo preferito. I due ricercatori hanno trovato che la propensione alla condivisione altruistica era associata in modo positivo alle aspettative egalitarie manifestate nelle prove di osservazione. In altre parole, all’aumentare della sorpresa per la distribuzione iniqua aumentava la probabilità che il bambino stesso si mostrasse altruista.

			La legge è uguale per tutti

			O almeno dovrebbe esserlo, no? Non è un caso fortuito che in tutti i tribunali italiani campeggi l’affermazione ‘la legge è uguale per tutti’. L’imparzialità della legge è sancita come un principio irrinunciabile e il valore dell’imparzialità spiega anche perché la giustizia è raffigurata da una donna bendata. Una donna che ‘non guarda in faccia nessuno’. Come psicologi dello sviluppo il nostro interesse è rivolto all’origine di questo valore nella mente dei bambini e, prima di continuare con l’esame dei risultati degli studi sperimentali, raccontiamo un semplice aneddoto tratto dalla vita di uno di noi. Il papà sta accompagnando la figlia di quattro anni, Sofia, alla scuola d’infanzia e lei coglie l’occasione per lamentarsi di una delle maestre, «non è giusto, papà, la maestra fa le preferenze». Il padre, interessato allo studio dello sviluppo della capacità di giudizio morale, e memore del famoso stadio del realismo morale previsto da Piaget, in cui le regole fissate dall’autorità sono considerate sacre e immutabili, non resiste a sondare le ragioni di questa valutazione e vedere come poteva la bimba giustificare la sua protesta contro l’autorità: «eh, Sofia, ma sai, lei è la maestra, perché non può decidere di fare le preferenze, se vuole che sia così? Perché non è giusto?». Sofia ci pensa un po’ e poi risponde: «Non è giusto perché dopo gli altri ci stanno male». Forse Sofia era inclusa fra questi ‘altri’ e, quindi, se la situazione la vedeva coinvolta personalmente in una posizione di svantaggio, lo scopo della protesta poteva semplicemente essere quello di evitare lo svantaggio personale, più che raddrizzare una situazione ingiusta. O forse, le valutazioni sull’ingiustizia di una certa azione, anche nei bambini piccoli, non dipendono esclusivamente dagli effetti negativi sul proprio interesse, come hanno affermato alcuni celebri autori che si sono occupati di questo argomento, da Jean Piaget a Lawrence Kohlberg. Forse esiste una precoce sensibilità al principio dell’imparzialità, uno dei cardini delle valutazioni sulla giustizia. Come abbiamo iniziato a vedere, è possibile esaminare la presenza di questa sensibilità in bambini molto piccoli, nel primo e nel secondo anno di vita, bambini il cui ragionamento non può certo essere indagato ricorrendo a interviste verbali.

			Le ricerche che discutiamo in questo capitolo riguardano aspetti diversi fra loro, ma sono tutte utili a mettere alla prova una tesi generale centrata sulla ricchezza delle capacità iniziali dei bambini nell’ambito del giudizio morale. Questa tesi non va confusa con il ‘mito del buon selvaggio’ proposto da Rousseau, ovvero non prevede che i bambini nascano buoni e siano poi rovinati dalla vita e dall’educazione ricevuta nella società moderna. La tesi riguarda prevalentemente la predisposizione innata a generare un certo tipo di valutazione di azioni e agenti che ha molte, se non tutte, le caratteristiche di base considerate tipiche dei giudizi morali. La presenza così precoce di queste competenze dà sostegno alle prospettive evoluzioniste che vedono le radici della competenza morale nei meccanismi di apprendimento specifici per dominio e frutto della selezione naturale invece che nei processi di condizionamento e socializzazione. Questa tesi però non è incompatibile con il ruolo importante giocato anche da processi di apprendimento, socializzazione e costruzione delle conoscenze. La visione innatista o nativista non è incompatibile con lo sviluppo o coi processi epigenetici perché l’innatismo nelle teorie contemporanee sottolinea l’importanza e l’esistenza delle strutture di conoscenza di base (core knowledge) e dei meccanismi di apprendimento specifici per dominio, ma non sottoscrive alcuna forma di preformismo. Ricordiamo che, per i preformisti, tutte le strutture dell’organismo, fisiche o mentali, sono già presenti nell’ovulo fecondato. Tutti sanno che ciò è falso, e nessuno oggi, neanche il più estremo innatista, pensa di riproporre queste tesi.

			Uno degli aspetti distintivi dell’innatismo contemporaneo non è quindi il ritorno al preformismo, ma l’attenzione ai processi filogenetici che possono aver generato specializzazioni adattive sia anatomiche sia psicologiche e comportamentali. In quest’ottica, già indicata da Darwin, la capacità di giudizio morale diventa un potente adattamento alla vita sociale in grado di risolvere problemi ricorrenti nei gruppi di conspecifici, in particolare quelli vissuti nel pleistocene. La soluzione di conflitti nella distribuzione di risorse potrebbe essere alla base della presenza di gerarchie sociali, norme di rispetto delle gerarchie e aspettative sul ruolo dei membri che occupano posizioni gerarchicamente elevate (i leader), ma potrebbe anche essere alla base di precoci capacità di giudicare l’equità di una certa azione distributiva. Nella prospettiva evoluzionista un’attenzione alla funzione svolta dai giudizi può aiutarci a capire meglio la loro natura e quindi affrontare in modo nuovo problemi antichi relativi proprio a cosa siano i giudizi morali e se e come si debbano distinguere da altri tipi di giudizi basati su norme di prudenza e convenzioni (Krebs, 2008).

			Risorse meritate

			Sinora abbiamo parlato di risorse ‘improvvise e non guadagnate attraverso uno sforzo o lavoro’, in inglese chiamate windfall resources, dove windfall fa riferimento al frutto che cade dall’albero a causa del vento o alla manna biblica miracolosamente caduta dal cielo, a un vantaggio dunque guadagnato inaspettatamente e senza sforzo. In effetti, la gran parte degli studi condotti sulla sensibilità precoce alla giustizia distributiva ha mostrato agli infanti distribuzioni di risorse inaspettate o comunque non guadagnate attraverso uno sforzo da parte dei riceventi. Sloane, Baillargeon e Premack hanno invece per primi presentato a bambini di età inferiore a 2 anni alcune situazioni in cui le risorse erano distribuite a riceventi che differivano per merito (Sloane et al., 2012). In una prova, il distributore chiedeva inizialmente a entrambi i due possibili riceventi di ordinare i loro giochi, sparsi sul tavolo. Uno dei due completava il lavoro, mentre l’altro continuava a giocare. A questa scena seguivano distribuzioni egalitarie, dove entrambi i riceventi ottenevano la stessa quantità di risorse (sticker colorati), oppure distribuzioni basate sul merito relativo, che favorivano chi aveva completato il lavoro. I bambini di 20 mesi che parteciparono allo studio guardarono più a lungo, in questo caso, le distribuzioni egalitarie. Un tale risultato è interpretabile come evidenza che l’aspettativa del bambino è violata quando entrambi gli attori sono ricompensati. Il bambino è sorpreso dal fatto che il personaggio fannullone è ricompensato al pari del personaggio diligente. Quindi, prima di compiere due anni, i bambini non si aspettano sempre distribuzioni egalitarie: se i riceventi hanno marcate differenze di merito, i bambini si aspettano che la distribuzione ne tenga conto e premi chi ha meriti maggiori.

			I bambini piccoli sono sensibili a diversi tipi di merito. Nello studio di Sloane e colleghi i possibili riceventi completavano o meno un compito loro assegnato. Diversamente, in uno studio successivo, condotto nel nostro laboratorio di Rovereto, i riceventi erano caratterizzati come buoni o come cattivi, ovvero come meritevoli o meno di approvazione e ricompensa (Surian & Franchin, 2017). Ai bambini erano mostrate due scene iniziali. In una scena, l’agente, ad esempio un quadratino blu con occhi e bocca, aiutava un altro agente, un cerchietto arancione anch’esso con occhi e bocca, a raggiungere il suo obiettivo, ovvero scalare una collina e raggiungerne la sommità (per un esempio di questi scenari, tratti da ricerche precedenti, cfr. infra, Fig. 6). Nell’altra scena, invece, un secondo agente, ad esempio un triangolino giallo con occhi e bocca, ostacolava il cerchietto e gli impediva di raggiungere la sua meta oppure, in altri video ancora, fatti vedere a bambini diversi, il secondo agente agiva anch’esso in aiuto del cerchietto. Nella fase test, quadrato e triangolo svolgevano il ruolo di riceventi, e le distribuzioni potevano essere egalitarie o basate sul merito. I bambini potevano perciò vedere distribuzioni diseguali (in favore di colui che aveva aiutato, nel nostro esempio il quadrato), egalitarie e congruenti con il merito (quando entrambi gli agenti avevano aiutato), oppure egalitarie ma incongruenti con il merito (quando solo uno dei due agenti aveva aiutato e l’altro aveva invece ostacolato). I risultati mostrano che a 15 e a 20 mesi i bambini guardano significativamente più a lungo la distribuzione egalitaria ma incongruente con il merito rispetto a quelle basate sul merito (sia quella eguale sia quella diseguale). Sembra dunque che i bambini non si aspettassero che agenti distinguibili fra loro per merito relativo, in questo caso riconducibile ad azioni di ostacolo e aiuto, ricevessero la stessa quantità di risorse. Per il bambino, chi aiuta riceverà di più rispetto a chi si mostra ostile.

			Quale relazione tra giustizia e bontà?

			Di una persona che è scomparsa recentemente, talvolta si dice che era ‘un uomo buono e giusto’. Vediamo facilmente la bontà espressa nella propensione a fornire aiuto, e la giustizia nella capacità di agire in modo imparziale. I risultati dell’ultimo studio illustrato suggeriscono che nella mente dei bambini piccoli questi due aspetti della valutazione morale siano fra loro legati. È possibile che se a un agente è attribuita la propensione ad aiutare, questa attribuzione influenzi le aspettative dei bambini sulla propensione dell’agente ad agire secondo giustizia. In uno studio del 2018, condotto in collaborazione con Shoji Itakura, Marek Meristo e Mika Ueno, è stata indagata proprio questa ipotesi (Surian et al., 2018; per uno studio simile vedi Ting & Baillargeon, 2021). I video mostrati a infanti di 14 mesi iniziavano con scene di azioni di aiuto o di sabotaggio simili a quelle descritte nello studio precedente, in cui uno degli agenti, che chiameremo qui aiutante, aiutava un altro agente a raggiungere il suo obiettivo (scalare la montagnola), mentre l’altro, il sabotatore, gli impediva di raggiungere il suo obiettivo. Nella fase test, entrambi questi agenti eseguivano distribuzioni egalitarie o diseguali.

			Nello studio, i possibili riceventi erano equivalenti e, quindi, la distribuzione diseguale violava il principio di imparzialità. I bambini hanno reagito in modo diverso alle distribuzioni diseguali ed egalitarie eseguite dall’aiutante, guardando più a lungo le prime rispetto alle seconde. Al contrario, i bambini osservarono con lo stesso interesse le due tipologie di distribuzione quando a distribuire era il sabotatore. L’aver osservato l’azione del sabotatore annullava dunque l’aspettativa di imparzialità, aspettativa che invece era mantenuta dai bambini nei confronti dell’aiutante. I risultati perciò suggeriscono che, poco dopo il primo compleanno, i bambini associano le tendenze a ostacolare, quindi opposte alla benevolenza, alla tendenza a comportarsi in modo ingiusto.

			L’imparzialità nelle procedure

			La giustizia distributiva riguarda quante risorse devono essere assegnate ai possibili riceventi, ma riguarda anche come devono essere prese queste decisioni. In questo caso, il focus principale del ragionamento si sposta sulla correttezza delle procedure, piuttosto che sul risultato finale. È la correttezza della procedura decisionale che assume un ruolo centrale nella valutazione. Immaginiamo che ci siano dieci possibili beneficiari di una distribuzione, che siano tutti equivalenti, e che tutte le risorse disponibili vengano date a uno solo di loro. La situazione ci fa subito pensare a una mancanza di imparzialità, ma se veniamo a scoprire che si trattava di una lotteria lasciamo cadere questa preoccupazione, a condizione che tutti fossero d’accordo nella partecipazione e che l’estrazione del vincitore fosse stata eseguita in piena regola (ovvero ‘alla cieca’, con uguali probabilità di vincita, ecc.). Immaginate ora che ciò non sia avvenuto e che la vincita sia stata ‘pilotata’. Capiamo allora che si è trattato di un imbroglio e giudichiamo ingiusta l’assegnazione dei premi. In molti Paesi, ad esempio nei Paesi delle Americhe e in Italia, ci sono forti differenze nella distribuzione delle risorse e sono pochi e sostanzialmente inefficaci i tentativi di redistribuzione volti a ridurre le differenze fra chi ha molto e chi non ha nulla (sulla storia della relazione tra ricchezza e disuguaglianza nella distribuzione, cfr. Scheidel, 2017). Gli economisti usano l’indice Gini per misurare l’entità di queste differenze. Anche in Italia e negli USA, tuttavia, le leggi sono orientate al rispetto dei principi di giustizia procedurale che dovrebbero garantire uguali opportunità. Il principio delle pari opportunità è considerato sacrosanto, quello degli esiti uguali o simili è invece da molti aborrito perché associato alle ideologie totalitarie e comuniste. I ragionamenti sulla giustizia procedurale, naturalmente, non riguardano solo la distribuzione di risorse ‘cadute dal cielo’, ma entrano anche in moltissimi altri aspetti della vita sociale. Ad esempio, il problema di come deve essere condotto un processo perché possa essere considerato giusto è materia molto complessa trattata dagli esperti di diritto in innumerevoli volumi. Ma il dibattito, ovviamente, non può e non deve rimanere ristretto agli esperti, perché riguarda la vita di tutti i cittadini. Come psicologi dobbiamo allora chiederci quando e in che modo arriviamo a ragionare su queste importanti questioni.

			I principi della giustizia procedurale sono stati oggetto di varie ricerche nei bambini in età scolare. In uno studio classico, Laura Gold e collaboratori hanno raccontato delle storie a bambini della scuola primaria con protagonista una mamma che decide di punire una figlia per la rottura di un vaso (Gold et al., 1984). Dalle informazioni contenute nella storia risultava chiaro che la madre non aveva prove sufficienti a concludere che la figlia era la responsabile del danno. I bambini giudicarono negativamente la condotta materna e le loro spiegazioni indicavano che erano sensibili alla violazione di alcuni principi fondamentali di giustizia procedurale (grosso modo, il principio che non è giusto condannare qualcuno senza un esame approfondito di quanto accaduto).

			Gli psicologi Shaw e Olson (2014) hanno invece spostato l’attenzione sulla relazione fra procedure e distribuzione di risorse, avvantaggiandosi dei risultati ben consolidati sull’avversione alle distribuzioni inique e la preferenza per distribuzioni egalitarie di risorse in bambini in età scolare (per un esame di questi studi cfr. infra, Cap. IV). Nel loro studio hanno proposto a bambini di 6 e 8 anni una versione semplificata del gioco della ruota della fortuna, ma hanno fabbricato due ruote diverse: una ‘simmetrica’ e ‘imparziale’, in cui entrambi i giocatori avevano la stessa probabilità di vincere un’attraente gomma per cancellare (50 e 50), e una ‘sbilanciata’ o ‘parziale’, in cui uno dei due giocatori era chiaramente avvantaggiato perché la ruota era divisa in modo diseguale (vedi Fig. 3).

			
				
					
						
							[image: Figura 3. Esempi di ruote imparziale e parziale utilizzate nel nostro laboratorio per indagare la sensibilità all’equità procedurale nei bambini in età prescolare e scolare. Nella ruota a sinistra, le due bambine raffigurate nelle miniature hanno la stessa probabilità che lo spinner si fermi sulla loro porzione di ruota, hanno ad esempio la stessa probabilità di ricevere una risorsa indivisibile (ad esempio, uno sticker colorato). Diversamente, nella ruota a destra, la bambina con i capelli scuri, la cui porzione di ruota è colorata di giallo, è chiaramente e nettamente avvantaggiata rispetto alla seconda bambina dai capelli biondi, la cui porzione di ruota è più scura. La procedura è dunque iniqua.]
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			Inoltre, nello studio di Shaw e Olson, i bambini si trovavano in situazioni in cui non c’era la possibilità di dividere le risorse in modo eguale. Ad esempio, vi erano due beneficiari e tre gomme per cancellare da assegnare loro. Il problema sorgeva al momento di assegnare la terza gomma (generalmente, infatti, i bambini, sensibili al principio di uguaglianza, assegnavano in maniera equa le prime due gomme). Ai bambini era spiegato che potevano scegliere tra il rinunciare alla distribuzione della terza gomma, nel qual caso la risorsa tornava allo sperimentatore, e l’assegnare la risorsa usando una ruota della fortuna. Quando i bambini potevano procedere all’assegnazione usando una ruota imparziale, la gran parte di loro decise di usarla. Quando invece avevano a disposizione solo una ruota sbilanciata o parziale, decisero di rinunciare alla distribuzione e consegnare la gomma allo sperimentatore. L’ineguaglianza che risultava da una distribuzione svolta seguendo una procedura equa era quindi tollerata, mentre i bambini preferivano evitare l’ineguaglianza che risultava da una distribuzione effettuata seguendo una procedura iniqua. Studi successivi riportano che i bambini di 8 anni rinunciano all’uso di procedure inique anche quando è chiaro che per loro sarebbe stato vantaggioso usarle, e le loro conversazioni spontanee, analizzate nello studio di Patricia Grocke e collaboratori (2015), rivelano una consapevolezza del perché la ruota sbilanciata viola il principio di imparzialità procedurale.

			Mentre ci sono vari studi sulla sensibilità alla giustizia procedurale nei bambini in età scolare, e c’è anche qualche studio su quelli della scuola dell’infanzia, esiste a oggi un solo studio sui precursori di questa capacità condotto con bambini che non abbiano ancora compiuto due anni. In questo studio, da noi condotto, è stata esaminata la sensibilità di un gruppo di bambini di 20 mesi a una semplice violazione del principio di imparzialità procedurale (Surian & Margoni, 2020). I bambini vedevano dei video in cui due agenti, due giraffe di peluche collocate su lati opposti di un piccolo palco, cercavano ripetutamente di aprire una scatola senza riuscirvi. Fra loro c’era un terzo animale a cui le due giraffe chiedevano aiuto. Il personaggio principale, quello a cui veniva chiesto aiuto, era interpretato, in video diversi, da un pupazzo leone o da un pupazzo elefante. Il leone e l’elefante fornivano aiuto a entrambe le giraffe, ma lo facevano in modo diverso. Uno dei due lo faceva in modo equo, facendole aspettare lo stesso tempo e dopo che ciascuna aveva chiesto aiuto per due volte. Diversamente, l’altro offriva aiuto in modo proceduralmente ingiusto, aiutando una delle giraffe immediatamente, dopo la prima richiesta, e l’altra dopo ben tre richieste. I bambini hanno guardato più a lungo questo secondo tipo di video, in cui l’aiuto non era offerto in modo imparziale. Questo risultato suggerisce che i bambini molto piccoli, prima del loro terzo compleanno, siano sensibili anche alle violazioni del principio di imparzialità che si verificano nelle procedure, e non solo, dunque, nell’esito delle azioni distributive, come era stato rilevato dagli studi precedenti. Tale interpretazione dei risultati è rafforzata da alcuni esperimenti di controllo condotti a complemento degli esperimenti iniziali. Ad esempio, in uno di questi esperimenti, le domande di aiuto erano sostituite da semplici commenti sul contenuto delle scatole («che bello, che bello») e da sguardi diretti al personaggio principale, l’aiutante. Queste interazioni comunicative sono inviti a interagire, ma non contengono alcuna richiesta di aiuto. In questo caso, il comportamento ‘sbilanciato’ e ‘bilanciato’ del personaggio principale suscitava uguale interesse nei bambini, rafforzando l’idea che non fosse semplicemente lo sbilanciamento nel comportamento rivolto alle due giraffe a generare il risultato ottenuto nel primo esperimento, ma piuttosto la sua iniquità procedurale.

			Premi e punizioni

			Gli studi presi in esame sinora permettono di concludere che nel secondo anno di vita, e persino nel primo, i bambini si aspettano distribuzioni egalitarie nel caso di beneficiari equivalenti e preferiscono agenti che eseguono questo tipo di distribuzioni ad agenti che invece eseguono distribuzioni diseguali. Questi ultimi risultati, sulle preferenze, indicano che la loro capacità di analisi delle distribuzioni include una componente valutativa che orienta le loro scelte. Aspettarsi, in età così precoce, che qualcuno distribuisca in un certo modo e valutare positivamente o negativamente una distribuzione è certamente una capacità che va ben oltre quelle previste dalle teorie classiche sullo sviluppo morale. Tuttavia, potremmo cercare di salvare queste teorie affermando che le competenze rivelate dagli studi sulla cognizione sociale dell’infante non possono essere propriamente considerate di natura morale perché non c’è alcunché in esse che le caratterizzi come tali. Questa obiezione rischia di riportarci a dibattiti terminologici mai risolti e che durano da più di duemila anni su cosa si intende per giudizio o valutazione morale. Visto che non possiamo certo qui proporci di risolvere tali dibattiti (ma per un tentativo intelligente vedi Hamlin, 2015), ci limitiamo per ora a sottolineare che ci sono già due aspetti delle valutazioni messi in luce dalle ricerche discusse sopra che hanno sicuramente a che fare con il giudizio morale: il dominio di pertinenza e il ruolo del merito relativo.

			Il primo aspetto è dunque il dominio o ambito di pertinenza: la distribuzione di risorse è sicuramente uno degli ambiti centrali su cui si concentra il giudizio sulla giustizia, e la giustizia è uno degli ambiti più importanti, se non addirittura il principale, su cui si esercita la valutazione morale delle azioni e delle virtù. Il secondo aspetto è la sensibilità al merito relativo: le aspettative degli infanti dipendono da informazioni sul fatto che i beneficiari siano equivalenti, oppure abbiano meriti diversi. È inutile, forse, sottolineare che la sensibilità al merito è parte fondamentale dei giudizi morali e delle intuizioni distributive nei bambini più grandi e negli adulti. Questo aspetto ci porta a considerare un terzo legame possibile fra le aspettative dei bambini piccoli e i giudizi manifestati dai bambini più grandi. Nei bambini più grandi, e ovviamente anche negli adulti, assistere alla violazione di una norma, specie se si tratta di una norma indicata come un’importante norma morale, produce spesso un desiderio punitivo. In molti studi si è trovato che tale motivazione induce i partecipanti persino a pagare di persona pur di vedere il trasgressore punito. Ci sentiamo meglio se chi ha violato la norma ha avuto quello che si è meritato (per questo si usa l’espressione ‘motivazione retributiva’). Se un agente, invece, si è comportato in modo esemplare, ci aspettiamo che venga ammirato e lodato, insomma che nel suo caso ci sia una retribuzione positiva. Queste motivazioni sono ben documentate nella letteratura sui bambini in età scolare e prescolare. Possiamo trovarle anche negli infanti?

			Con Marek Meristo, allora ricercatore post-dottorato, abbiamo cercato una risposta a tale quesito indagando le risposte di bambini di soli 10 mesi (Meristo & Surian, 2013). I bambini vedevano delle animazioni al computer in cui due figure geometriche con occhi e bocca eseguivano delle semplici distribuzioni eque o inique. Le distribuzioni erano eseguite da agenti diversi, ad esempio un quadrato eseguiva le distribuzioni eque e un triangolo quelle inique (vedi Fig. 4). Il distributore parziale e quello imparziale, immediatamente dopo, comparivano nella parte bassa dello schermo, uno nella parte destra dello schermo e uno nella parte sinistra, e un terzo agente, un cerchio, testimone di quanto accaduto, scendendo dall’alto, premiava uno dei due, assegnandogli una fragolina. I bambini hanno guardato più a lungo l’evento con la premiazione dell’agente iniquo, mostrando così di attendersi che fosse quello equo a essere premiato. Questo suggerisce che abbiano pensato che l’agente che svolgeva il ruolo di premiatore avesse valutato positivamente una delle due azioni distributive e che questa valutazione avrebbe poi influenzato l’assegnazione del premio. Una conferma di questa conclusione viene da un esperimento successivo, incluso nello stesso studio, in cui abbiamo variato lo stato epistemico dell’agente premiante. L’agente premiante questa volta non poteva assistere alle distribuzioni perché una barriera ne bloccava la vista. In questa condizione, i due eventi di premiazione sono stati osservati dai bambini con lo stesso interesse. I risultati, perciò, indicano che molto precocemente emergono aspettative retributive coerenti con la giustizia o l’ingiustizia manifestata da un agente nelle sue azioni distributive.
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			La psicologa Jessica Sommerville e i suoi collaboratori hanno condotto vari esperimenti i cui risultati corroborano la conclusione raggiunta dallo studio svolto con Marek Meristo. In uno di questi, hanno indagato se già nei primi due anni di vita vi sia nel bambino la propensione ad associare frasi di lode e frasi di rimprovero rispettivamente a distributori equi e iniqui (DesChamps et al., 2016). I bambini vedevano due agenti eseguire un’azione distributiva, uno dei due in modo equo, l’altro in modo iniquo. Successivamente, i due agenti comparivano entrambi sullo schermo e una voce fuori campo pronunciava entusiasticamente una lode: «È una brava ragazza, ha fatto un ottimo lavoro/una cosa buona!» (o meglio, visto che i bambini erano americani, in realtà sentivano: «She is a good girl, she did a great job!»); oppure la voce pronunciava un’espressione di rimprovero e disapprovazione: «È una cattiva ragazza, ha fatto un pessimo lavoro/una cosa cattiva!» (nell’originale: «She is a bad girl, she did a bad job!»). Nei bambini di 13 mesi, l’osservazione dell’agente equo era prolungata nelle prove in cui si sentivano le lodi rispetto alle prove in cui si sentivano i rimproveri, e l’osservazione dell’agente iniquo era invece prolungata nelle prove in cui si sentivano rimproveri e disapprovazioni. I bambini di 13 mesi, in sostanza, spostavano la loro attenzione verso l’agente il cui comportamento era congruente con la valutazione della voce fuori campo. Curiosamente, nei bambini di 15 mesi si sono osservati risultati opposti: questi guardavano più a lungo l’agente il cui comportamento era incongruente con la valutazione fuori campo (ad esempio, quello iniquo nelle prove con le lodi) e non è ben chiaro il perché di questa inversione (anche se una possibilità è che i bambini più grandi, ma non quelli più piccoli, abbiano reagito a una violazione delle loro aspettative). Nello studio le lodi erano pronunciate con intonazione positiva e i rimproveri con intonazione negativa. Quindi non possiamo sapere se gli effetti riportati siano dovuti alla semantica delle parole usate (‘buono’, ‘cattivo’, ecc.) oppure alla semplice valenza positiva e negativa dell’intonazione.

			Per risolvere questo problema, uno di noi, insieme a Laura Franchin e Isabel Neira-Gutierrez, ha proposto a bambini dai 2 ai 3 anni delle situazioni in cui due mamme orso distribuivano dei biscotti ai loro cuccioli: una delle due agiva in modo equo e l’altra in modo iniquo, e immediatamente dopo le mamme orso erano messe davanti ai bambini, ai quali era chiesto di prendere ‘quella buona’ (Franchin et al., 2019). In questo studio, anche i bambini più grandi di 30 mesi sceglievano in modo casuale fra le due mamme. Questo suggerisce che prima dei due anni e mezzo i bambini non abbiano ancora associato la parola ‘buono’ alla propensione a manifestare comportamenti distributivi imparziali.

			Per indagare se negli infanti esistano non solo aspettative ma anche tendenze retributive legate all’equità di un agente, in un recente studio è stata data ai bambini la possibilità di premiare o punire agenti equi o iniqui (Ziv et al., 2021). L’apparato sperimentale prevedeva che, toccando il monitor di un computer in punti diversi, i bambini potessero premiare o punire gli agenti che avevano osservato precedentemente in brevi video. In questi video, gli agenti manifestavano comportamenti distributivi equi o iniqui. Toccando un lato del monitor i bambini potevano dunque premiare l’agente fornendogli un oggetto desiderabile (un biscotto) o, in un’altra prova, attivare un audio contenente un’espressione di lode, e toccando il lato opposto del monitor potevano punire l’agente sottraendogli un biscotto, o attivare espressioni di disapprovazione. I bambini esaminati avevano un’età media di 16 mesi ed espressero la propensione a punire o disapprovare l’agente iniquo, ma non ancora la propensione a premiare l’agente equo (in questo caso, non vi era alcuna preferenza per un lato del monitor). A 16 mesi, dunque, i bambini possiedono già una tendenza a punire chi si comporta in modo ingiusto e, se la situazione lo permette, sono in grado di agire coerentemente con questa tendenza retributiva.

			Intenzioni ed esiti distributivi

			Uno degli aspetti distintivi dei giudizi morali negli adulti e nei bambini in età scolare, che approfondiremo nel capitolo terzo del presente volume, è l’importanza assegnata alle intenzioni che hanno motivato un’azione o hanno guidato la condotta di un agente. Se osserviamo qualcuno offrire aiuto in diverse occasioni pensiamo di lui o lei che sia una persona buona, ma questa valutazione tende a svanire se veniamo a sapere che lo fa solo per farsi ammirare. Nella valutazione pesano perciò sia gli esiti dell’azione sia le intenzioni e le motivazioni sottostanti e, con l’età, il peso relativo assegnato a questi due fattori tende a cambiare perché le intenzioni assumono un ruolo sempre più importante. È possibile che gli infanti valutino le azioni distributive tenendo conto non solo degli esiti della distribuzione, ma anche delle intenzioni sottostanti?

			Uno studio recente, condotto da Karin Strid e Marek Meristo (2020) nei laboratori dell’Università di Göteborg in Svezia, ha indagato questa possibilità. A bambini di 10 mesi sono stati mostrati dei video con distribuzioni di fragoline, eseguite da un cerchio o da un quadrato a favore di due stelline (tutti gli agenti avevano occhi e bocca e si muovevano autonomamente). In questi video, tuttavia, le stelline erano collocate sopra due colline: entrambi i distributori riuscivano a portare a una delle due stelle una delle due fragole disponibili, ma non riuscivano a consegnare l’altra. La differenza fra i due distributori era che mentre uno dei due, quello ‘equo nelle intenzioni’, cercava di portare la seconda fragola alla stella che era rimasta senza, l’altro distributore, quello ‘iniquo nelle intenzioni’, cercava di consegnare la seconda fragola alla stella che già ne aveva ricevuta una. Quindi i due distributori, dal punto di vista degli esiti delle loro azioni, erano identici (entrambi, alla fine, favorivano una delle due stelle). Dal punto di vista delle intenzioni erano però diversi: uno aveva manifestato un’intenzione egalitaria, l’altro un’intenzione iniqua. I bambini guardarono più a lungo i video in cui un ulteriore agente decideva di avvicinarsi all’agente che aveva mostrato intenzioni inique rispetto ai video in cui quest’ulteriore agente si avvicinava all’agente con intenzioni eque, un risultato che dimostra che le precoci aspettative sull’equità delle distribuzioni non riguardano semplicemente l’esito finale delle azioni, ma anche le intenzioni sottostanti al comportamento di chi distribuisce. Dati coerenti con le conclusioni raggiunte da Strid e Meristo sono stati riportati da Geraci et al. (2022).

			Riassunto provvisorio

			Cerchiamo ora di riassumere le conclusioni a cui sono giunti gli studi presi in esame finora. Questa serie di studi ha riportato risultati che danno forza alla tesi che i bambini, già nel loro primo anno di vita, sono sensibili all’esito di azioni distributive e si aspettano, in particolare, che chi distribuisce risorse lo faccia in modo egalitario. A 20 mesi si aspettano anche distribuzioni diseguali se basate sul merito. Inoltre, molto presto i bambini mostrano di preferire agenti che distribuiscono in modo equo a quelli che lo fanno in modo iniquo, e attribuiscono anche agli altri la stessa preferenza. A 10 mesi si aspettano che gli agenti equi siano premiati e quelli iniqui puniti, e a 16 mesi agiscono spontaneamente in modo punitivo nei confronti di un agente iniquo, rivelando una comprensione piuttosto sviluppata della logica della reciprocità indiretta. Infine, già a 9-10 mesi sembrano essere in grado di tenere conto non solo degli esiti finali di una distribuzione, ma anche delle intenzioni distributive sottostanti.

			Queste capacità, soprattutto se considerate tutte insieme, sono centrali a qualsiasi discorso sull’origine del senso di giustizia. Dobbiamo a questo punto ricordare che i giudizi morali prodotti da adulti e ragazzi spesso contengono una componente di obbligazione, includono un modale deontico come nell’affermazione ‘questo si deve/non si deve fare’ e quel dovere non è riconducibile a ragioni di convenienza, prudenza o abitudine, ma rimanda a principi di equità o purezza e diritti individuali. Difficile esaminare la presenza di questo senso di obbligo in bambini nei primi due anni di vita, viste le forti limitazioni nel tipo di compiti che si possono proporre loro e nel tipo di risposte, in larga parte non verbali, che si possono ottenere. Naturalmente, non è possibile indagare che tipo di giustificazioni l’infante adduce a spiegazione della sua preferenza per l’equità nella distribuzione, ma tutte le capacità e le tendenze che abbiamo visto attribuibili a infanti suggeriscono con forza che i precursori o le basi del senso morale emergano in età molto precoce, prima ancora che i giudizi morali possano essere espressi verbalmente, dai tre o quattro anni in poi. Complessivamente, i risultati sono quindi in accordo con prospettive che ipotizzano un’origine filogenetica della capacità di giudizio morale o, più in generale, con la posizione nativista già espressa con passi di grande eleganza e in varie forme da molti filosofi classici e moderni.

			Oltre la giustizia distributiva: la valutazione di altri tipi di azioni dannose

			Tutte le ricerche sinora discusse riguardano valutazioni e aspettative relative ad azioni distributive. Abbiamo dato priorità a questa area di studio perché esiste un largo accordo sul ruolo centrale che hanno le considerazioni sulla giustizia nel giudizio morale delle singole azioni, delle persone e del loro carattere. È possibile, però, che questo dominio o ambito non sia altro che un sottoinsieme particolare di un altro ambito molto più ampio, anch’esso fondamentale per i giudizi morali: quello del danno personale. Ci sono infatti molti modi di provocare un danno ingiusto a qualcuno, oltre a quello di negargli le risorse che gli sono dovute. Possiamo danneggiarlo, ad esempio, omettendo di offrirgli un aiuto, picchiandolo, rovinandone la reputazione con le chiacchiere e i pettegolezzi, distruggendone i beni, o mettendone in pericolo la salute fisica e psicologica oppure ostacolandone i tentativi di raggiungere un obiettivo desiderato. I primi studi sulla capacità di giudizio socio-morale nell’infanzia si sono proprio focalizzati su come i bambini piccoli giudicano agenti che provocano un danno al prossimo, ostacolandone il raggiungimento di un obiettivo desiderato.

			Fra i primi a condurre un’indagine sperimentale con infanti sulla valutazione del danno personale sono stati i coniugi Premack, i quali, in uno studio pubblicato nel 1997, hanno mostrato a bambini di circa 12 mesi dei video in cui due cerchi interagivano mostrando, uno nei confronti dell’altro, azioni di valenza positiva (accarezzare, aiutare) oppure negativa (ostacolare, colpire creando una deformazione temporanea). Ad esempio, uno dei due cerchi cercava di passare attraverso un’apertura posta troppo in alto per lui, che lo costringeva a evidenti e inutili sforzi, e l’altro agente lo aiutava in questi tentativi, oppure lo ostacolava impedendogli di passare (vedi Fig. 5). I bambini erano poi esaminati con eventi test di valenza uguale a quella degli eventi visti nella prima fase dell’esperimento (fase di abituazione) oppure eventi di valenza opposta. Lo studio riporta che se nel test erano mostrati eventi di valenza opposta agli eventi visti precedentemente, ad esempio un agente passava dalle carezze ai colpi deformanti, i bambini recuperavano più attenzione di quando invece nel test erano presentati eventi della stessa valenza, positiva o negativa, di quelli osservati nella fase di abituazione (ad esempio, un agente passava da una serie di carezze a un’azione di aiuto). I risultati indicanti una specifica reazione di sorpresa ai cambiamenti di valenza suggeriscono perciò che a 12 mesi i bambini generano una valutazione positiva o negativa delle azioni centrata sugli effetti benefici o dannosi per l’agente verso il quale le azioni sono dirette.
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			Nei primi anni Duemila, presso i laboratori dell’Università di Yale, Karen Wynn, Paul Bloom e le loro collaboratrici Valerie Kuhlmeier e Kiley Hamlin, allora studentesse di dottorato, hanno iniziato i loro lavori sull’origine e lo sviluppo del senso morale modificando un poco le situazioni proposte dai Premack e includendo nuove variabili dipendenti. Nella prima versione dei loro stimoli, infanti di 12 mesi osservavano un agente, ad esempio un cerchio, cercare di salire una collinetta ed essere aiutato a salire da un secondo agente (un triangolo) oppure essere ostacolato e spinto a valle da un terzo agente (un quadrato) (vedi Fig. 6). In questo primo studio (Kuhlmeier et al., 2003), gli agenti erano di colore uniforme, senza occhi, bocca o altri tratti morfologici particolari, mentre negli studi successivi, che utilizzeranno versioni simili di questi eventi, gli agenti saranno invece dotati di occhi e bocca, particolari che rendono più semplice la comprensione della scena o l’ascrizione di stati mentali e responsabilità causale agli agenti. Nello studio, dopo aver visto i video con le azioni di ostacolo e aiuto, i bambini vedevano il cerchio dirigersi verso uno dei due agenti, quello che lo aveva aiutato o quello che lo aveva ostacolato. I bambini hanno osservato più a lungo il primo evento, quello in cui la preferenza era espressa per l’agente aiutante, un risultato non coerente con la presenza di una violazione dell’aspettativa che il cerchio si avvicini preferenzialmente al personaggio che lo ha precedentemente aiutato. Per spiegare il risultato, gli autori ipotizzarono che i bambini, con questo tipo di stimoli, osservavano con maggiore interesse l’evento test che, ai loro occhi, meglio completava lo scenario appena visto. Un pattern di risultati simile è stato riportato anche nello studio di uno di noi, lo studio con cui abbiamo aperto questo capitolo (cfr. Geraci & Surian, 2011). Anche in questo studio, i bambini osservarono più a lungo l’evento test che in altri studi è invece indicato come ‘atteso’ o ‘predetto’ dall’infante, ovvero l’evento in cui un terzo agente, l’osservatore dei distributori, decide di andare vicino al distributore imparziale invece che a quello iniquo. In entrambi gli studi, l’agente che compie la scelta finale decide di andare vicino all’agente che ha agito positivamente oppure a quello che ha agito negativamente e, in entrambi gli studi, i bambini guardarono più a lungo la decisione in favore dell’agente che aveva agito in modo positivo (il personaggio ‘buono’).

			
				
					
						
							[image: Figura 6. Eventi di aiuto (in alto) e ostacolamento (in basso) mostrati a infanti di 12 mesi nello studio di Kuhlmeier et al. (2003). Nell’evento di aiuto, il personaggio cerchio cerca di salire la collina e, dopo alcuni tentativi falliti, è aiutato dal personaggio triangolo. Nell’evento di ostacolo, il personaggio cerchio è ostacolato nel raggiungimento del suo obiettivo dal personaggio quadrato che interviene spingendolo a valle. Utilizzando varie versioni di questi stimoli, molti studi riportano che l’infante, già a pochi mesi di vita, riesce a distinguere fra le due dinamiche, di aiuto e ostacolo, e tende a preferire personaggi che aiutano a quelli che ostacolano (cfr. Margoni & Surian, 2018).]
						

					

					Figura 6. Eventi di aiuto (in alto) e ostacolamento (in basso) mostrati a infanti di 12 mesi nello studio di Kuhlmeier et al. (2003). Nell’evento di aiuto, il personaggio cerchio cerca di salire la collina e, dopo alcuni tentativi falliti, è aiutato dal personaggio triangolo. Nell’evento di ostacolo, il personaggio cerchio è ostacolato nel raggiungimento del suo obiettivo dal personaggio quadrato che interviene spingendolo a valle. Utilizzando varie versioni di questi stimoli, molti studi riportano che l’infante, già a pochi mesi di vita, riesce a distinguere fra le due dinamiche, di aiuto e ostacolo, e tende a preferire personaggi che aiutano a quelli che ostacolano (cfr. Margoni & Surian, 2018).

				

			

			Questo pattern legato ai tempi di osservazione si rovescia però nello studio successivo, quello di Hamlin, Wynn e Bloom uscito nel 2007 su Nature, nonché in molti altri studi che hanno utilizzato il metodo della violazione dell’aspettativa per indagare il senso morale e di giustizia dei bambini piccoli. Non è ancora del tutto chiaro il motivo di questa discrepanza, anche se varie spiegazioni sono state proposte con riferimento, ad esempio, al diverso carico di elaborazione di informazioni richiesto, dovuto nel caso dello studio di Kuhlmeier all’assenza di occhi e bocca nei protagonisti e, dunque, alla necessità di dover elaborare in fase test più tipi di informazioni contemporaneamente: da una parte, il movimento di avvicinamento del personaggio cerchio, dall’altra, da che parte le figure erano girate (essendo sprovviste di volto, questo dettaglio rimaneva un’incognita). Un’altra possibilità è invece che in questi studi l’osservazione prolungata per l’avvicinamento al personaggio positivo rifletta in realtà una violazione dell’aspettativa. L’aspettativa in questione però non è, naturalmente, che il personaggio si avvicini a chi lo ha precedentemente aiutato, ma che si avvicini al personaggio che lo ha ostacolato, nel tentativo di ottenere vendetta. Tuttavia, va sottolineato che non esistono a oggi evidenze in grado di supportare questa lettura dei dati di Kuhlmeier.

			Dallo studio del 2007 di Hamlin e colleghi segue una ricca serie di altri studi in cui la variabile dipendente non è più il tempo di osservazione dell’evento test, ma la scelta manuale di uno dei due personaggi principali osservati nelle fasi di familiarizzazione. In molti lavori, Kiley Hamlin e i suoi collaboratori riportano che nei primi due anni di vita i bambini preferiscono afferrare l’agente ‘buono’, quello che aveva aiutato, ed evitare, dunque, l’agente ‘cattivo’, quello che aveva ostacolato. Abbiamo condotto una meta-analisi di tutti questi studi, considerandone 26, pubblicati e non pubblicati, svolti dal 2007 al 2017 in vari laboratori sparsi in tutto il globo anche se concentrati per lo più in America del Nord e in Europa occidentale e centrale (cfr. Margoni & Surian, 2018). Ne emerge che, quando i bambini possono scegliere fra un agente buono (uno che aiuta, conforta o distribuisce equamente) e un agente cattivo (uno che ostacola, non offre conforto o distribuisce iniquamente), in media due bambini su tre decidono di scegliere l’agente buono. Lo fanno già a partire dai quattro mesi e la preferenza resta stabile con l’aumentare dell’età, dai 4 ai 36 mesi, un risultato questo particolarmente interessante e utile a guidare il dibattito sui meccanismi di acquisizione del senso morale. Da questi dati sembra che l’esperienza sociale che il bambino accumula nei primi tre anni di vita non giochi alcun ruolo (o giochi un ruolo comunque marginale) nello sviluppo della propensione ad avvicinarsi a personaggi moralmente positivi. Inoltre, la preferenza per l’agente buono non è influenzata significativamente dal tipo di comportamento ‘buono’ manifestato (aiutare, dare conforto, distribuire equamente, ecc.) e una nuova più recente meta-analisi rivela che tale propensione per la prosocialità è con buona probabilità un aspetto di base della morale, che non è influenzato dal sesso del bambino (Margoni, Block et al., 2022).

			Raccogliere tutti gli studi disponibili sulle preferenze socio-morali ha naturalmente anche permesso di mettere in luce gli aspetti più fragili o problematici di questa letteratura. Innanzitutto, a livello metodologico, una critica si impone forse su tutte. Non abbiamo quasi mai in questi studi una misura ripetuta della scelta del bambino. Ovvero, il bambino è incoraggiato a scegliere uno dei due agenti in una singola prova test. Osservare, invece, come il bambino si comporta in più prove test permetterebbe di capire quanto robusto o forte è l’effetto nel singolo bambino, non solamente quanto è diffuso nel gruppo di bambini coinvolti nello studio e, per generalizzazione, se l’effetto è reale ed esistente nella popolazione di riferimento. Una riflessione a parte, valida rispetto a questa letteratura in particolare ma in generale valida per ogni insieme di studi sperimentali, andrebbe poi fatta sulla presenza di tentativi falliti di replicare i dati. Nella digressione che segue cercheremo di riassumere i punti centrali di questa riflessione.

			Breve digressione metodologica sui tentativi di replicare uno studio

			Tra i 26 studi inseriti nella meta-analisi, sei concludono che l’effetto riportato originariamente da Hamlin e collaboratori non è stato replicato. Come dobbiamo valutare questo dato? Per rispondere alla domanda si dovrebbe prima trovare la risposta a quest’altra, più fondamentale, domanda: cosa vuol dire replicare, o non replicare, un effetto? Cosa vuol dire confermare, o sconfermare, i risultati di uno studio? Vuol dire trovare, o non trovare, la stessa evidenza a favore dell’effetto riportato nella ricerca originale? Ma nella ricerca originale, come in ogni ricerca che non prenda a campione l’intera popolazione, non abbiamo accesso alla reale dimensione dell’effetto, che rimane necessariamente un’incognita, specialmente quando le analisi statistiche sono fatte su campioni molto piccoli, che lasciano dunque spazio all’imprecisione nella stima dell’effetto (buona parte degli studi presi qui in esame sono svolti su un campione di 16 bambini). È dunque possibile che l’effetto reale sia più piccolo di quanto riportato nello studio originale (ad esempio, è possibile che nella realtà, ovvero nella popolazione, a 10 mesi, in media solo 7 bambini su 10 mostrino una preferenza per l’agente prosociale, e non 9 bambini su 10, come riportato nella ricerca originale di Hamlin et al., 2007). È per questo che, generalmente, quando messo alle strette, il ricercatore conclude che il dato non è replicato se non c’è evidenza statistica di un qualsivoglia effetto (ad esempio, quando la proporzione di bambini che nel suo campione scelgono l’agente buono non si discosta significativamente dal caso, ovvero dal 50% per uno studio con una sola prova test). Tuttavia, questa risposta risulta insoddisfacente se pensiamo che con un campione sufficientemente ampio anche microscopiche deviazioni dal caso possono risultare statisticamente significative. E allora sorge un’ulteriore domanda: che cosa conta come effetto? Ad esempio, concluderemmo che l’infante ha una preferenza per la prosocialità se dai dati risultasse che 6 su 10 bambini coinvolti nello studio mostrano tale preferenza? La questione è spesso meramente pratica o soggettiva, anche se, naturalmente, è possibile un accordo collettivo sulla risposta. Date queste premesse e altri argomenti di natura prettamente statistica che qui omettiamo per brevità e per non appesantire il testo (ma che sono disponibili in Margoni & Shepperd, 2020), ogni tentativo di rifiutare validità a un insieme di studi perché alcuni di essi figurano come repliche mancate o, in generale, ogni tentativo di trarre conclusioni da un modesto insieme di tentativi falliti di replica è poco sensato.

			Risulta invece sensato e promettente spostare l’attenzione dall’interrogativo se l’effetto sia confermato o sconfermato (o quanti studi riportino risultati che secondo la statistica inferenziale classica, quella fisheriana, risultano non significativi) all’interrogativo di quale sia la migliore stima della grandezza dell’effetto, la stima che meglio si avvicina alla realtà. Uno strumento d’elezione è la meta-analisi. I tentativi falliti di replica (o quelli che così sono definiti) possono semplicemente essere analizzati in combinazione con tutti gli altri studi disponibili sul fenomeno oggetto d’indagine. Naturalmente, unire tutte le evidenze disponibili con l’obiettivo di ottenere una stima accurata della grandezza del fenomeno non è una strada priva di pericoli (ad esempio, rimane il problema di come pesare diversamente il contributo di studi chiaramente meno affidabili e quello di studi meglio condotti, con campioni più ampi, ecc.). Inoltre, certo non dirime le questioni relative alla rilevanza pratica o teorica dell’effetto, per come questo è stimato. In altre parole, la meta-analisi restituisce una stima, ad esempio 6 bambini su 10 preferiscono il personaggio buono, ma è poi la comunità dei ricercatori che deve stabilire il significato pratico e teorico di questa frazione. Tuttavia, la meta-analisi rimane, secondo chi scrive, la strada più promettente.

			Un’altra possibilità, che sta guadagnando crescente popolarità negli ultimi anni, è lo studio di replica che coinvolge un ampio numero di laboratori, ricercatori e partecipanti (in inglese, large-scale, multi-lab replication study). Mentre scriviamo (primavera 2022) è in corso uno di questi progetti di ricerca che coinvolge laboratori sparsi in tutto il pianeta, uniti nell’obiettivo di stimare quanti infanti tra i cinque e i dieci mesi mostrino una preferenza per il personaggio prosociale, utilizzando un unico paradigma sperimentale e un unico insieme di stimoli ispirati alla ricerca originale di Hamlin e collaboratori (cfr. Lucca et al., 2021). A fronte delle molte virtù di questo approccio, notiamo però un aspetto che ci sembra problematico. Una volta raccolti i dati, avremo sicuramente a disposizione una stima affidabile dell’effetto, ma pur sempre circoscritta agli specifici stimoli utilizzati e alle specifiche procedure metodologiche adottate, e non ancora così facilmente generalizzabile a espressioni simili ma importanti dello stesso effetto. Ad esempio, il concetto di bontà o prosocialità può includere, come abbiamo visto, azioni di aiuto, conforto, oppure ancora può riferirsi ad azioni distributive che rispettano i principi dell’equità. Per studiare se vi sia nell’uomo un’insorgenza precoce del senso morale, è utile capire non solo come i bambini rispondono ad azioni di aiuto e ostacolo (oggetto dello studio di replica multi-laboratorio), ma anche, per esempio, come rispondono alle distribuzioni di risorse o alle azioni di conforto e, più in generale, come reagiscono a un insieme ampio di stimoli. Sarà comunque interessante, anche alla luce di un certo scetticismo verso i risultati di Hamlin e collaboratori, conoscere gli esiti di questo nuovo studio di replica che vede uniti ricercatori di molte nazionalità e laboratori differenti.

			Dopo questa digressione sullo scopo e l’utilità dello studio di replica e della meta-analisi, torniamo all’esame delle ricerche sul senso morale nell’infanzia. Abbiamo visto che già nei primi due anni i bambini tendono a preferire chi si comporta in modo prosociale e altruista. Ci chiediamo ora se a quest’età i bambini possano esprimere una preferenza per chi agisce in modo dannoso, invece che benefico, se la sua azione è interpretabile come una giusta punizione. Anche le tendenze ad aiutare qualcuno, o a ostacolarlo, possono essere infatti legate ad aspettative di tipo retributivo, ovvero a una punizione o a un premio. In uno studio, infanti di cinque e otto mesi vedevano azioni di aiuto e ostacolo rivolte a un agente che stava cercando di aprire una scatola, seguite da scene in cui questi due personaggi, l’aiutante e il sabotatore, giocavano con una palla lasciandola cadere vicino ad altri due agenti che reagivano in due modi diversi (Hamlin et al., 2011). Uno di essi (il restitutore) restituiva la palla al giocatore, mentre l’altro (il punitore) agiva in modo negativo e, potenzialmente, punitivo, portandosi via la palla. Nella fase test ai bambini era data la possibilità di scegliere fra il restitutore e il punitore. Mentre i bambini più piccoli, quelli di cinque mesi, sceglievano il restitutore in qualsiasi circostanza, quelli di otto mesi erano più selettivi: sceglievano il restitutore invece che il punitore quando il pallone era stato riportato o sottratto a un aiutante, ma sceglievano il punitore quando il pallone era stato riportato o sottratto a un sabotatore. In altri termini, le scelte dei bambini non erano sempre a favore di chi agiva positivamente: preferivano chi agiva negativamente verso qualcuno che in precedenza aveva mostrato un comportamento antisociale.

			Questi risultati suggeriscono che già a otto mesi i bambini apprezzano un agente che mette in atto azioni dannose, ‘punitive’, verso chi ostacola gli altri ma non verso chi aiuta il prossimo. Suggeriscono, inoltre, una notevole continuità evolutiva se li mettiamo in relazione con quelli raccolti in vari studi condotti da economisti e psicologi utilizzando alcune note varianti dei giochi economici, come il gioco dell’ultimatum (ultimatum game) o quello delle risorse comuni (public goods game), utili a indagare altruismo e cooperazione nel bambino e nell’adulto (le risposte dei bambini in alcuni dei più utilizzati giochi economici sono discusse infra, nel cap. IV). In questi studi appare chiaro che adulti e bambini in età scolare sono motivati a punire chi si comporta in modo non cooperativo o eccessivamente egoista, al punto da rinunciare a una quota delle loro risorse pur di vedere realizzata la punizione.

			Non solo gli infanti preferiscono chi punisce a chi aiuta un trasgressore; un recente studio mette in luce un’ulteriore precoce aspettativa sulle punizioni, ovvero l’aspettativa che chi omette di soccorrere il prossimo è comunque più probabile che venga punito o meno probabile che venga ricompensato rispetto a chi invece presta soccorso. A bambini di 21 mesi è stato mostrato uno scenario iniziale in cui un agente, il difensore, assisteva a un’aggressione e agiva in difesa della vittima, mentre un altro agente, l’osservatore passivo, assisteva allo stesso tipo di aggressione ma si limitava a osservare ciò che accadeva, senza dunque fare alcunché (Geraci & Surian, 2021). Subito dopo, i bambini assistevano a un atto di punizione compiuto da un quarto agente, il retributore, il quale indirizzava la sua punizione (una serie di bacchettate) verso il difensore oppure verso l’osservatore passivo. I bambini osservarono più a lungo l’evento in cui a essere punito era il difensore, un risultato che suggerisce che non si aspettassero un tale epilogo, ed è possibile che si aspettassero invece l’altro evento test, quello in cui veniva punito colui che era rimasto a guardare senza intervenire in difesa della vittima. In un altro esperimento nello stesso studio, il retributore dispensava invece un premio (un biscotto) al difensore o all’osservatore. In questo caso, i bambini osservarono più a lungo l’evento in cui il premio era assegnato all’osservatore. Già a 21 mesi, dunque, i bambini si aspettano una risposta positiva a un’azione mossa in difesa di una vittima e se ne aspettano una negativa in risposta a un’omissione di soccorso verso chi ha subito un’aggressione.

			Possiamo notare che in questo studio i protagonisti dei filmati non erano esplicitamente caratterizzati come membri appartenenti allo stesso gruppo. Tuttavia, è ipotizzabile che una tale aspettativa relativa alle azioni di soccorso o sostegno valga tanto più se gli attori sono membri dello stesso gruppo. I dati dello studio non ci permettono di dire alcunché al riguardo, ma un’altra ricca serie di ricerche indica che i bambini piccoli hanno chiare aspettative su come le scelte di un agente siano influenzate dal gruppo a cui appartengono gli individui con cui interagisce.

			Contro il principio di imparzialità: lealtà, favoritismi ed effetti dovuti all’appartenenza a un gruppo

			Gli psicologi sociali hanno per molti anni documentato quanto possa essere forte l’influenza dell’appartenenza a un gruppo nel determinare scelte e comportamenti. I loro studi mostrano chiaramente che una delle tendenze più radicate nell’uomo è appunto quella di dividere il mondo sociale in parti, fazioni, classi e gruppi tra loro distinti e spesso opposti. In questa logica, i principi morali sono imperativi categorici all’interno del gruppo di appartenenza, dove svolgono l’importante funzione di collante sociale e meccanismo attraverso cui coordinazione e cooperazione all’interno della comunità sono mantenute, ma diventano tanto più sospendibili quanto più gli individui da considerare appartengono a gruppi distanti o opposti nella lotta all’accesso o allo sfruttamento delle risorse. La considerazione del gruppo di appartenenza si scontra dunque molto presto con l’applicazione di principi universali di giustizia e parità. Quando inizia la nostra cognizione a essere influenzata da questo aspetto così fondamentale della vita sociale? In altre parole, quando e in che modo l’informazione sull’appartenenza al gruppo influenza le aspettative che i bambini hanno in relazione ai giudizi e ai comportamenti altrui, e in che modo influenza le loro stesse preferenze?

			Un primo dato rilevante è che fin dai primissimi giorni di vita il bambino sembra esprimere una preferenza per ciò che è a lui familiare. Una tendenza di questo tipo può definirsi innata cioè non appresa dall’esperienza sociale, anche se non necessariamente presente alla nascita. Inoltre, può essere ipotizzato che sia alla base della creazione di un rapporto di affetto reciproco tra il bambino e chi lo accudisce, al pari dei meccanismi di imprinting che Lorenz notoriamente osservò negli uccelli. In una ricerca classica, gli psicologi DeCasper e Fifer (1980) stabilirono che a soli tre giorni di vita i neonati preferiscono l’ascolto della voce materna all’ascolto di una voce a loro sconosciuta. Lo dedussero analizzando il ritmo di suzione del bambino. Durante la riproduzione della voce della madre o di quella della donna sconosciuta (le due donne leggevano un racconto per bambini), i neonati succhiavano un dispositivo che simulava un seno e misurava il loro ritmo di suzione. Al variare del ritmo medio di suzione, poniamo al suo aumentare, era presentata la voce materna, mentre al variare del ritmo nel senso opposto, in questo caso al suo diminuire, era presentata la voce estranea. In questo modo, il bambino imparava ad associare un certo ritmo di suzione con la riproduzione della voce materna. I neonati preferirono appunto variare il ritmo di suzione nella direzione favorevole alla riproduzione della voce della loro mamma.

			Il punto qui interessante non è la possibilità che vi sia nella nostra mente un meccanismo specifico, già operante a tre giorni, che porta il bambino a preferire la voce della madre in particolare, ma, piuttosto, che vi sia nella nostra mente un meccanismo radicato che ci porta a favorire ciò che nel contesto in cui siamo inseriti risulta a noi familiare e a stare lontani da ciò che, invece, è estraneo a tale contesto. A supportare l’argomentazione è una ricerca nella quale si è riscontrato che i bambini tendevano a osservare preferenzialmente (ovvero più a lungo) immagini di volti femminili se accuditi per lo più dalla madre, mentre mostravano la preferenza opposta, per i visi maschili, se accuditi per lo più dal padre (Quinn et al., 2002). La preferenza è dunque, in questo senso, per ciò che è familiare in un dato contesto. Lo stesso discorso vale per la preferenza, riportata in diversi studi sul bambino, per chi appartiene alla stessa razza o per chi ha lo stesso colore della pelle.

			Uno studio del 2006 chiarisce bene la questione della preferenza per una certa etnia o razza (cfr. Bar-Haim et al., 2006). Lo studio riporta che a tre mesi i bambini non preferiscono individui appartenenti alla loro razza a quelli che non appartengono alla loro razza, ma preferiscono gli individui appartenenti alla razza più diffusa tra le persone che li circondano quotidianamente, anche se questa razza dovesse essere diversa dalla loro. Ad esempio, quando a infanti africani cresciuti in Israele all’interno di un ambiente in cui l’etnia più diffusa era quella caucasica o semitica (per semplificare, individui dalla pelle chiara) sono state mostrate una serie di fotografie ritraenti volti dalla pelle chiara o dalla pelle scura, si è registrato un tempo di osservazione prolungato per i volti dalla pelle chiara. I bambini africani non hanno dunque mostrato una preferenza per i volti scuri (qui un tempo di osservazione prolungato è da interpretare come indice di preferenza e interesse). Piuttosto, essi hanno mostrato una preferenza per ciò che era familiare nel loro contesto.

			La razza non è l’unico e nemmeno il più potente fattore a influenzare le preferenze sociali dei bambini molto piccoli. Vi è infatti un fattore ancora più influente sulle scelte e le preferenze consociative degli infanti: la lingua. Gli studi di Katherine Kinzler ed Elizabeth Spelke, e dei loro collaboratori, dimostrano che nell’uomo vi è una forte e precoce tendenza a categorizzare gli individui sulla base della lingua con cui comunicano. L’evoluzione di un meccanismo di questo tipo può essere spiegata dall’importanza che deve aver avuto in un contesto primitivo essere in grado di individuare chi non appartiene al gruppo o alla coalizione (in questo contesto, due gruppi diversi o due fazioni separatesi dallo stesso gruppo tenderanno ad avere linguaggi diversi, anche a fronte di apparenze fisiche molto simili), anche se, come vedremo più avanti in questo capitolo, esistono spiegazioni alternative altrettanto valide.

			In un primo studio, le psicologhe Kinzler e Spelke riportano che infanti di soli cinque mesi osservavano più a lungo (ovvero, preferivano) chi precedentemente avesse parlato nella loro stessa lingua nativa con un accento nativo rispetto a chi, invece, avesse parlato in una lingua straniera o avesse parlato la loro lingua ma con un accento straniero (Kinzler et al., 2007). Non solo, lo studio riporta anche che i bambini di 10 mesi accettavano preferenzialmente un gioco offerto da chi avesse precedentemente parlato la loro lingua nativa. In altre parole, già durante il primo anno di vita i bambini mostrano preferenze consociative per i parlanti della loro lingua nativa, rivelate da un’attenzione sociale prolungata e una maggiore disponibilità a entrare in contatto. In uno studio successivo, le due psicologhe hanno poi stabilito che a quest’età (10 mesi) i bambini preferivano sì accettare un gioco offerto loro da un’attrice che avesse parlato la loro lingua (invece che una lingua straniera), ma ancora non mostravano alcuna preferenza quando a offrire i giochi era una coppia di attrici che differivano per il colore della pelle (una ragazza con la pelle chiara e una ragazza con la pelle scura). Inoltre, nello stesso studio, le ricercatrici hanno trovato che anche a due anni e mezzo i bambini non mostrano preferenze quando è loro chiesto di scegliere a chi regalare un gioco tra due individui con diverso colore della pelle (Kinzler & Spelke, 2011). Diversamente, a quest’età le preferenze emergono se in un compito simile le attrici differiscono per la lingua con cui parlano (nativa vs. straniera; cfr. Kinzler et al., 2012). In sostanza, almeno considerando questo tipo di misure, è possibile concludere che le preferenze sociali dell’infante sono influenzate prima dalla lingua parlata dalla persona con cui si interagisce e solo dopo, durante lo sviluppo e l’età prescolare, anche dalla razza o dal colore della pelle (cfr. infra, Cap. IV).

			Tuttavia, dobbiamo veramente interpretare le scelte degli infanti riportate negli studi di Kinzler e Spelke come preferenze per chi è categorizzabile con più certezza come parte del gruppo? Uno studio della psicologa Katarina Begus permette di avanzare una valida interpretazione alternativa dei dati (Begus et al., 2016). Questa interpretazione può essere intesa come alternativa o semplicemente complementare a quelle offerte negli scritti di Kinzler e Spelke. In ogni caso, si tratta soprattutto di capire qual è la funzione principale della precoce preferenza per parlanti nativi. La proposta di Begus e collaboratrici è che tale preferenza sia da mettere in relazione con la naturale propensione del bambino piccolo ad assorbire informazioni utili dall’ambiente, e con l’aspettativa che interagire con un parlante nativo offra maggiori opportunità di apprendimento rispetto a interagire con chi parla una lingua sconosciuta o comunque non familiare. Infatti, l’attività neuronale di infanti di 11 mesi (i bambini indossavano un caschetto che misurava il tracciato elettroencefalografico) è risultata diversa se il bambino interagiva con chi parlava la sua lingua nativa invece che con chi ne parlava una straniera. In particolare, quando i bambini stavano per interagire con chi parlava la loro lingua nativa è stata osservata una maggiore attività delle onde theta, indicativa del fatto che era in corso una preparazione all’acquisizione di informazioni. In sostanza, l’attività cerebrale dei bambini sembra indicare un’aspettativa di apprendimento nel primo ma non nel secondo caso. Oltre a essere un meccanismo prossimale a supporto della preferenza per chi parla la propria lingua nativa, la funzione descritta potrebbe anche spiegare come mai una tale preferenza si è evoluta nella specie umana (ma il dibattito sulla questione è ancora in corso). Inoltre, vale forse la pena di sottolineare che recenti e ulteriori studi indicano che l’infante (a un anno) tende a valutare positivamente chi parla una lingua a lui familiare, ma ancora non valuta negativamente chi ne parla una a lui non familiare (cfr. Pun et al., 2018).

			Sebbene le preferenze degli infanti per chi parla la loro lingua nativa possano essere interpretate come parte di una più ampia strategia volta alla ricerca di informazioni e ‘informatori’ utili invece che come una propensione naturale a categorizzare le persone in gruppi sociali per poi mostrare lealtà e favoritismo verso chi appartiene al gruppo, non per questo l’infante sembra sprovvisto di aspettative circa il comportamento altrui che prendono in considerazione gli aspetti di lealtà e favoritismo verso il gruppo di appartenenza.

			In uno studio, le ricercatrici Kyong-sun Jin e Renée Baillargeon hanno indagato se a 17 mesi gli infanti possiedono l’aspettativa che un individuo soccorra prontamente chi si trova in difficoltà e appartiene al suo stesso gruppo, ma non faccia necessariamente lo stesso con chi appartiene a un gruppo diverso (Jin & Baillargeon, 2017). Come dimostrano ormai molti studi sull’adulto e sul bambino, per far emergere queste dinamiche di appartenenza e favoritismo bastano alle volte anche segni distintivi piccoli e arbitrari, come essere stati assegnati alla squadra dei ‘blu’ invece che a quella dei ‘gialli’ o, addirittura, aver avuto in regalo una maglia blu invece che gialla (in un esperimento classico, i bambini di un campo estivo ricevevano una maglia di due possibili colori e, quando intervistati dopo poche settimane dall’inizio del campo, mostravano preferenze di vario tipo per chi aveva la maglia del loro colore). Manipolazioni di questo tipo sono chiamate di ‘gruppo minimo’ (da minimal group, in inglese). Secondo questa logica, basta poco per attivare la naturale propensione umana a tingere il mondo sociale del colore delle parti. Una tale propensione è definibile ‘naturale’ anche grazie alle evidenze raccolte da Jin e Baillargeon, le quali suggeriscono che in noi, sin dall’infanzia, vi sia un’aspettativa piuttosto astratta per il supporto e l’aiuto selettivamente diretto a chi appartiene al nostro stesso gruppo (ingroup support).

			Nello studio, gli infanti vedevano inizialmente tre attori, uno a sinistra, uno centrale e uno sulla destra della scena (vedi Fig. 7). Tra questi, i due protagonisti, posto uno al centro e uno sulla destra della scena, erano o caratterizzati come appartenenti a due gruppi diversi (nel qual caso uno dei due, quello sulla destra, si identificava come bem, dicendo ‘sono un bem’, e l’altro, quello centrale, insieme a quello a sinistra, dicevano di essere dei tig; bem e tig erano termini inventati dalle sperimentatrici) oppure i due attori erano caratterizzati come appartenenti allo stesso gruppo (in questo caso entrambi i protagonisti si identificavano al bambino come bem, mentre l’attore sulla sinistra rimaneva un tig). Successivamente, l’attore sulla destra mostrava di aver bisogno di aiuto per recuperare l’ultimo dischetto (necessario a completare la sua pila di dischetti), che era posto fuori dalla sua portata, ma a portata invece dell’attore al centro della scena. A questo punto, i bambini vedevano eventi di aiuto, in cui l’attore centrale recuperava il dischetto mancante e lo posizionava vicino all’attore sulla destra, o eventi in cui l’attore centrale ignorava il bisogno dell’attore sulla destra, non intervenendo in suo soccorso. Quando i due attori appartenevano allo stesso gruppo, gli infanti guardavano più a lungo l’evento col mancato soccorso; diversamente, quando i due attori appartenevano a due gruppi diversi, gli infanti guardavano i due eventi test con lo stesso interesse. Questi dati suggeriscono che già nel secondo anno di vita il bambino concepisce come atteso l’intervento di aiuto quando i due individui sono parte dello stesso gruppo (ed è pertanto sorpreso quando l’aiuto non è offerto), ma lo stesso intervento è concepito come opzionale se i due individui appartengono a gruppi distinti. Questa è la prima e più chiara evidenza che molto presto nella vita emerge nella mente dell’uomo l’aspettativa che tra membri dello stesso gruppo ci si debba aiutare con un occhio di riguardo speciale.

			
				
					
						
							[image: Figura 7. Raffigurazione schematica delle scene mostrate a bambini di 17 mesi nello studio di Jin & Baillargeon (2017). I bambini erano divisi in due gruppi. Al primo gruppo (condizione ingroup) erano mostrati tre attori, di cui i due protagonisti, al centro e sulla destra, appartenevano allo stesso gruppo (il gruppo dei bem), mentre il terzo, quello sulla sinistra, apparteneva a un gruppo diverso (quello dei tig). Al secondo gruppo (condizione outgroup) era invece mostrato che i due protagonisti, al centro e sulla destra, appartenevano a due gruppi diversi, e che il personaggio centrale apparteneva ora al gruppo dei tig, lo stesso gruppo del personaggio sulla sinistra. Nella fase test, il personaggio sulla destra mostrava di aver bisogno di aiuto nel raggiungere l’ultimo dischetto utile a completare la sua pila di dischetti. A questo punto, i bambini vedevano l’attore centrale prestare soccorso spostando il dischetto nella scatolina del personaggio sulla destra, oppure ignorare i bisogni e l’obiettivo del personaggio sulla destra e, dopo aver esplorato l’oggetto, riporlo nuovamente fuori dalla sua portata. Nella condizione ingroup, ma non in quella outgroup, i bambini guardarono più a lungo quando l’attore centrale ignorava i bisogni dell’attore sulla destra, ovvero, in questo studio, i bambini mostrarono di aspettarsi che l’attore centrale prestasse aiuto quando ad avere bisogno era un membro dello stesso gruppo.]
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			È possibile che queste logiche di alleanza e coalizione si estendano, nella comprensione intuitiva del bambino, anche a dinamiche conflittuali tra gruppi? Anthea Pun e collaboratori alla University of British Columbia rispondono affermativamente. In un loro recente studio, a infanti nel primo e nel secondo anno di vita sono state mostrate alcune scene di scontro fra gruppi (Pun et al., 2021). I due gruppi erano composti da alcune figure geometriche con occhi e bocca. Partendo da lati opposti di una piattaforma, due membri di questi gruppi si scontravano al centro della scena per il diritto alla precedenza nell’attraversarla da parte a parte. Successivamente, i bambini vedevano due possibili eventi test. In un caso, il membro del primo gruppo che non era stato coinvolto attivamente nel conflitto entrava in scena e spingeva fuori dalla piattaforma il membro del gruppo opposto coinvolto nel conflitto, permettendo così al suo alleato di attraversare la piattaforma in libertà. Nell’altro evento, lo stesso membro interveniva invece in favore del personaggio appartenente alla fazione opposta, spingendo il suo alleato fuori dalla piattaforma. I bambini si sono mostrati sorpresi di quest’ultimo evento, mostrando così di possedere l’aspettativa che a essere aiutato, anche con un atto violento ai danni del nemico, sia chi è parte del gruppo. L’infante sembra dunque avere una comprensione intuitiva delle logiche corporative e di coalizione anche quando queste sono relative a situazioni di conflitto fra gruppi o fazioni opposte.

			Naturalmente, il lato oscuro della medaglia è che questa aspettativa di supporto verso chi appartiene al gruppo rischia di essere legata a doppio filo a quella per cui i principi morali sono applicati (con forza) all’interno del gruppo, ma non necessariamente nell’interazione con chi è parte di gruppi diversi o opposti, specialmente quando le risorse disponibili sono scarse. Infatti, se a bambini di un anno e mezzo sono mostrate (a) divisioni eque fra due individui, appartenenti l’uno allo stesso gruppo del distributore e l’altro a un gruppo diverso, (b) divisioni inique a favore di chi è parte dello stesso gruppo del distributore, e (c) divisioni inique a favore di chi invece non appartiene al gruppo del distributore, si registra una reazione di sorpresa sia alla divisione in favore di chi non appartiene al gruppo sia alla divisione equa (Bian et al., 2018). Nello studio, i bambini vedevano inizialmente due pupazzi diversi, una giraffa e una scimmietta; successivamente, entrava in scena una seconda scimmietta con due biscotti da distribuire (vedi Fig. 8). A questo punto, i bambini potevano vedere tre eventi test differenti: nel primo (distribuzione uguale), la scimmietta distributore dava un biscotto alla giraffa e uno alla scimmietta, membro del suo stesso gruppo; nel secondo evento (distribuzione a favore dell’ingroup), entrambi i biscotti erano consegnati alla scimmietta; infine, nel terzo evento (distribuzione a favore dell’outgroup), i due biscotti erano consegnati alla giraffa, ovvero al personaggio estraneo al gruppo delle scimmiette. I bambini osservarono più a lungo sia la distribuzione a favore dell’outgroup sia quella equa, mostrando dunque di aspettarsi che la scimmietta distributore favorisse l’altra scimmietta in ogni caso, un’aspettativa, questa, che sembra dunque ancora più forte di quella che i bambini a quest’età posseggono per la giustizia distributiva.

			
				
					
						
							[image: Figura 8. In una fase iniziale, gli infanti coinvolti nello studio di Bian et al. (2018) vedevano tre personaggi: una giraffa e una scimmietta al centro della scena, e una seconda scimmietta che entrava in scena da un’apertura sulla destra, con due biscotti da distribuire. In seguito, gli infanti vedevano tre possibili esiti distributivi: (a) entrambi i pupazzi al centro della scena ricevevano un biscotto (distribuzione uguale); (b) la scimmietta riceveva due biscotti e la giraffa nessuno (distribuzione a favore dell’ingroup); (c) la scimmietta non riceveva alcun biscotto e la giraffa ne riceveva due (distribuzione a favore dell’outgroup). In questo esperimento, gli infanti hanno trovato sorprendente che la scimmietta favorisse la giraffa, che non apparteneva al gruppo del distributore, ma hanno trovato altrettanto sorprendente la distribuzione equa, mostrando così di attendersi che chi è parte del gruppo sia favorito anche se questo implica, in alcuni casi, dover sacrificare l’applicazione dei principi di equità nella distribuzione.]
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			Tuttavia, un secondo esperimento svolto nello stesso studio permette di chiarire che l’aspettativa dell’infante che il favoritismo verso chi appartiene allo stesso gruppo sia più forte e prenda il sopravvento sull’applicazione dei principi di giustizia distributiva è legata alla scarsità delle risorse. Nel nuovo esperimento, invece che due biscotti, la scimmietta entrava in scena con tre biscotti, ovvero, potenzialmente, con un biscotto per ogni pupazzo presente nella scena, distributore compreso. Gli eventi test erano poi gli stessi del primo esperimento, descritto in precedenza, dove comunque due soli biscotti erano distribuiti. Questa volta i bambini hanno reagito con sorpresa sia alla distribuzione a favore della scimmietta (ricevente) sia alla distribuzione a favore della giraffa, mostrando invece di trovare non sorprendente la divisione equa. In sostanza, con risorse scarse e sufficienti solamente per il gruppo di appartenenza (nel primo esperimento), i bambini generano l’aspettativa che l’equità nella distribuzione lascerà spazio al favoritismo e alla lealtà verso i componenti del gruppo di appartenenza; diversamente, con risorse sufficienti per tutti i presenti, l’aspettativa è che il principio di uguaglianza abbia la meglio sulle logiche di coalizione.

			Abbiamo dunque visto che già nei primi due anni i bambini non solo generano aspettative e producono valutazioni rispetto a intenzioni ed esiti di azioni che un adulto non tarderebbe a definire morali o immorali ma, in aggiunta, mostrano una comprensione intuitiva e piuttosto sviluppata delle logiche che governano le dinamiche di gruppo, sia quelle di gestione e distribuzione delle risorse all’interno del gruppo sia quelle relative allo scontro e all’interazione con chi al gruppo non appartiene. Per completare il quadro manca però un ultimo importante tassello. Se parte del comportamento dell’individuo all’interno del gruppo è definibile come collaborativo, cooperativo, altruista e generalmente prosociale, parte della nostra natura ci spinge invece allo scontro e alla ricerca di maggior potere e influenza sulle decisioni altrui. Gli psicologi sociali parlano di dominanza sociale per riferirsi a situazioni in cui un individuo o un gruppo prevale su un altro nel raggiungimento di un certo obiettivo, vincendo dunque una competizione generalmente legata al controllo e allo sfruttamento delle risorse e alla conseguente possibilità di influenzare le decisioni altrui. Un individuo è definibile in questo senso dominante nel momento in cui prevale sull’avversario nel raggiungimento dell’obiettivo conteso. Che comprensione hanno gli infanti di queste dinamiche così diffuse nel mondo sociale adulto? Nuovamente, la domanda è relativa alla possibilità che a causa dell’importanza che la vita di gruppo ha rappresentato per la sopravvivenza della nostra specie, e dunque a causa dell’importanza che leggere e comprendere le dinamiche di aiuto e di scontro ha rappresentato per la sopravvivenza dell’individuo, la nostra mente sia oggi naturalmente equipaggiata con la propensione a sviluppare molto presto, e senza l’intervento della socializzazione e del linguaggio, aspettative e motivazioni relazionali. Le aspettative e le motivazioni di cui parliamo sono esattamente quelle che fanno di un uomo un uomo, quelle che ne compongono la sua natura. Dunque, sia la sua naturale e istintiva propensione al bene, alla giustizia e al riconoscimento dei diritti dei propri simili (spesso favorita dalla collettività stessa e dall’avversione a essere dominati o trattati ingiustamente), ma anche la naturale propensione a dominare il prossimo, ad accumulare e a guadagnare maggiore influenza e potere.

			L’organizzazione nel gruppo: gerarchia e dominanza sociale

			Quale comprensione possiede un infante delle dinamiche di scontro, dominanza e sottomissione? È possibile che la nostra mente sia naturalmente equipaggiata con la capacità di riconoscere e comprendere le forme principali di relazione che governano la vita sociale, tra cui quelle che determinano l’organizzazione gerarchica e la spartizione del potere nel gruppo? Per molto tempo si è pensato che il bambino piccolo non avesse alcuna comprensione delle logiche di potere che governano le relazioni nel mondo adulto, e men che meno una reale comprensione delle diverse forme di potere possibili e delle dinamiche di obbedienza e disobbedienza. Vedremo alcuni studi che ci convincono che le cose stanno altrimenti. Contrariamente all’idea che solamente con la socializzazione il bambino gradualmente acquisisca la capacità di leggere le relazioni di potere, gli studi sull’infanzia mettono in luce una comprensione piuttosto sviluppata di queste relazioni e logiche presente già prima del secondo compleanno.

			Prendiamo, per iniziare, una situazione vissuta da uno di noi durante un soggiorno a Istanbul. Ci avviciniamo a un gruppo di tassisti per chiedere di essere condotti all’hotel. Due di loro si mettono a discutere animatamente per aggiudicarsi la corsa. Osserviamo con pazienza l’interazione. I due si fronteggiano: uno è grande e grosso, e urla gesticolando violentemente, l’altro è piccolino e magrolino e si limita a rispondere con qualche parola qui e lì. Voi, su chi scommettereste? Sveliamo subito che ad avere la meglio fu il... piccoletto! Infatti, dopo un’interazione violenta che lasciava presagire una rissa fra i due (anche se forse solo all’occhio inesperto del turista), fu l’individuo grande e grosso ad abbandonare il campo. Un epilogo certamente possibile, che tuttavia ci sorprese.

			In uno studio del 2011, che apre alla ricerca sulla comprensione infantile delle logiche di dominanza, la psicologa danese Lotte Thomsen e suoi collaboratori ad Harvard presentarono a infanti dagli 8 ai 13 mesi uno scenario concettualmente simile a quello dei due tassisti. Nei filmati mostrati ai bambini, due personaggi (due rettangoli con occhi e bocca), l’uno più grande dell’altro, mostravano entrambi il desiderio di attraversare la piattaforma sulla scena da parte a parte. Nella fase test, i bambini vedevano i due personaggi che partendo da lati opposti della piattaforma si incontravano al centro di essa bloccandosi a vicenda il passaggio. A questo punto, due esiti erano possibili. Nel primo, il personaggio piccolo si faceva da parte, dando priorità all’attraversata del personaggio grande. Nel secondo, era il personaggio grande a farsi da parte (vedi Fig. 9). I bambini dai 10 ai 13 mesi si mostrarono sorpresi da quest’ultimo esito, soffermandosi a osservarlo più a lungo rispetto all’esito opposto. A quest’età, dunque, i bambini sono capaci di rappresentare un conflitto di obiettivi fra due agenti e di usare un indizio come quello della grandezza degli agenti per predire l’esito probabile dello scontro. In sostanza, lo studio dimostra che già nel primo anno di vita è possibile trovare evidenza nell’essere umano della capacità di rappresentare mentalmente la dominanza sociale, così come l’abbiamo definita.

			
				
					
						
							[image: Figura 9. Evento test inatteso (a sinistra) e atteso (a destra) da bambini di 10-13 mesi nello studio sulla capacità di rappresentare mentalmente la dominanza sociale (Thomsen et al., 2011). Entrambi i personaggi, partendo da lati opposti della scena si scontravano al centro per il diritto di passare e attraversare la piattaforma da parte a parte. Nell’evento illustrato a sinistra, il personaggio grande si fa da parte e lascia passare quello piccolo. Nell’evento illustrato a destra, invece, è il personaggio piccolo a farsi da parte, dandola vinta a quello grande. I bambini osservarono più a lungo l’evento in cui a prevalere era il piccolino, mostrando così di attendersi che a vincere lo scontro fosse il personaggio grande.]
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			Anthea Pun e collaboratori hanno proseguito l’indagine sulla comprensione infantile della dominanza sociale utilizzando stimoli simili a quelli dello studio di Lotte Thomsen. Nella loro ricerca, a infanti nel primo anno di vita sono state mostrate delle dinamiche di scontro fra due individui che invece che variare per grandezza variavano per numero di alleati (Pun et al., 2016). In una prima fase dell’esperimento, i bambini osservavano due fazioni di quadratini con occhi e bocca, l’una a sinistra e l’altra a destra della scena, l’una composta di tre agenti e l’altra composta di solo due agenti. A questo punto, un agente per ogni fazione si staccava dagli altri per scontrarsi con il suo avversario in maniera del tutto simile a quanto descritto nello studio precedente. I bambini hanno osservato più a lungo quando a prevalere era l’agente con il numero minore di alleati (uno invece che due), mostrando così di possedere l’aspettativa che il gruppo più grande prevalesse sul gruppo più piccolo. Calcoli di questo tipo vengono fatti rapidamente e istintivamente da molte specie di animali che vivono in gruppo, tra cui gli scimpanzé, le cui decisioni di evitare o ingaggiare un conflitto per la difesa o la conquista di un nuovo territorio sulla base del numero dei loro rivali sono state ampiamente osservate e riportate. Dato il valore adattivo di questi calcoli anche per gli individui della nostra specie, non sorprende eccessivamente trovare già sviluppata nella mente dell’infante l’abilità di predire gli esiti di uno scontro fra gruppi con numerosità diverse.

			Un’altra importante caratteristica della nostra comprensione della dominanza sociale è relativa al fatto che non tendiamo a ragionare in termini assoluti, attribuendo al singolo individuo la proprietà di ‘dominante’ o ‘subordinato’. Piuttosto, tendiamo ad attribuire queste proprietà all’interno di una relazione sociale. Ad esempio, se l’individuo A prevale su B, possiamo dedurre che A è dominante rispetto a B, e se non abbiamo altri dati per pensare altrimenti ci aspettiamo che nel caso di un ulteriore conflitto sia A a prevalere su B. Tuttavia, in mancanza di informazioni sul rapporto di A e B con un terzo individuo C, non possiamo sapere se A sia dominante o piuttosto subordinato rispetto a C. Dunque, non tendiamo ad attribuire in assoluto la proprietà di dominante ad A, ma lo definiamo dominante solamente all’interno di specifiche relazioni. Lo psicologo francese Olivier Mascaro e lo psicologo ungherese Gergely Csibra hanno mostrato che una tale tendenza caratterizza anche la comprensione intuitiva delle dinamiche di dominanza sociale di infanti di 15 mesi (Mascaro & Csibra, 2012).

			Ai bambini era inizialmente mostrato un filmato in cui un agente (ad esempio, un cerchio blu con occhi e bocca) aveva la meglio su un secondo agente (ad esempio, un triangolo rosso anch’esso con occhi e bocca). In particolare, in questa prima scena, entrambi gli agenti desideravano conquistare il piccolo spazio recintato al centro della scena, ma uno solo (il cerchio blu), spingendo da parte l’altro, riusciva nel suo intento (vedi Fig. 10). Nella fase test, i bambini vedevano gli stessi due agenti competere di nuovo, questa volta però per una risorsa diversa, un cubetto colorato al centro della scena. In una prima versione di questo scontro ad avere la meglio era sempre il cerchio blu, che si portava via il quadratino non permettendo al triangolo rosso di realizzare il suo desiderio, proprio come nella prima competizione. In una seconda versione era invece l’agente precedentemente risultato perdente a rivelarsi ora vincente. I bambini hanno osservato più a lungo quest’ultima scena, mostrando di aspettarsi che se un individuo A prevale su un secondo individuo B in un primo contesto competitivo, risulterà dominante anche in un secondo contesto. Quando però, in un esperimento successivo, l’agente B nella fase test fu sostituito con un agente C, sul quale non era disponibile alcuna informazione ‘relazionale’ (un pentagono nero con occhi e bocca che interagiva per la prima volta con A), i bambini non generarono la stessa aspettativa. Questa volta non c’era modo di prevedere l’esito dello scontro: A è dominante su B, ma non sappiamo su quanti altri agenti lo sia. La mancanza di questa aspettativa nell’infante è coerente con una comprensione relazionale delle dinamiche di dominanza sociale, e permette di escludere che i bambini rappresentino mentalmente la dominanza sociale come una proprietà stabile degli individui.

			
				
					
						
							[image: Figura 10. Nello studio di Mascaro e Csibra (2012), agli infanti erano mostrati due contesti competitivi. Nel primo (in alto), i due agenti si contendevano un piccolo spazio recintato al centro della scena. Nel secondo (in basso), oggetto di contesa era invece un piccolo cubo colorato. I bambini hanno mostrato una reazione di sorpresa quando a vincere in questo secondo conflitto era un agente diverso rispetto a quello che era risultato vincente nel primo conflitto. I dati suggeriscono che a 15 mesi gli infanti rappresentino le relazioni di dominanza come stabili nel tempo e in situazioni diverse.]
						

					

					Figura 10. Nello studio di Mascaro e Csibra (2012), agli infanti erano mostrati due contesti competitivi. Nel primo (in alto), i due agenti si contendevano un piccolo spazio recintato al centro della scena. Nel secondo (in basso), oggetto di contesa era invece un piccolo cubo colorato. I bambini hanno mostrato una reazione di sorpresa quando a vincere in questo secondo conflitto era un agente diverso rispetto a quello che era risultato vincente nel primo conflitto. I dati suggeriscono che a 15 mesi gli infanti rappresentino le relazioni di dominanza come stabili nel tempo e in situazioni diverse.

				

			

			I risultati sinora discussi non escludono tuttavia che i bambini possano sfruttare l’inferenza transitiva nel predire se A sarà dominante rispetto a C. Naturalmente, per fare un’inferenza di questo tipo, posto che si conosca la relazione tra A e B, è necessario capire quale relazione sussista tra C e B. Un ulteriore studio con infanti di 11 mesi dimostra che a quest’età i bambini deducono le relazioni di dominanza utilizzando l’inferenza transitiva (Gazes et al., 2017). Nello studio, i bambini vedevano inizialmente svolgersi due dinamiche conflittuali fra tre pupazzi: nella prima, un pupazzo orso prevaleva fisicamente su un pupazzo elefante nell’ottenere un gioco ambito (l’orso lo strappava di mano all’elefante, per poi ritirarsi nel suo angolo); nella seconda, un pupazzo ippopotamo prevaleva sull’orso. Di conseguenza, la gerarchia di dominanza prevedeva che l’ippopotamo fosse al vertice, seguito dall’orso e dall’elefante, il pupazzo alla base. Nella fase test, i bambini vedevano due possibili ulteriori scenari di scontro fra i due pupazzi che non avevano interagito fra loro nella fase precedente (l’ippopotamo e l’elefante). Nel primo scenario, coerente con la gerarchia di dominanza, l’ippopotamo aveva la meglio sull’elefante. Nel secondo scenario, incoerente con la gerarchia stabilita nella fase precedente, era l’elefante, il pupazzo più debole, a prevalere sull’ippopotamo, il pupazzo al vertice della gerarchia. I bambini hanno osservato più a lungo quest’ultimo scenario rispetto a quello in cui era il pupazzo al vertice a prevalere su quello alla base della gerarchia di dominanza. I risultati di questo studio dimostrano che nella mente di un infante di 11 mesi è già sviluppata la capacità di utilizzare l’inferenza transitiva per stabilire le relazioni di dominanza fra individui.

			Non solo; Enright e collaboratori si sono chiesti se vi sia nell’infante anche l’aspettativa che la stessa distribuzione delle risorse, invece che seguire principi di eguaglianza o imparzialità, in determinati casi si allinei con le gerarchie di potere che sembrano essere inferite con tanta facilità dal bambino (Enright et al., 2017). Nello studio, infanti nel primo anno di vita osservarono dinamiche di dominanza e distribuzioni eque o inique simili a quelle sinora illustrate. Il risultato principale fu che i bambini osservarono più a lungo la distribuzione eguale rispetto a quella che favoriva l’agente precedentemente caratterizzato come dominante, e osservarono altresì più a lungo quando a ricevere di più nella distribuzione era l’agente subordinato rispetto a quando a essere favorito era l’agente dominante. L’infante, dunque, forma l’aspettativa che a ricevere di più sia l’individuo dominante e, quando vi sono differenze marcate di potere tra due individui, egli si attende che chi è dominante sia favorito in violazione dei principi di eguaglianza e imparzialità.

			Sinora abbiamo passato in rassegna gli studi più importanti sulla comprensione infantile della dominanza sociale, definita come la tendenza a prevalere in contesti competitivi. Tuttavia, possiamo osservare che esistono almeno due modalità diverse e opposte di imporsi e prevalere sugli altri. Nei nostri lavori chiamiamo ‘potere basato sulla paura’ una prima modalità di prevalere sugli altri, una modalità brutale che prevede l’uso della forza e della coercizione. Chiamiamo ‘bulli’ coloro che utilizzano questa modalità nei loro tentativi di imporsi (nota: l’uso dei termini ‘bullo’ e ‘bullismo’ non è qui quello tecnico usato dagli psicologi che si occupano di comprendere e prevenire il comportamento violento dei ragazzi dentro e fuori le scuole). Con ‘potere basato sul rispetto’ intendiamo invece indicare un secondo tipo di potere sociale, che descrive una situazione in cui la fonte del potere è riconosciuta spontaneamente dai subordinati. È il caso, ad esempio, di un individuo che nel gruppo ha accumulato più conoscenze utili degli altri ed è disposto a condividerle nella risoluzione di problemi collettivi. Quell’individuo potrà guidare il gruppo nell’azione ed essere ascoltato senza usare forme coercitive di imposizione. Chiamiamo questo individuo ‘leader’ (anche questa volta, il termine non è utilizzato in maniera tecnica, come potrebbe esserlo da chi si occupa di leadership come psicologo politico o del lavoro).

			Considerata, da una parte, l’importanza dell’abilità di riconoscere chi tende a essere eccessivamente dispotico e violento all’interno del gruppo, un’abilità legata al bisogno di mantenere il massimo grado di libertà permissibile per ogni membro del gruppo e rispettare principi minimi di egalitarismo nella distribuzione delle risorse (valori che sembrano diffusi in buona parte dei gruppi di cacciatori-raccoglitori osservati da etnografi e antropologi), e considerata, dall’altra parte, l’importanza di coordinare le azioni collettive legate ad attività da cui dipende la sopravvivenza del gruppo (come la difesa del territorio, la caccia e la ricerca di risorse) ascoltando gli individui con maggiori abilità e conoscenze, considerato dunque il valore adattivo di entrambi questi aspetti per l’individuo la cui sopravvivenza dipende dalla vita in gruppo, non sorprenderebbe trovare già nella mente di un infante almeno un’iniziale capacità di distinguere tra una forma di potere basata sulla paura e una basata invece sul rispetto.

			Per affrontare la questione, in una ricerca condotta con un campione di 96 bambini di 21 mesi in collaborazione con la psicologa franco-canadese Renée Baillargeon, abbiamo indagato se nella mente dell’infante è presente l’aspettativa che un gruppo di subordinati continui a obbedire a un ordine, anche in assenza di chi ha impartito l’ordine, se a impartirlo è un individuo rispettato spontaneamente dai subordinati, ma non quando a dare gli ordini è un individuo che si impone usando la forza fisica e la coercizione (Margoni et al., 2018). Nell’esperimento principale di questo studio, due gruppi di infanti vedevano tre agenti (ovali rossi con occhi e bocca) giocare con un pallone e incontrare, poi, un agente giallo, caratterizzato come ‘bullo’ o come ‘leader’ (vedi Fig. 11). Nella condizione leader, i bambini vedevano i tre personaggi rossi inchinarsi davanti al personaggio giallo, che rispondeva con un accenno di inchino. In seguito, gli consegnavano spontaneamente il pallone. In questo modo, intendevamo dare all’infante diversi indizi per intuire rispetto e sottomissione spontanea nell’interazione tra gli agenti. Nella condizione bullo, i bambini vedevano invece il personaggio giallo colpire col bastone i personaggi rossi sulla testa e rubare loro il pallone, una dinamica aggressiva che certamente non veicola l’idea di sottomissione spontanea. A questo punto, a entrambi i gruppi di bambini erano mostrati eventi test di obbedienza e disobbedienza. Entrambi gli eventi prevedevano che il personaggio giallo (leader o bullo, a seconda della condizione) ordinasse ai personaggi rossi di andare a nanna, indicando col bastone la casetta sulla destra della scena, e che i personaggi rossi inizialmente obbedissero entrando nella casetta. Nell’evento test di obbedienza, i personaggi rossi continuavano a obbedire, chiudendo gli occhi come se stessero dormendo, anche dopo l’uscita di scena del personaggio giallo. Diversamente, nell’evento test di disobbedienza, non appena il personaggio che aveva impartito l’ordine usciva di scena, il gruppo usciva dalla casetta, violando così l’ordine ricevuto. I bambini hanno osservato più a lungo la disobbedienza rispetto all’obbedienza nella condizione leader, ma non in quella del bullo (in questa condizione, gli eventi di obbedienza e disobbedienza sono stati osservati per un tempo simile). A 21 mesi, dunque, il bambino genera l’aspettativa che un gruppo di subordinati continui a obbedire quando a impartire l’ordine è un individuo con potere basato sul rispetto, ma non quando a dare ordini è un bullo.
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			I dati raccolti mettono in discussione la tesi che la comprensione delle dinamiche di potere e di obbedienza e disobbedienza all’autorità emerga solamente con la crescente socializzazione del bambino o con l’introiezione della morale dell’adulto (come proponeva ad esempio Sigmund Freud nel suo modello dello sviluppo della cognizione e del comportamento morale). A rafforzare ulteriormente queste conclusioni è lo studio di Ashley Thomas e collaboratori (2018), pubblicato a distanza di solo un mese dal nostro. Utilizzando le stesse dinamiche di scontro e dominanza dello studio di Thomsen et al. (2011), riproposte con pupazzi come attori, lo studio dimostra che bambini alla fine del loro secondo anno di vita preferiscono avvicinarsi selettivamente (con la mano, nella scelta) ai pupazzi dominanti quando però i loro opponenti si fanno da parte volontariamente, senza essere fisicamente obbligati a farlo. In quest’ultima situazione, infatti, quando chi domina usa la forza fisica, i bambini preferiscono scegliere invece il pupazzo subordinato, evitando dunque chi prevale in maniera aggressiva. In sostanza, l’infante mostra già la tendenza a preferire gli individui con maggiore potere quando la loro superiorità è riconosciuta dai subordinati su base volontaria, e mostra altresì la tendenza a evitare gli individui che dominano con modalità coercitive (un tratto che distingue l’infante umano dai nostri parenti primati più prossimi, i bonobo, i quali in esperimenti simili a quello qui riassunto preferiscono l’individuo che prevale in maniera coercitiva a quello subordinato; cfr. Krupenye & Hare, 2018).

			Chiudiamo questa sezione con un’ultima serie di dati, raccolti e presentati da Maayan Stavans e Renée Baillargeon (cfr. Stavans & Baillargeon, 2019). Nel loro studio, le ricercatrici sono partite dall’osservazione che, come suggerito da molti resoconti antropologici e molte indagini sperimentali, nei gruppi umani spesso è presente l’aspettativa che chi è in posizione di potere o detiene la leadership abbia il compito di intervenire nel dirimere le discussioni e nel ristabilire la giustizia distributiva, nel caso in cui questa sia stata violata. L’idea è che la funzione del leader sia proprio quella di favorire e mantenere la convivenza pacifica nel gruppo, rafforzando il rispetto delle norme culturali e sociali. È possibile che una tale aspettativa sia così radicata nella natura umana da essere osservabile persino nei primissimi anni di vita? Nello studio, a infanti di 17 mesi sono state mostrate dinamiche di intervento o mancato intervento da parte di pupazzi caratterizzati o meno come leader in situazioni in cui i principi della giustizia distributiva erano violati. In una prima condizione (condizione leader), i bambini vedevano tre pupazzi orso: il pupazzo leader, il trasgressore e la vittima. In uno dei due esperimenti riportati dalle ricercatrici, al fine di caratterizzare il personaggio come leader, era mostrata agli infanti una scena iniziale in cui all’ordine impartito dal personaggio leader di andare a nanna, i due orsi obbedivano sdraiandosi sul loro lettino. In una seconda scena, l’orso leader portava in scena, posizionandoli al centro, due giochi. A questo punto, l’orso trasgressore prendeva entrambi i giochi per sé, lasciando l’orso vittima a mani vuote. Nella fase test, l’orso leader poteva in un primo evento intervenire, sottraendo un gioco al trasgressore per consegnarlo alla vittima, oppure poteva, in un secondo evento, non intervenire (in questo caso, l’orso leader si avvicinava ai pupazzi facendo movimenti simili a quelli nel primo evento, senza tuttavia spostare i giochi). In una seconda condizione (condizione non leader), i bambini assistevano agli stessi eventi, solamente che, questa volta, l’orso che portava in scena i giochi non era caratterizzato come leader. I bambini osservarono più a lungo il mancato intervento rispetto alla redistribuzione dei giochi nella condizione leader, ma non in quella non leader. In quest’ultima, i bambini osservarono per un tempo simile i due eventi test (intervento e mancato intervento). I risultati pertanto suggeriscono che a 17 mesi un infante tenda già a generare l’aspettativa che un leader intervenga per rettificare le ingiustizie perpetrate all’interno del gruppo.

			Conclusione

			In questo capitolo abbiamo passato in rassegna molti studi che possiamo raggruppare in quattro grandi insiemi: studi sulla sensibilità dell’infante per la giustizia distributiva e procedurale; studi sulla sensibilità dell’infante per una più ampia classe di violazioni che un adulto definirebbe senz’altro morali, come ostacolare gli altri nel raggiungimento dei loro obiettivi, omettere di prestare soccorso, ecc.; studi sulla comprensione delle dinamiche di coalizione e supporto selettivo a chi appartiene al gruppo; studi sulla sensibilità dell’infante alle relazioni di dominanza e potere sociale. Presi insieme, questi studi forniscono una solida base empirica alla tesi che molto prima dell’inserimento nel mondo sociale dell’adulto e dei pari, e con un’esposizione a stimoli sociali comunque ridotta, il bambino sviluppi un iniziale senso morale, composto da una ricca serie di aspettative e preferenze, che sino a quindici anni fa era giudicata attribuibile solamente a un individuo dall’età scolare in poi. Pertanto, non è un’esagerazione concludere che questi dati stanno rivoluzionando la descrizione dello sviluppo sociale del bambino, ma, soprattutto, che spingono nella direzione favorevole a una spiegazione evoluzionistica della presenza nell’uomo di aspettative e comprensioni relazionali di base.

		

	



		
			Capitolo III. 
Lo sviluppo del giudizio morale: ipotesi a confronto

			Origini filogenetiche del giudizio morale basato sulle intenzioni

			In questo capitolo affronteremo un aspetto centrale che caratterizza i nostri giudizi morali, ovvero la tendenza a valutare il prossimo sulla base delle intenzioni che dirigono le sue azioni. Nel valutare un’azione, solitamente non ci limitiamo a considerarne le conseguenze, ma vogliamo capire quali intenzioni l’hanno motivata. Quando e come si sviluppa nel bambino una tale forma di giudizio? Questa è la domanda principale posta in questo capitolo. Vedremo due proposte di spiegazione dello sviluppo del giudizio morale basato sulle intenzioni e argomenteremo in favore dell’una e a sfavore dell’altra sulla base delle evidenze empiriche disponibili. La nostra tesi è che la capacità di giudicare sulla base delle intenzioni sia un tratto universale della specie umana e sia presente, anche se non sempre espressa, già nel bambino molto piccolo. Iniziamo dunque questo capitolo affrontando il tema dell’universalità e consideriamo in quale modo la propensione a valutare le intenzioni altrui possa aver avuto un importante valore adattivo nei contesti in cui la nostra specie si è evoluta. Vedremo in seguito argomenti e risultati di ricerche sperimentali strettamente connessi alla domanda centrale, come quelli relativi alla relazione fra attribuzione di intenzioni, giudizio morale e attribuzione di negligenza.

			Per lungo tempo, durante il pleistocene, i nostri progenitori hanno vissuto in piccoli gruppi di cacciatori-raccoglitori. Con il neolitico e la formazione di insediamenti stabili favorita dallo sviluppo dell’agricoltura e dell’allevamento, la dimensione dei gruppi umani è aumentata, la dieta si è ampliata, e la vita dell’uomo si è arricchita sia sotto il profilo materiale sia rispetto alla complessità dell’organizzazione sociale. Tuttavia, i problemi fondamentali legati alla sopravvivenza del gruppo non sono variati particolarmente. In questo contesto, la probabilità di sopravvivere e riprodursi aumenta quando gli individui che compongono il gruppo riescono, di concerto, a risolvere problemi di natura politica o sociale posti da attività cooperative e competitive.

			Sebbene la selezione naturale agisca sul singolo individuo, nell’uomo, come in parte in altre specie animali dalla natura sociale, la sopravvivenza del singolo è intimamente legata a quella del gruppo in cui è inserito (e, nel caso dei piccoli umani, dall’essere accuditi per lungo tempo da adulti attenti, un aspetto questo su cui qui non ci concentreremo, ma che con buona probabilità ha giocato un ruolo chiave nello spingere alla selezione di tratti altruistici). Tuttavia, come ognuno saprà bene anche solo per esperienza diretta e quotidiana, tenere un gruppo unito e coeso e coordinare efficacemente azioni collettive non sono compiti semplici o scontati. Le interazioni fra persone, e forse la stessa natura umana, sembrerebbero comprendere sia spinte che portano gli individui a favorire il bene collettivo sia spinte che sembrano invece favorire l’egoismo e la volontà di dominare sul prossimo (o di non essere sottomessi). In questo senso, l’essere umano è un animale politico e sociale complesso, mosso da tendenze contrastanti fra loro.

			Almeno nei gruppi in cui non vi sono una gerarchia sociale stabile e una distribuzione del potere di tipo verticale (elementi che sembrano caratterizzare solamente la storia recente dell’umanità, e non la preistoria della nostra specie), gli individui che compongono il gruppo hanno il compito difficile di trovare soluzioni condivise rispetto a una serie di problemi, tra cui possiamo annoverare la distribuzione delle risorse, la trasmissione delle conoscenze, la divisione del lavoro, la coordinazione delle battute di caccia collettiva, la difesa del territorio (soprattutto quando l’insediamento diviene stabile), la risoluzione di conflitti interni e la punizione dei trasgressori (che comprende, naturalmente, il freno posto a individui dall’indole particolarmente dominante che vogliono assoggettare il gruppo nel tentativo di sfruttare lo sforzo collettivo per i propri fini personali). Questi e altri problemi, fondamentalmente legati alla vita di gruppo, trovano una soluzione a partire da una certa organizzazione sociale e politica del gruppo che sappia favorire le spinte prosociali e inibire quelle antisociali o eccessivamente aggressive del singolo. Tali soluzioni sono poi ulteriormente rafforzate dall’introduzione e dallo sviluppo (culturale) di istituzioni e norme sociali.

			Alcune evidenze a nostra disposizione suggeriscono che già in epoca preistorica i nostri antenati collaborassero tra loro all’interno di gruppi coesi, che fossero in grado di coordinare azioni collettive in maniera intenzionale, e che possedessero una vera e propria etica condivisa (Boehm, 1999). Almeno due sono gli aspetti essenziali da considerare in questo frangente. Un primo aspetto, che caratterizza profondamente la natura dell’essere umano, è la sua straordinaria capacità di formare intenzioni condivise. Gli psicologi chiamano ‘intenzionalità condivisa’ (shared intentionality) la capacità di rappresentare nello scambio comunicativo e nell’azione di gruppo sia le medesime intenzioni dirette a uno scopo sia la consapevolezza che si sta agendo di concerto al fine di portare a termine una missione condivisa (Tomasello, 2016). Questa strabiliante capacità è molto probabilmente uno dei segreti del nostro successo evolutivo e può spiegare, ad esempio, come mai i nostri antenati fossero in grado di abbattere mammiferi molto più grandi e potenti di loro come bisonti, elefanti o rinoceronti, mentre i nostri cugini scimpanzé si devono accontentare di prede dalla taglia più modesta. La capacità di intenzionalità condivisa ha la sua base cognitiva nella più fondamentale capacità di interpretare in termini mentalistici le azioni e i comportamenti altrui, quella che nel gergo della psicologia contemporanea è solitamente chiamata ‘teoria della mente’ (theory of mind). La vita sociale dell’uomo, per come la conosciamo e per come si è evoluta, non può prescindere dall’abilità del singolo di attribuire credenze, desideri, intenzioni e altri stati mentali al prossimo e a sé stesso. Un fatto sociale non è mai riducibile a una descrizione meccanica o fisica, ma acquista senso solamente se messo in relazione a una mente che l’ha causato o ha contribuito alla creazione delle condizioni del suo verificarsi. Inoltre, una mente agisce sempre in un contesto sociale, e il suo agire è dunque interpretabile solamente nel contesto più ampio della relazione sociale.
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			Come è essenziale per coordinare efficacemente gli sforzi collettivi nella caccia o nella difesa del gruppo da minacce esterne (grandi predatori o altri gruppi umani), la capacità di ragionare e tenere in considerazione gli stati mentali altrui sembra essere altrettanto cruciale nella gestione dei problemi che sorgono all’interno del gruppo e, dunque, nella facoltà di giudizio morale. Per comprendere questo ‘dunque’, è necessario fare alcune considerazioni. Innanzitutto, possiamo ipotizzare che un vantaggio riproduttivo sia conferito a quegli individui che sono inseriti in gruppi che sappiano essere coesi, efficienti nell’azione collettiva, i cui membri collaborino pacificamente tra loro in un clima sociale e politico relativamente stabile. Raggiungere questi obiettivi significa avere maggiore successo nella gestione di tutte quelle attività da cui dipende la sopravvivenza del gruppo. C’è dunque un legame stretto, almeno nella nostra specie, tra la capacità di gestire i conflitti interni al gruppo e la capacità di affrontare le sfide che provengono dall’esterno.

			I problemi che possono sovvertire l’equilibrio sociale e politico di un gruppo di pari, determinandone eventualmente lo sfaldamento e la fissione, sono molti, anche in un contesto primitivo in cui è ragionevole pensare che i gruppi umani non fossero particolarmente numerosi. Prendiamo, ad esempio, uno scenario di caccia e successiva distribuzione della carne all’intero gruppo. Uno dei rischi insiti nella distribuzione delle risorse è che chi le distribuisce acquisisca prestigio e influenza eccessiva sul gruppo, mettendo in pericolo l’autonomia del singolo e portando con buona probabilità alla formazione di coalizioni il cui programma è sovvertire il potere ed evitare che la maggioranza venga sfruttata o sottomessa. Questo rischio si presenta facilmente quando, a causa di differenze individuali di forza, resistenza e abilità, un cacciatore emerge come il migliore e porta al gruppo, con maggiore frequenza, la preda più grossa o ambita. È interessante notare che nei gruppi di cacciatori-raccoglitori tuttora rimasti sul nostro pianeta – quanto di più vicino ci sia all’uomo del pleistocene – sono osservate norme e pratiche introdotte proprio allo scopo di ridurre le occasioni di attrito e scontro tra i membri del gruppo e, in definitiva, i conflitti che possono essere generati da un eccessivo squilibrio nella distribuzione del potere. L’antropologa Polly Wiessner riporta che tra i !Kung, una popolazione di cacciatori-raccoglitori che vive nel deserto del Kalahari, nel Sud dell’Africa, vige la regola per cui il credito dell’uccisione della preda e il compito di distribuire la carne al gruppo sono attribuiti non al cacciatore che ha materialmente abbattuto la preda, ma al cacciatore proprietario della freccia che ha colpito fatalmente l’animale (Wiessner, 1996). Poiché i cacciatori si scambiano fra loro le frecce, appare chiaro che lo scopo di questa norma culturale, responsabile della randomizzazione della scelta del distributore della carne, sia impedire episodi di dominazione e preservare l’autonomia e la libertà dei singoli dall’aggressività di chi è più dotato fisicamente. Forse è utile ricordare qui che l’obiettivo di limitare gli abusi di potere e impedire la dominazione dispotica è anche l’obiettivo centrale di alcuni principi nelle giurisdizioni democratiche odierne, come il principio dell’autonomia dei poteri (potere legislativo, giudiziario ed esecutivo).

			Più in generale, l’osservazione e lo studio dei gruppi di cacciatori-raccoglitori, sia quelli nomadi sia quelli sedentari, hanno permesso di mettere in luce che tra gli aspetti caratterizzanti la nostra natura sociale c’è la propensione a vivere in gruppi le cui dinamiche sociali interne sono regolate da una serie di norme e regole introdotte (consapevolmente o meno) allo scopo di ridurre la conflittualità e favorire la coesione e la cooperazione. Queste norme, regole e tabù sono esattamente ciò che chiameremmo morale o etica. A questo punto, risulterà più chiara la funzione del giudizio morale. Possiamo considerare il giudizio morale, ovvero la tendenza ad approvare o disapprovare l’operato e le motivazioni altrui, un adattamento psicologico fondamentale alla vita in gruppo, funzionale all’individuazione di chi è cooperativo e prosociale e di chi, invece, si rivela dannoso, eccessivamente egoista, o rischia di sovvertire la convivenza pacifica all’interno del gruppo (Cosmides et al., 2005). In un certo senso, essere disapprovati è già una prima forma di sanzione o piuttosto deterrente, e dunque di controllo sociale, anche se, naturalmente, il giudizio morale può essere e va distinto da altre forme di sanzione, che includono, dalla meno severa alla più severa, il rimprovero, l’esclusione dalle relazioni significative all’interno del gruppo o distanziamento sociale, l’esilio coatto dal gruppo e l’esecuzione capitale.

			Per la sopravvivenza stessa del gruppo come unità è dunque fondamentale tenere traccia del comportamento altrui e valutarne con precisione le reali motivazioni. È attraverso il gossip, l’osservazione e la reazione ai comportamenti devianti (inganni motivati dall’egoismo, furti, tradimenti, omicidi, avarizia o scarsa volontà collaborativa) e il commento dei comportamenti o dei tratti positivi (onestà, inclinazione alla cooperazione, generosità, ecc.) che il gruppo esercita un controllo sui propri membri, controllo sociale fondamentale a garantire il buon funzionamento del consorzio. Un gruppo unito, i cui componenti siano onesti e collaborativi gli uni con gli altri, privo di elementi eccessivamente antisociali, è un gruppo che saprà affrontare con maggiore efficacia le sfide poste dall’ambiente.

			Questa attività di gossip e giudizio è osservabile in tutti i gruppi di cacciatori-raccoglitori sopravvissuti alla modernizzazione, dall’Africa al Sud America alle isole del Pacifico (Boehm, 1999). Un primo dato oggetto di costante osservazione e valutazione è il comportamento stesso dell’individuo con le conseguenze che le sue azioni provocano. Un criterio consequenzialista, ovvero un criterio basato esclusivamente sulle conseguenze negative o positive provocate da un certo corso d’azione, è senz’altro utile allo scopo di individuare gli elementi dannosi e quelli invece preziosi per il gruppo. Tuttavia, le conseguenze non sembrano essere l’unico elemento da prendere in considerazione. Sembra ragionevole pensare che, oltre a focalizzarsi sulle conseguenze, nel contesto sociale sia utile comprendere e leggere correttamente anche le motivazioni alla base dell’azione, le intenzioni, le credenze e i desideri posseduti da chi ha agito. Ad esempio, in molte bande o tribù, tra cui quelle eschimesi o comanche, è stato osservato il gruppo cospirare al fine di uccidere un individuo particolarmente sgradito o violento (Hoebel, 1954). Può addirittura accadere che a essere incaricato del compito sia un familiare dell’individuo ritenuto dannoso. L’accorgimento di delegare l’uccisione a un familiare della futura vittima è utilizzato per risolvere il problema del dilagare della violenza all’interno del gruppo a seguito di un grave torto o uccisione che potrebbe degenerare in una cascata di atti di ritorsione, in una logica di guerra tra fazioni familiari opposte (le faide che ancora si osservano in alcune aree dell’Europa come l’Albania e la Sardegna). Il dettaglio che qui più ci interessa notare è che, per essere efficaci, queste misure (che coinvolgano o meno un familiare dell’individuo ritenuto colpevole) devono basarsi sulla capacità degli individui di leggere e comprendere le motivazioni che guidano l’azione omicida. Se il primo omicidio viene condannato dai membri del gruppo perché mosso da interessi egoistici o comunque contrari all’interesse del gruppo, il secondo omicidio, quello sanzionatorio, non viene condannato moralmente poiché motivato dallo scopo di prevenire ulteriori violenze e preservare l’unità e la coesione del gruppo.

			Più in generale, conseguenze e intenzioni sembrano entrambe informazioni rilevanti per valutare la moralità di un comportamento. Sebbene le conseguenze possano essere spesso un buon indizio delle motivazioni sottostanti, delle propensioni e del carattere morale dell’individuo che ha messo in atto il comportamento, sappiamo anche che conseguenze negative possono essere causate accidentalmente o con motivazioni virtuose (o quantomeno da chiarire), e conseguenze positive (un atto di altruismo, ad esempio) possono invece nascondere disegni malvagi o la semplice ricerca dell’interesse personale. Queste riflessioni, insieme a quanto sappiamo grazie alla ricerca in psicologia cognitiva, alle osservazioni etnografiche e antropologiche compiute sui gruppi tuttora esistenti di cacciatori-raccoglitori, e sui modelli evoluzionistici e matematici della socialità umana, suggeriscono che, durante la lunga storia della sua specie, l’uomo abbia sviluppato un importante adattamento psicologico alla vita di gruppo che possiamo identificare con il giudizio morale basato sulle intenzioni, ovvero la tendenza a monitorare il prossimo e a valutarne il carattere morale a partire dagli stati mentali che ne guidano l’azione. Naturalmente, dobbiamo considerare quest’affermazione come un’ipotesi di lavoro. Vedremo ora quali prove esistono a suo favore e quali a suo sfavore.

			La valutazione morale basata sulle intenzioni nell’adulto

			Dagli studi in psicologia cognitiva compiuti sulla popolazione adulta emerge con chiarezza che, nel valutare se condannare moralmente o lodare un certo comportamento o carattere, le persone prendono in seria considerazione gli stati mentali del valutato ed esortano gli altri a farlo («Padre, perdona loro, perché non sanno quello che fanno», Luca 23, 34). Che l’adulto integri nel processo di valutazione morale l’esame delle intenzioni e, eventualmente, delle credenze, dei desideri e delle motivazioni di chi è valutato è un dato ormai corroborato da una grande mole di evidenza empirica.

			Un recente modello cognitivo propone la seguente ricostruzione dell’attività mentale che genera i giudizi morali (cfr. Monroe & Malle, 2017). Secondo questa proposta, che è coerente con buona parte dei dati riportati in letteratura, nella valutazione morale siamo soliti prendere in esame da una parte le conseguenze dell’azione e se chi ha agito è responsabile causalmente dell’accaduto, e dall’altra se chi ha agito lo ha fatto con buone o cattive intenzioni. Nel momento in cui riteniamo la trasgressione intenzionale, siamo portati a condannare moralmente l’accaduto e chi ha trasgredito, e andiamo alla ricerca dei motivi e delle ragioni che hanno spinto il trasgressore a trasgredire un principio o una norma morale. Diversamente, valutare la trasgressione come non intenzionale porta a interrogarsi sulla possibilità che chi ha agito lo abbia fatto con negligenza e se, nella circostanza in esame, era possibile prevedere o evitare l’incidente.

			Un altro influente modello neuropsicologico del giudizio morale ci porta a conclusioni simili, postulando però, in aggiunta, la presenza di due processi cognitivi distinti a livello funzionale e anatomico (cfr. Cushman, 2015). Secondo questo modello, si attiverebbero due processi mentali distinti, l’uno dedicato all’esame della responsabilità causale per le conseguenze provocate dall’azione, e l’altro dedicato invece all’esame delle intenzioni che hanno guidato l’azione. Nei casi più semplici e inequivocabili, in cui intenzioni e conseguenze hanno la stessa valenza (ovvero sono entrambe positive o entrambe negative), i due processi mentali porteranno alla medesima conclusione, ovvero all’approvazione o alla disapprovazione a seconda che la valenza delle informazioni sia rispettivamente positiva o negativa. Se, ad esempio, qualcuno mostrasse l’intenzione di rubare del denaro al vicino di casa, pianificasse il misfatto e portasse a termine con successo il suo piano criminale, nessuno avrebbe dubbi sul fatto che, almeno in prima battuta, l’accaduto vada condannato moralmente. Entrambi i processi mentali, quello basato sulle conseguenze e quello basato sulle intenzioni, prendendo come input l’uno le conseguenze negative per la vittima e l’altro l’intenzione di impossessarsi con la violenza del denaro altrui, porteranno al medesimo giudizio di condanna morale.

			Tuttavia, vi sono casi più spinosi dove è possibile vedere più chiaramente e distintamente i due processi all’opera, casi in cui le due informazioni hanno valenza opposta. Prendiamo in esame il caso del danno accidentale, immaginando, ad esempio, che qualcuno, inciampando in un’irregolarità del terreno (dunque per cause a lui esterne), spinga accidentalmente una bimba, ferendola gravemente. La prima intuizione è pensare che forse il responsabile dell’accaduto sia tenuto a risarcire il danno in qualche modo (ad esempio, pagando eventuali spese mediche), ma difficilmente tenderemmo a condannarlo moralmente o ad attribuirgli un carattere moralmente riprovevole. Il verdetto finale, tuttavia, non è immediato al pari di quello relativo al caso della rapina ai danni del vicino. Se, nel caso della rapina, le informazioni avevano entrambe valenza negativa, nel caso del danno accidentale osserviamo delle conseguenze negative a fronte di intenzioni che negative non sono. Il modello sopra abbozzato prevede dunque un conflitto tra i due processi mentali. Il processo basato sulle intenzioni suggerirà di non condannare moralmente, mentre quello basato sulle conseguenze suggerirà di condannare. Da un lato, l’analisi delle conseguenze, causate almeno a livello materiale dal valutato, porta l’attenzione sulla sofferenza della vittima (una povera bimba ferita) e sposta il metro del giudizio sul versante della condanna; dall’altro lato, l’analisi dello stato mentale del valutato al momento dell’incidente porta invece a considerare che tutto sommato si è trattato di uno sfortunato insieme di circostanze e il valutato certamente non intendeva provocare il danno.

			Generalmente, è proprio quest’ultima considerazione che prevale. Di norma, dunque, tendiamo a discolpare moralmente chi causa accidentalmente un danno. È importante però chiarire che una tale valutazione è con buona probabilità frutto di un processo di inibizione e selezione della risposta. Ovvero, per giungere a scagionare l’agente dall’accusa di essere una persona moralmente riprovevole, la risposta basata sulle conseguenze deve essere inibita, mentre quella basata sulle intenzioni selezionata. E inibire la risposta basata sulle conseguenze può richiedere un certo sforzo cognitivo dal momento che spesso le conseguenze sono fatti, visibili e concreti, che possono a volte creare manifestazioni di sofferenza difficili da ignorare, contrariamente alle intenzioni che invece devono essere inferite e attribuite attraverso un’operazione mentale meno immediata. Come vedremo meglio nella sezione dedicata allo sviluppo ontogenetico del giudizio morale basato sulle intenzioni, il processo di valutazione morale poggia, dunque, sulle capacità cognitive dell’individuo, in particolare quelle relative al controllo inibitorio.

			La decisione se ritenere il valutato moralmente condannabile è diversa dalla decisione se ritenerlo punibile. Alle volte questi due processi di valutazione vengono confusi, ma vanno tenuti distinti. Infatti, sebbene esista un certo grado di sovrapposizione tra i due, la punizione serve scopi diversi da quelli del giudizio morale. Nella storia e, verosimilmente, già nella preistoria, a seconda del contesto culturale e della gravità dell’infrazione, la punizione ha assolto e assolve diversi compiti tra cui i principali sono vendicare l’offesa, risarcire il danno e in generale fare in modo che il trasgressore paghi per l’accaduto di cui è responsabile (giustizia retributiva), ma anche fungere da deterrente e rinforzare la norma violata, oltreché, soprattutto per le infrazioni minori e i casi in cui è valutato possibile il recupero e la reintegrazione in società del trasgressore, assolvere in parte a fini rieducativi (giustizia riparativa o rigenerativa).

			Il rapporto tra legge e morale è antico e complesso, e qui non è possibile affrontare in maniera esaustiva l’argomento. Possiamo però utilmente osservare che l’esame delle intenzioni e delle motivazioni si rivela in parte utile anche nel valutare l’opportunità di punire. Banalmente, lo dimostra la distinzione operabile fra danno colposo e doloso, imperniata appunto sulla nozione di volontarietà e intenzionalità dell’offesa. Rimane tuttavia vero che nel giudicare la punibilità di un atto le persone tendono a pesare le conseguenze maggiormente rispetto a quando, invece, sono chiamate a valutare moralmente l’accaduto. Questo dato è ormai riportato in diversi studi in psicologia cognitiva (vedi, ad esempio, Cushman, 2008).

			Differenze e somiglianze culturali nella valutazione morale basata sulle intenzioni

			Nell’introdurre questo capitolo abbiamo avanzato l’ipotesi che la capacità di valutare moralmente qualcuno tenendo conto dei suoi stati mentali sia un importante adattamento psicologico alla vita di gruppo, comparso come aspetto base della cognizione umana durante la storia evolutiva della nostra specie. Ma quali prove abbiamo che le cose stiano davvero così? Un primo dato è che il giudizio morale nell’adulto è in effetti basato soprattutto sull’esame delle intenzioni. Tuttavia, i due modelli di giudizio morale sopra esposti poggiano su ricerche empiriche condotte per lo più su campioni estratti da popolazioni occidentali, definibili con l’acronimo inglese WEIRD (Western, Educated, Industrial, Rich, Democratic; Henrich, 2020). Perciò, queste ricerche non sono sufficienti a stabilire se tale tratto sia universale o specifico di alcune particolari culture.

			Un adattamento è una soluzione funzionale a certi problemi legati alla sopravvivenza e alla riproduzione, soluzione evolutasi attraverso i meccanismi della selezione naturale, ovvero garantendo agli individui maggiori probabilità di sopravvivenza rispetto alle soluzioni alternative in un contesto ancestrale. In questo capitolo, non sarà possibile valutare nell’intera sua portata l’ipotesi che il giudizio morale basato sulle intenzioni sia un adattamento psicologico di questo tipo. Tuttavia, ci sono almeno due importanti predizioni che discendono da questa ipotesi e che possono essere e sono state messe alla prova dei fatti. La prima riguarda l’universalità della capacità di valutare sulla base delle intenzioni, mentre la seconda riguarda l’acquisizione della capacità, o meglio la presenza di meccanismi di acquisizione specifici per dominio, che permettano il rapido sviluppo di questa abilità di base. Da una parte, se il giudizio morale basato sulle intenzioni è un adattamento psicologico, è sensato aspettarsi di poterlo riscontrare in culture anche molto distanti da quelle occidentali e moderne. Dall’altra, trovare evidenza che tale capacità emerge molto presto durante lo sviluppo dell’individuo porterebbe a supportare l’ipotesi che l’evoluzione abbia favorito la presenza di meccanismi di acquisizione specifici per questa capacità, che, dunque, lo sviluppo di tale capacità non richieda un’educazione formale o un periodo estensivo di apprendimento basato su meccanismi associativi e sulla socializzazione con gli adulti o con i pari. Affrontiamo ora il primo punto, per poi dedicarci, nella restante parte del capitolo, agli studi sullo sviluppo nell’individuo del giudizio morale.

			Storicamente, a occuparsi delle differenze culturali tra i popoli sono stati etnologi e antropologi, oltreché archeologi e storici (se spostiamo il nostro interesse alle civiltà antiche), e più recentemente gruppi di studiosi che includono anche psicologi cognitivi. Tra i resoconti etnografici disponibili, ve ne sono alcuni che mettono in luce aspetti della psicologia umana, espressi in culture e popolazioni tra le più primitive e isolate che oggi abitano il nostro pianeta, i quali sembrerebbero suggerire che la tendenza a giudicare sulla base delle intenzioni non sia universale, ma, piuttosto, un fenomeno sviluppatosi recentemente nella storia dell’umanità, nell’ultimo millennio e segnatamente in Occidente (Robbins & Rumsey, 2008). In popolazioni tribali indigene come i Samoani o i Kaluli del gruppo Bosavi della Papua Nuova Guinea, sono stati osservati fenomeni psicologici interessanti che suggeriscono una ridotta tendenza a ragionare sugli stati mentali altrui. Un primo fenomeno è identificato con l’espressione ‘opacità della mente’ (opacity of mind) e indica il costume diffuso tra le popolazioni primitive che abitano le isole del Pacifico di non fare del gossip speculando sugli stati mentali altrui. Infatti, la mente e i suoi stati sono ritenuti fondamentalmente inconoscibili. Un secondo fenomeno è chiamato ‘responsabilità oggettiva’ (strict liability) e si riferisce alla tendenza ad attribuire la responsabilità morale e penale esclusivamente sulla base delle conseguenze, non distinguendo, ad esempio, tra reato colposo e doloso. Il terzo fenomeno, infine, riguarda l’attribuzione della colpa al gruppo per un fatto la cui responsabilità causale è invece del singolo. Si tratta della cosiddetta ‘colpa collettiva’ (collective guilt). Invece che essere attribuite a un singolo individuo, il quale ha mostrato di essere stato guidato da specifici stati mentali, la colpa e la responsabilità dell’accaduto sono distribuite equamente fra i membri del gruppo, senza considerare i loro relativi stati mentali, le loro motivazioni o il loro reale coinvolgimento.

			L’osservazione di queste abitudini di pensiero e presa di decisione ha motivato antropologi e psicologi a indagare col metodo sperimentale e quantitativo proprio della psicologia cognitiva se e in che misura ci siano delle differenze, rispetto alla tendenza a integrare l’esame degli stati mentali nel processo di giudizio morale, fra individui provenienti da società occidentali su larga scala e individui appartenenti a società di cacciatori-raccoglitori, coltivatori o pastori nomadi, semi-nomadi o stanziali su piccola scala. Nell’indagine che ha suscitato maggiore interesse e risonanza, Clark Barrett e colleghi (2016) hanno chiesto a individui provenienti da dieci società diverse sparse per il pianeta (la cui collocazione geografica e le cui caratteristiche sono mostrate in Fig. 2), di cui otto tradizionali su piccola scala e due occidentali, una urbana e una rurale, di valutare casi di violazione morale intenzionale o accidentale. A seguito dell’indagine, gli autori concludono che, in effetti, vi sono differenze sostanziali nel giudicare gli scenari fra le otto popolazioni tradizionali di piccole dimensioni, da una parte, e le due popolazioni occidentali, dall’altra. In particolare, sembrerebbe emergere che, rispetto agli individui occidentali, quelli appartenenti alle società tradizionali giudichino maggiormente sulla base delle conseguenze e meno sulla base delle intenzioni. Ciò porta gli autori ad avanzare la tesi che il giudizio morale basato sulle intenzioni non sia un fenomeno universale, un precipitato dell’evoluzione, ma vada piuttosto considerato un’acquisizione relativamente recente, legata alla modernizzazione, all’industrializzazione e all’allargamento della società.
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			Tuttavia, come ogni tanto accade nell’indagine scientifica e filosofica, un’analisi più approfondita dei dati e alcune considerazioni aggiuntive potrebbero convincerci a non trarre conclusioni tanto radicali o, addirittura, a sostenere la tesi opposta rispetto a quella degli autori. Partiamo con l’osservare che a condannare i casi di danno accidentale al pari dei casi di danno intenzionale, e dunque a non prendere in considerazione l’informazione relativa all’assenza di intenzioni negative nel caso del danno accidentale, sono solamente due degli otto campioni di società tradizionali di piccole dimensioni incluse nello studio. In particolare, a non distinguere i due casi di violazione morale sono gli Himba, una popolazione di pastori nomadi che abita un territorio compreso tra il Nord della Namibia e il Sud dell’Angola, e gli Yasawa, una popolazione di pescatori e orticoltori delle isole del Pacifico, i quali già avevano suscitato l’interesse della comunità scientifica per le loro norme di ‘opacità mentale’ che proibiscono, ad esempio, il gossip sugli stati mentali altrui. Diversamente, a condannare i casi di danno intenzionale più severamente dei casi di danno accidentale sono gli Hadza, uno sparuto gruppo di cacciatori-raccoglitori situato in Tanzania, tre gruppi di cacciatori-orticoltori – i Martu in Australia, gli Shuar nella foresta amazzonica, tra Ecuador e Perù, e gli Tsimane, indigeni della Bolivia – oltreché due popolazioni tradizionali su piccola scala composte prevalentemente da coltivatori o orticoltori, ovvero i Karo Batak dell’Indonesia e i Sursurunga, abitanti delle lontane isole del Pacifico. Lo squilibrio numerico appena osservato tra le popolazioni tradizionali su piccola scala che distinguono i due casi morali (sei) e quelle che non lo fanno (due) è riflesso nella significatività statistica associata al dato che quando si analizza il campione nella sua interezza, comprendendo dunque tutte e dieci le popolazioni, emerge la tendenza del partecipante a condannare sulla base delle intenzioni.

			Un ulteriore dato rilevante riportato da Barrett e colleghi, anche se messo in secondo piano, è che gli Yasawa, uno dei due gruppi che non hanno distinto nel giudizio morale tra casi di danno accidentale e intenzionale, hanno invece mostrato di prendere in considerazione al pari dei partecipanti occidentali fattori mitiganti quali la necessità o la difesa personale nel giudicare sulla colpevolezza dei trasgressori. Questo è un dato importante, che indica l’espressione di un’abilità o tendenza a prendere in considerazione le motivazioni e le circostanze che hanno portato all’offesa, e non solamente le conseguenze materiali.

			In sintesi, questi importanti dati interculturali sembrano da una parte indicare la presenza, in società tradizionali di piccole dimensioni formate da cacciatori-raccoglitori o pastori e orticoltori, di un certo grado di espressione della tendenza a giudicare sulla base delle intenzioni, rafforzando dunque l’argomento dell’universalità; e dall’altra sembrano mettere in luce alcune variazioni tra culture rispetto all’effettiva espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni. Rispetto a quest’ultimo punto, però, occorre maggiore chiarezza. Va innanzitutto precisato che molti adattamenti psicologici (dai meccanismi di rilevamento degli animali pericolosi alle preferenze relative all’accoppiamento) presentano, di fatto, variazioni culturali e individuali (Buss, 2009). Dunque, la mera presenza di un certo grado di variabilità culturale non invalida automaticamente la tesi dell’universalità della proprietà o del meccanismo psicologico preso in esame. E ciò vale a maggior ragione per i fenomeni psicologici, che interagiscono strettamente con i processi culturali e sociali di una popolazione.

			In definitiva, si tratta di capire qual è il grado di fluttuazione e variabilità che si è disposti a tollerare prima di giungere alla conclusione che la tesi dell’universalità sia da rigettare. Naturalmente, non si tratta di un problema di immediata risoluzione. Per capire meglio il punto, può essere utile ricordare che a essere postulate universali sono più la capacità e la propensione a giudicare sulla base delle intenzioni, e meno la frequenza, accuratezza o intensità dell’espressione di questa capacità o competenza (la prestazione). In questo senso, possiamo immaginare casi in cui la capacità è presente ma espressa di rado. Infatti, non andrebbe dimenticato che il giudizio morale e la morale stessa sono un tassello in un puzzle più ampio che include pratiche rituali e credenze religiose, norme legate a tabù, regole francamente convenzionali, istituzioni sociali e regole di convivenza e comportamento. È chiaro, dunque, che una certa modalità di giudizio morale dovrà adattarsi a un contesto più ampio, il quale potrà generare differenze culturali nell’espressione della competenza, ma non potrà influire sulla competenza stessa, se questa è proprietà universale e filogeneticamente antica della psicologia umana. Per fare un esempio che esula dall’ambito della morale, possiamo considerare che per la teoria di Chomsky, che prevede il carattere innato e universale della capacità di apprendere la lingua, molte variabilità culturali, anche profonde, non sono fonte di particolare preoccupazione. Tra queste, il fatto che per alcune lingue l’espressione del soggetto grammaticale è opzionale non costituisce una falsificazione dell’ipotesi per cui ogni proposizione, che sia scritta o sia parlata, ha un soggetto. Infatti, la teoria prevede un parametro che, a seconda del contesto culturale o linguistico, assumerà valore positivo se il bambino è impegnato nell’acquisizione di una lingua che esprime sempre il soggetto, negativo se altrimenti. Ad essere universale è dunque la capacità e non la sua espressione, che dipende, invece, dal contesto.

			Continuando sulla scorta dell’analogia con la facoltà del linguaggio, notiamo che alcuni – al fine di non incorrere in certe incomprensioni e falsi problemi causati dalla scarsa chiarezza nei termini utilizzati – hanno proposto la distinzione tra facoltà del linguaggio in senso esteso e facoltà del linguaggio in senso stretto (Hauser et al., 2002). La prima include un sistema computazionale interno (in grado di elaborare la ricorsività) coordinato con almeno altri due sistemi interni all’organismo, ovvero un sistema senso-motorio e uno in gergo chiamato ‘concettuale-intenzionale’, utile alla rappresentazione semantica. La facoltà del linguaggio in senso stretto identifica invece semplicemente il sistema computazionale dedicato al linguaggio, indipendentemente dagli altri sistemi e processi con cui interagisce. Intesa in questo secondo senso, la facoltà del linguaggio è modulare, ma, naturalmente, per essere espressa, deve interagire con gli altri sistemi. In maniera simile, possiamo pensare al giudizio morale basato sulle intenzioni come a una capacità di base che per essere espressa deve interagire con altri sistemi e processi cognitivi di base. Come vedremo meglio nel prosieguo di questo capitolo, soprattutto nei compiti utilizzati per indagare il giudizio morale nei bambini prescolari e scolari, l’espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni richiede senz’altro che sia sviluppata la capacità che potremmo chiamare facoltà morale in senso stretto, ma anche che siano sviluppate le capacità vicarie necessarie all’espressione del giudizio (nell’analizzare i giudizi dei bambini ci focalizzeremo soprattutto sulle capacità inibitorie ed esecutive).

			L’ontogenesi del giudizio morale basato sulle intenzioni

			Valutata, alla luce delle evidenze disponibili, la tesi dell’universalità del giudizio morale basato sulle intenzioni, consideriamo ora gli studi condotti dagli psicologi dell’età evolutiva allo scopo di chiarire lo sviluppo, nell’individuo, di questa capacità. Sarà importante cercare una risposta ad alcune domande fondamentali. Quando emerge, nello sviluppo, la capacità di integrare l’esame degli stati mentali nella valutazione morale? Come cambia negli anni questa capacità e quali fattori contribuiscono al suo completo sviluppo?

			L’indagine scientifica sullo sviluppo del giudizio morale, compiuta col metodo sperimentale e l’uso di osservazioni sistematiche, non ha più di un secolo di vita e nasce, come abbiamo visto nel primo capitolo, dallo strabiliante sforzo e acume di uno psicologo e filosofo svizzero, a cui generazioni di psicologi evolutivi hanno guardato e tutt’oggi guardano con ammirazione e riconoscenza. Jean Piaget, guidato da alcune domande filosofiche centrali (nella sua autobiografia, è egli stesso a definirsi fondamentalmente un filosofo), su tutte quale sia l’origine della conoscenza, conduce sullo sviluppo morale una serie di studi, i cui risultati sono presentati e discussi nella celebre monografia del 1932. Uno degli aspetti centrali di questa indagine è proprio capire quando, durante la crescita e lo sviluppo del bambino, emerge la tendenza a valutare le azioni altrui sulla base delle intenzioni.

			Il metodo utilizzato da Piaget e dai suoi collaboratori per indagare lo sviluppo del giudizio morale prevedeva di raccontare a bambini in età scolare alcune brevi storie e di chiedere loro un giudizio sul comportamento dei protagonisti. In particolare, al bambino era presentata una coppia di storie tra loro simili per molti aspetti, ma differenti rispetto a due variabili chiave, ovvero l’intenzione del protagonista (positiva o negativa) e la gravità delle conseguenze delle sue azioni (danno lieve o danno grave). Ad esempio, al bambino potevano essere raccontate le due storie seguenti. Nella prima, Giacomo, ubbidiente al richiamo della madre che lo invita in cucina (intenzione positiva), aprendo la porta urta accidentalmente un vassoio e rompe 15 tazze (danno grave). Nella seconda, Gabriele, approfittando dell’assenza della madre e contravvenendo alle regole della casa (intenzione negativa), tenta di prendere della marmellata dalla credenza, e nel maldestro tentativo di arrampicarsi rompe una tazza (danno lieve). Dopo il racconto delle storie, il metodo di Piaget prevedeva una fase di colloquio con il bambino nella quale al bambino era chiesto di giudicare quale tra i due protagonisti (nell’esempio, Giacomo e Gabriele) fosse quello più cattivo e quale, tra i due, meritasse di ricevere la punizione più severa.

			Sulla base dell’analisi delle risposte fornite dai bambini all’interno di questi colloqui, Piaget giunse alla conclusione che solamente verso i 10 anni i bambini iniziano a giudicare, in maniera sistematica, come più cattivo e meritevole di punizione chi, nella storia, mostra un’intenzione negativa, pur causando un danno minore. Solamente a quest’età, dunque, i bambini iniziano a pesare, nella valutazione, le intenzioni più delle conseguenze. Diversamente, i bambini più piccoli, dai 6 ai 10 anni circa, tendono a focalizzarsi maggiormente sulle conseguenze, giudicando come più cattivo e punibile semplicemente chi causa il danno più grave. Per brevità, possiamo indicare questo fenomeno dello sviluppo con l’espressione ‘passaggio conseguenze-intenzioni’.

			Piaget non fu l’unico a occuparsi della questione. Prima di lui, ad esempio, James Mark Baldwin aveva avanzato proposte simili. Inoltre, una cinquantina d’anni di ricerca successiva, a partire dagli anni Settanta del secolo scorso, con la vigorosa ripresa dell’interesse verso questi temi negli ultimi anni, hanno fondamentalmente confermato, nelle sue linee generali, la descrizione proposta dallo psicologo svizzero. Tuttavia, soprattutto grazie all’introduzione di compiti semplificati adatti a investigare il giudizio morale anche nei bambini più piccoli, in età prescolare, e a una maggiore comprensione di come indagare il peso relativo di conseguenze e intenzioni nel processo di valutazione morale (che ha permesso di ovviare ad alcuni problemi di natura metodologica presenti nelle indagini iniziali), la ricerca successiva a quella di Piaget ha stabilito che il passaggio conseguenze-intenzioni avviene ben prima dei 10 anni, già intorno ai 5 anni. Dunque, secondo le ricerche recenti, i bambini di 3 e 4 anni tendono a giudicare per lo più sulla base delle conseguenze o, comunque, a non dare priorità all’informazione riguardante gli stati mentali di chi è valutato, mentre verso i 5 anni si sviluppa la tendenza a giudicare per lo più sulla base delle intenzioni (vedi Fig. 3).
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			A sostenere questa parziale revisione della descrizione offerta da Piaget è, ad esempio, una ricerca pubblicata nel 2013 da Fiery Cushman e altri. Ai bambini erano raccontate alcune storie in cui il protagonista provocava accidentalmente un danno (danno accidentale; intenzione assente, conseguenza negativa) o tentava senza però riuscirvi di provocare un danno (danno tentato; intenzione negativa, conseguenza assente). In seguito, era chiesto loro di valutare la cattiveria morale di ogni personaggio, e se meritassero di essere puniti. Il lettore noterà che questi due casi sono differenti rispetto a quelli utilizzati da Piaget, nei quali era costante la componente di accidentalità del danno (variavano invece la gravità del danno e altri elementi contestuali). I casi utilizzati nella ricerca di Cushman e colleghi sono quelli che oggi vengono utilizzati maggiormente, poiché permettono una manipolazione più chiara, rispetto alle ricerche iniziali, di entrambe le informazioni rilevanti, ovvero l’intenzione dell’agente che deve essere giudicato (assente, presente) e la conseguenza dell’azione (assente, presente).

			Utilizzando il materiale di Cushman e colleghi (2013), si riscontra che i bambini più piccoli, che ancora non hanno festeggiato il quinto compleanno, tendono a giudicare come cattivo e punibile chi provoca un danno accidentale, ma non chi tenta (invano) di danneggiare, o sono comunque indecisi rispetto a come giudicare questi casi. Diversamente, buona parte dei bambini più grandi tende a condannare chi anche solo mostra l’intenzione di danneggiare il prossimo, ma non chi accidentalmente provoca un danno. In uno studio successivo, con una ricerca condotta su bambini italiani, abbiamo confermato ed esteso questi dati, mostrando che lo stesso passaggio conseguenze-intenzioni avviene verso i 5 anni anche rispetto all’attribuzione di bontà morale e alla valutazione se il personaggio meriti di essere premiato o meno (cfr. Margoni & Surian, 2017). Naturalmente, in questo caso, ai bambini venivano raccontate delle storie in cui il protagonista tenta di aiutare il prossimo senza però riuscirvi (aiuto tentato) oppure accidentalmente finisce per aiutare il prossimo (aiuto accidentale). Solo verso i 5 anni i bambini giudicano con sicurezza come lodevole e meritevole di un premio il personaggio che tenta di aiutare, ma non quello che aiuta in maniera puramente accidentale.

			Osservato questo fenomeno, ovvero il passaggio conseguenze-intenzioni, ci chiediamo come spiegarlo. Perché i bambini più piccoli sembrano concentrarsi maggiormente sulle conseguenze, diversamente dai bambini più grandi e dagli adulti che invece si concentrano maggiormente sulle intenzioni? E perché questo cambiamento evolutivo avviene proprio in età prescolare? Inoltre, come vedremo meglio nel prosieguo di questo capitolo, comprendere i meccanismi alla base del decorso evolutivo del giudizio morale sarà fondamentale al fine di chiarire quando, veramente, emerga durante lo sviluppo dell’individuo la capacità di giudicare sulla base delle intenzioni, capacità che, come già ricordato, non corrisponde necessariamente alla sua espressione (ovvero alla prestazione del bambino nei compiti di giudizio morale sopra esposti). Tuttavia, prima di addentrarci nella discussione di questo punto, sarà utile illustrare le due principali ipotesi proposte a spiegazione del passaggio conseguenze-intenzioni.

			Il passaggio conseguenze-intenzioni: ipotesi di spiegazione a confronto

			Come spiegare, dunque, lo sviluppo del giudizio morale basato sulle intenzioni che, secondo le ricerche passate in rassegna, avviene in età prescolare? Due sono le ipotesi principali avanzate a spiegazione del fenomeno. La prima ipotesi, che possiamo identificare come ipotesi del cambiamento concettuale, prevede che il passaggio conseguenze-intenzioni dipenda da un radicale cambiamento nella struttura concettuale su cui è imperniata la facoltà di giudizio morale. La spiegazione alternativa, che chiameremo ipotesi della continuità concettuale, prevede che i concetti morali di base rimangano gli stessi durante lo sviluppo e che, a spiegare la differente modalità di giudizio nelle diverse età, sia lo sviluppo delle abilità di funzionamento esecutivo. È questo ulteriore sviluppo, nel funzionamento esecutivo, che permette solamente ai bambini più grandi di poter esprimere la capacità di giudicare sulla base delle intenzioni, una capacità che, tuttavia, è potenzialmente presente anche nei bambini più piccoli. Ma spieghiamo meglio queste ipotesi, prima di valutare quale delle due sia supportata maggiormente dalle evidenze empiriche oggi a disposizione.

			Secondo l’ipotesi del cambiamento concettuale, i bambini più piccoli possiederebbero concetti di bontà o cattiveria morale radicalmente diversi da quelli posseduti dai bambini più grandi e dagli adulti (Cushman et al., 2013; Martin et al., 2021). In particolare, mentre i più piccoli avrebbero concetti basati sulle conseguenze per cui, ad esempio, è cattivo chi danneggia gli altri, i bambini più grandi, a partire dai 5 anni circa, svilupperebbero concetti morali basati sulle intenzioni per cui è cattivo chi ha intenzione di danneggiare il prossimo. Sarebbe proprio questo cambiamento nel repertorio concettuale a spiegare perché i bambini più piccoli giudicano sulla base delle conseguenze, mentre quelli più grandi sulla base delle intenzioni. L’idea è che i concetti posseduti dai bambini piccoli siano radicalmente diversi da quelli dei bambini più grandi e che, con lo sviluppo, siano interamente sostituiti, modificando le strutture e le modalità di pensiero e giudizio. Legata a quest’idea è la concezione, ben esposta nel testo The origin of concepts della psicologa americana Susan Carey, per cui le conoscenze in un certo dominio o ambito, all’inizio dello sviluppo, sono basate su un determinato nucleo di concetti (o core concepts) il quale costituisce la teoria iniziale e innata. In questa visione, per capire come si sviluppano le conoscenze successive, è utile tracciare un’analogia fra lo sviluppo storico delle teorie scientifiche descritto dal filosofo e storico della scienza Thomas Kuhn e lo sviluppo delle teorie della mente dei bambini.

			Proprio come i paradigmi scientifici, nella proposta di Kuhn, vanno incontro, in particolari fasi del loro sviluppo storico, a un radicale processo di rivoluzione, e i paradigmi scientifici che si susseguono risultano incommensurabili tra loro (vocabolari, categorie concettuali e financo manuali didattici vengono sostituiti non lasciando possibilità di traduzione fra un paradigma e l’altro), le teorie ingenue possedute dal bambino sul funzionamento del mondo esterno e materiale o interno e psicologico sono, con lo sviluppo, radicalmente riviste, e tale processo di revisione determina un profondo cambiamento nella modalità di comprensione e giudizio della realtà.

			Un cambiamento concettuale nello sviluppo del pensiero e della comprensione del bambino è dunque simile a un cambio di paradigma nella storia della scienza. Quando la comunità scientifica raccoglie un numero sufficiente di evidenze a smentita di una teoria, si assiste alla sostituzione della teoria, che può determinare un radicale cambiamento di paradigma e comprensione della realtà. Similmente, quando il bambino incontra nella realtà un certo numero di evidenze che puntualmente smentiscono le predizioni e le aspettative derivate dalle teorie o dalle concezioni sino ad allora possedute sul funzionamento della realtà, teorie e concetti sono sostituiti con altri maggiormente adatti, in modo che la conoscenza e la comprensione possedute possano rivelarsi maggiormente predittive e funzionali alla realtà fisica e sociale che circonda l’individuo.

			Un esempio di cambiamento concettuale è quello relativo alla nozione di materia. La teoria ingenua sulla natura della materia andrebbe incontro a un importante cambiamento durante lo sviluppo: se, inizialmente, i concetti di peso e densità non sono differenziati, poi lo sono. Ciò spiegherebbe perché i bambini più piccoli non riescono a comprendere un fenomeno curioso, la trasformazione dei popcorn, per cui i chicchi di mais, scoppiando, cambiano notevolmente di densità, ma non di peso. Solo nel momento in cui i concetti di peso e densità sono differenziati, il bambino può comprendere la trasformazione. Per la stessa limitazione concettuale, il bambino piccolo non si accorge del paradosso contenuto nella domanda ‘pesa di più un chilo di paglia o un chilo di ferro?’. Con il repertorio concettuale iniziale, non è possibile comprendere o spiegare una porzione di realtà che invece è spiegata da una teoria della realtà più matura.

			Una possibilità è che un processo di cambiamento concettuale di questo tipo avvenga anche rispetto al giudizio morale. Possiamo infatti pensare che, come già suggeriva Piaget nella monografia sopra citata, la crescente interazione del bambino con i pari durante l’età prescolare inneschi un cambiamento profondo (secondo la proposta che stiamo discutendo, di natura concettuale) nella modalità di giudizio morale. In particolare, il bambino, incontrando altre menti, capisce sempre più concretamente che sono queste a determinare i comportamenti e le conseguenze (negative e positive) e che, dunque, stati mentali come intenzioni o motivazioni sono fattori predittivi del comportamento, maggiormente predittivi rispetto alle conseguenze delle azioni, le quali possono invece con più probabilità essere causate da fattori esterni, aleatori o quantomeno da chiarire con un esame più approfondito della realtà. Risulterebbe più predittiva del comportamento altrui una teoria per cui è cattivo e degno di essere biasimato chi agisce con l’intenzione di fare del male piuttosto che una teoria per cui è cattivo chiunque si trovi nella condizione di aver causato una conseguenza per gli altri spiacevole.

			Diversamente, l’ipotesi della continuità concettuale, che abbiamo sviluppato e difeso in più lavori, sia empirici sia puramente teorici, prevede che non vi sia alcun cambiamento, durante lo sviluppo, nei concetti morali di base (cfr. Margoni & Surian, 2016, 2020). Secondo questa proposta, i bambini piccoli, già a 3 o 4 anni, possiederebbero concetti morali basati sulle intenzioni, proprio come i bambini più grandi e gli adulti. In altre parole, i bambini piccoli avrebbero già una competenza concettuale relativamente matura. Come spiegare, allora, il fatto che, quando studiati dagli psicologi dell’età evolutiva, giudicano focalizzandosi per lo più sulle conseguenze, negative o positive, causate dai protagonisti delle storie loro raccontate? L’idea è che a spiegare il passaggio evolutivo conseguenze-intenzioni sia il simultaneo e cruciale sviluppo delle capacità di funzionamento esecutivo, in particolare di quelle capacità che sono identificate con l’espressione controllo inibitorio, o inibizione e selezione della risposta. Per funzionamento esecutivo si intende la capacità di controllare i propri processi di pensiero e comportamento, mentre per controllo inibitorio si intende, appunto, la capacità di inibire una risposta prepotente e particolarmente saliente per selezionarne una meno saliente ma più opportuna nel contesto. Nel caso specifico, mentre la competenza concettuale sottostante all’abilità di giudicare sulla base delle intenzioni sarebbe presente già nel bambino piccolo, questo, a 3 o 4 anni, non sarebbe ancora in grado di esprimerla pienamente, nel contesto della ricerca in laboratorio ma con buona probabilità anche nei contesti di vita quotidiana, poiché l’espressione della competenza è fortemente influenzata e dipendente dalla presenza (e, dunque, dallo sviluppo) dell’ulteriore capacità di funzionamento esecutivo. Sarebbero dunque i limiti nella capacità di controllo inibitorio dei bambini più piccoli a impedire in loro l’espressione della capacità di integrare gli stati mentali nel processo di valutazione morale.

			Per comprendere il ruolo chiave del controllo inibitorio e, più in generale, del funzionamento esecutivo nel processo di giudizio morale, è utile analizzare il caso del danno accidentale. In questo caso, per generare un giudizio morale basato sulle intenzioni, chi valuta deve, innanzitutto, inibire una risposta prepotente e immediata che suggerisce di condannare sulla base delle conseguenze. La risposta è prepotente perché spesso, in questi casi, le conseguenze sono fatti ben visibili o rappresentabili che possono includere anche un’esibizione di sofferenza della vittima, responsabile di suscitare una risposta emotiva e immediata nel giudicante. Successivamente, chi valuta deve spostare l’attenzione dalle conseguenze per dirigerla sulle intenzioni, fenomeni mentali che devono essere inferiti. A questo punto, chi giudica deve selezionare la risposta basata sull’esame degli stati mentali del valutato. Come è intuibile, questo processo di inibizione e selezione della risposta richiede un certo grado di maturazione delle capacità di funzionamento esecutivo, e risulta particolarmente complesso per un bambino piccolo di 3 o 4 anni. Queste osservazioni spiegherebbero perché i bambini piccoli, i cui giudizi morali sono indagati in studi in cui è chiesto loro di giudicare casi di danno accidentale, non riescono a esprimere giudizi basati sulle intenzioni, condannando chi causa un danno anche solo accidentalmente. Diversamente, i bambini più grandi, avendo ormai sviluppato capacità di controllo inibitorio sufficienti, avrebbero tutto ciò che serve loro per esprimere giudizi morali basati sull’esame delle intenzioni.

			Una tale spiegazione del passaggio conseguenze-intenzioni, che enfatizza il ruolo dello sviluppo di abilità esterne all’ambito o al dominio della morale, potrebbe forse essere reputata soddisfacente al punto da portare a giudicare superflua l’ipotesi ad essa contrapposta che, durante l’età prescolare, avvenga un radicale cambiamento nei concetti morali di base. L’ipotesi del cambiamento concettuale non nega, tuttavia, che fattori esterni all’ambito della morale possano giocare un ruolo nello spiegare il passaggio conseguenze-intenzioni e, anzi, riconosce l’importanza dello sviluppo di capacità come il funzionamento esecutivo e la teoria della mente per l’espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni. Lo sviluppo di queste abilità è però concepito come uno dei fattori che mette in moto o permette il complesso e graduale processo di revisione della teoria e del repertorio concettuale del bambino.

			Abbiamo dunque bisogno di maggiori evidenze per valutare quale ipotesi preferire a spiegazione del passaggio conseguenze-intenzioni. In particolare, sarebbe prezioso poter trovare evidenza del fatto che, almeno a determinate condizioni, anche i bambini più piccoli riescono a generare un giudizio morale basato sulle intenzioni. Infatti, tale evidenza permetterebbe di invalidare la predizione centrale dell’ipotesi del cambiamento concettuale, per cui i bambini più piccoli non possono generare un giudizio morale basato sulle intenzioni (dal momento che non possiedono il repertorio concettuale per farlo). Una tale falsificazione, naturalmente, rafforzerebbe l’ipotesi alternativa della continuità concettuale. L’idea è che se la modalità di giudizio dei bambini più piccoli, riscontrata nelle ricerche sinora considerate, dipende non dalla mancanza dell’abilità ma, realmente, dall’incapacità di esprimerla, e la capacità di espressione dipende in larga misura da un insufficiente sviluppo del funzionamento esecutivo, allora utilizzare compiti morali semplificati, che permettano, in linea teorica, l’espressione della capacità in assenza o con scarse abilità di funzionamento esecutivo, dovrebbe portare a rilevare un giudizio morale basato sulle intenzioni anche nei bambini più piccoli.

			È quest’idea che ha dato origine a un’indagine empirica da noi svolta, nella quale il giudizio morale di bambini in età prescolare, dai 3 ai 5 anni, è stato studiato attraverso l’uso di un compito morale sviluppato appositamente in maniera semplificata (cfr. Margoni & Surian, 2020). L’obiettivo era appunto quello di dimostrare che anche i bambini più piccoli, a 3 anni, possono generare dei giudizi morali basati sulle intenzioni. Un tale risultato avrebbe portato alla postulazione di una competenza concettuale matura in questi bambini e al rifiuto dell’ipotesi del cambiamento concettuale, almeno nell’attuale formulazione, per cui a 5 anni avverrebbe un cambiamento concettuale responsabile del passaggio conseguenze-intenzioni. Abbiamo dunque sviluppato un compito di giudizio morale semplificato soprattutto rispetto alla fase di generazione della risposta, nel tentativo di aiutare i bambini più piccoli a impiegare al meglio le loro capacità di funzionamento esecutivo.

			Nello studio, ai bambini era chiesto di categorizzare come buoni o cattivi due pupazzi leone, precedentemente mostrati in alcuni video: un primo pupazzo leone che inciampava e accidentalmente danneggiava la torre giocattolo costruita dal pupazzo giraffa, e un secondo pupazzo leone che, invece, tentava di danneggiare la torre colpendola con un martello, senza però riuscirvi. Ai bambini era chiesto di inserire il pupazzo nella scatola dei pupazzi buoni o in quella dei pupazzi cattivi (vedi Fig. 4). Al fine di abbassare le richieste cognitive del compito, e semplificarne la parte di generazione della risposta, erano previste due prove di pratica o practice trials, somministrate ai bambini durante il compito e prima della domanda sul carattere morale del pupazzo. Ogni prova prevedeva di porre al bambino una domanda simile per forma a quella, finale, che chiedeva se il pupazzo fosse da categorizzare come buono o cattivo. Ad esempio, con una delle due domande di prova, si chiedeva al bambino di categorizzare come triste o allegro il pupazzo giraffa, che, nel video, aveva appena concluso di costruire la sua torre con alcuni pezzi di legno colorato (la seconda parte del video, in cui il leone distrugge o tenta di distruggere la torre, era invece mostrata dopo questa domanda di prova). Al bambino era dunque data la possibilità di prendere confidenza con alcuni processi chiave coinvolti nella fase di risposta, in particolare il processo di attribuzione di una proprietà non visibile al pupazzo (stato mentale di tristezza o allegria) e il processo di selezione tra due risposte possibili (con successivo inserimento del pupazzo in una delle due scatole).

			
				
					
						
							[image: Figura 4. Il compito di giudizio morale semplificato con l’inserimento di due prove di pratica sulla domanda, utilizzato nello studio di Margoni e Surian (2020). Quando il compito è semplificato in questo modo, anche i bambini di tre anni esprimono giudizi morali basati sulle intenzioni, mettendo il pupazzo che danneggia accidentalmente la torre (intenzione neutra, conseguenza negativa) nella scatola dei leoni buoni, e il leone che tenta di danneggiare la torre senza poi riuscirci (intenzione negativa, conseguenza neutra) nella scatola dei leoni cattivi.]
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			I risultati dello studio hanno mostrato che se il compito di giudizio morale è semplificato in questo modo – con l’uso di due prove di pratica sulla domanda, che alleggeriscono le richieste cognitive nella fase di risposta –, anche i bambini di 3 anni, i più piccoli coinvolti nell’indagine, esprimono un giudizio morale basato sulle intenzioni, categorizzando come cattivo il pupazzo che tenta di danneggiare e come buono quello che danneggia accidentalmente. Inoltre, è interessante notare che in uno studio di controllo, in cui il compito non era semplificato con l’inserimento delle prove di pratica, i bambini di 3 anni non giudicavano più sulla base delle intenzioni, ovvero non esprimevano più quella capacità di giudizio che ora, sulla scorta di queste evidenze, possiamo iniziare ad attribuire anche ai bambini di età inferiore ai 5 anni (vedi Fig. 5).

			
				
					
						
							[image: Figura 5. Percentuale (con errore standard) di bambini che nei tre gruppi di età (3, 4 e 5 anni) hanno giudicato come cattivo il pupazzo che danneggiava accidentalmente (colonne grigie) e il pupazzo che tentava di danneggiare senza però riuscirvi (colonne bianche), nel compito semplificato con l’uso delle prove di pratica (a sinistra) e in quello non semplificato, senza l’uso delle prove di pratica (a destra). I risultati sono riportati in Margoni e Surian (2020) e mostrano che a 3 anni, nel compito semplificato, i bambini riescono a distinguere i due casi (accidentale e tentato), giudicando sulla base delle intenzioni.]
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			Sebbene lo studio esposto sia l’evidenza più diretta di cui disponiamo contraria alle predizioni dell’ipotesi del cambiamento concettuale, vi sono altri dati che, seppur indirettamente, sembrano spingere nella direzione favorevole all’accettazione dell’ipotesi della continuità concettuale o, comunque, sembrano sottolineare l’importanza cruciale delle capacità di funzionamento esecutivo per l’espressione della capacità di giudizio morale basato sulle intenzioni. Un primo gruppo di dati è relativo al processo di giudizio morale nei bambini e nei ragazzi con autismo e nell’anziano, mentre un secondo gruppo di dati, più corposo, è relativo alla valutazione morale intuitiva nei primi due anni di vita.

			Il giudizio basato sulle intenzioni nell’autismo e nelle persone anziane

			Il caso dell’autismo è interessante agli scopi della nostra trattazione perché illustra bene la relazione tra funzionamento esecutivo ed espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni. In particolare, mostra come un problema di espressione di una capacità possa essere scambiato erroneamente con l’assenza, nell’individuo, della capacità stessa. Infatti, buona parte degli studi sul giudizio morale nell’autismo riportano (correttamente) che il bambino e l’adulto con autismo tendono a condannare i casi di danno accidentale, mostrando così di focalizzarsi, nella loro valutazione, sulle conseguenze dell’azione (cfr. Dempsey et al., 2020). Tuttavia, sarebbe scorretto da questo concludere che le difficoltà caratteristiche dell’autismo, a carico della teoria della mente o del funzionamento esecutivo, portino al mancato sviluppo o siano legate all’assenza del repertorio concettuale necessario a generare un giudizio morale basato su un esame degli stati mentali. A convincerci di ciò è un recente studio (Margoni, Guglielmetti et al., 2019) in cui abbiamo indagato il giudizio morale di bambini con autismo, di età mentale compresa fra i 3 e i 6 anni, utilizzando il compito semplificato con le due domande di prova illustrato nelle pagine precedenti. I problemi a carico del funzionamento esecutivo nell’autismo sono noti, ma quando le richieste cognitive del compito sono ridotte a sufficienza, anche bambini piccoli con autismo mostrano di valutare o categorizzare focalizzandosi sulle intenzioni, condannando dunque il pupazzo che tenta di danneggiare, ma non quello che accidentalmente provoca un danno. In altre parole, lo studio indica che nell’autismo la capacità di valutare sulla base delle intenzioni è conservata e le difficoltà legate al funzionamento esecutivo e al controllo inibitorio, in particolare, influiscono invece sull’espressione di questa capacità.

			L’ipotesi che il funzionamento esecutivo sia centrale per l’espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni ha anche dato vita a un progetto di ricerca incentrato questa volta sull’anziano. Del giudizio morale nell’anziano sappiamo ben poco, anche se un timido interesse verso il tema sembra stia emergendo negli ultimi anni. Sappiamo, tuttavia, da molti studi neuropsicologici, che le abilità di funzionamento esecutivo subiscono un declino significativo con l’invecchiamento. Se, dunque, come abbiamo visto, le capacità di funzionamento esecutivo sono cruciali per l’espressione del giudizio morale basato sulle intenzioni, allora dovremmo aspettarci di trovare anche nell’anziano la tendenza a giudicare più sulla base delle conseguenze e meno sulla base delle intenzioni. Una serie di studi suggerisce che le cose stiano proprio così.

			Tra le evidenze raccolte sull’anziano, una è particolarmente interessante, poiché permette di introdurre un fattore importante che sinora abbiamo tralasciato di considerare. Se in un primo studio con anziani (età superiore o uguale ai 65 anni) abbiamo riscontrato una pronunciata tendenza a valutare sulla base delle conseguenze, dunque a condannare chi danneggia accidentalmente, ma non chi tenta di farlo senza poi riuscirvi (Margoni et al., 2018), in uno studio successivo abbiamo anche chiesto di valutare quanto negligenti fossero alcuni protagonisti di casi di danno accidentale. Abbiamo non solo riscontrato una marcata tendenza a valutare moralmente sulla base delle conseguenze, ma anche una propensione (particolarmente pronunciata) ad attribuire negligenza a chi, senza volerlo, causava un danno. Lo studio, condotto in collaborazione con Janet Geipel e Constantinos Hadjichristidis e pubblicato nel 2019, ha mostrato che il gruppo di anziani coinvolti (75-100 anni) riteneva, molto più dei giovani adulti coinvolti in un campione di controllo, che chi aveva causato accidentalmente un danno fosse colpevole poiché avrebbe potuto, e soprattutto dovuto, prestare maggiore attenzione alla prevenzione delle possibili conseguenze negative delle sue azioni (vedi Fig. 6). A questi dati, si aggiungono quelli di un’indagine più recente che conferma l’ipotesi che la maggiore propensione ad attribuire negligenza sia dovuta alla tendenza, più pronunciata nell’anziano che nel giovane, a pensare che la probabilità dell’incidente, prima che questo accadesse, fosse stata comunque alta (Margoni, Geipel et al., 2022). In altre parole, nel giudicare un caso di danno accidentale, l’anziano partirebbe con la considerazione che la probabilità che quell’incidente in effetti si verificasse era alta, e che, dunque, chi ha agito avrebbe potuto e dovuto fare maggiore attenzione (ovvero, giudicare la situazione pericolosa e adoperarsi di conseguenza). Queste considerazioni lo portano a condannare con maggiore severità rispetto al giovane adulto.
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			Un risultato simile a quello da noi osservato negli anziani è stato riscontrato analizzando le risposte di bambini in età prescolare e scolare. Lo psicologo inglese Gavin Nobes e i suoi collaboratori hanno riportato che i bambini in età prescolare, prima dei 5 anni, tendono, molto più dei bambini più grandi, ad attribuire negligenza a chi, accidentalmente, provoca un danno. Nobes sostiene che sia proprio questa spiccata propensione ad attribuire negligenza che spiega, almeno in parte, perché i bambini più piccoli condannano i casi di danno accidentale e risultano focalizzati sulle conseguenze (Nobes et al., 2009). Questi dati suggeriscono che nel processo di giudizio morale, nonostante i problemi legati al funzionamento esecutivo portino a un maggiore focus sulle conseguenze, rimane espressa la tendenza a trarre inferenze (sugli stati mentali e di conoscenza di chi è valutato) che esulano dalla mera considerazione che una conseguenza negativa (o positiva) è stata causata.

			Le primissime origini del giudizio basato sulle intenzioni

			Discusse brevemente le evidenze sull’anziano, facciamo ora un brusco salto all’indietro, per capire se già nei primi due anni di vita l’essere umano possieda alcune intuizioni, aspettative o preferenze coerenti con la presenza di un repertorio concettuale relativamente sviluppato e con la presenza della capacità di valutare sulla base delle intenzioni. Questo brusco salto all’indietro è stimolato dai dati sopra esposti per cui già a 3 anni il bambino sembra mostrare la capacità di giudicare sulla base degli stati mentali: è possibile trovare evidenza di tale abilità anche prima dei 3 anni, oppure dobbiamo considerare il terzo anno di vita la soglia anagrafica sotto la quale il bambino ancora non ha sviluppato la capacità di giudizio basato sulle intenzioni? Naturalmente, riscontrare una tale capacità nei primi due anni renderebbe ancora più convincente l’ipotesi della continuità concettuale.

			Nel secondo capitolo abbiamo passato in rassegna diversi studi sulle complesse capacità di comprensione e giudizio dell’infante. Forse, allora, non risulterà sorprendente scoprire nell’infante la capacità di integrare l’analisi degli stati mentali altrui in una valutazione morale intuitiva. Gli studi che hanno messo in luce questa abilità hanno naturalmente impiegato compiti e misure pensate per bambini in età preverbale. Gli studi che passeremo ora in rassegna hanno utilizzato il metodo della violazione dell’aspettativa, utile a svelare i processi di comprensione e i modelli mentali intuitivi dell’infante, o il metodo della preferenza, con il quale si stabilisce a cosa il bambino ha dato il suo assenso e cosa, invece, ha disapprovato. Il vantaggio dei compiti impiegati nello studio della cognizione infantile è la semplicità; d’altra parte, si tratta di indagare aspettative e preferenze sociali in bambini che ancora non possiedono sviluppate capacità di attenzione, memoria o, in generale, cognitive. In questo senso, un confronto fra le capacità di giudizio morale dei bambini più piccoli, nei primi due anni di vita, e quelle dei bambini più grandi, dall’età prescolare in poi, deve tenere presente la diversità dei compiti utilizzati.

			Secondo l’ipotesi della continuità concettuale – ricordiamo –, i concetti morali di base, come quelli di cattiveria e bontà, sono basati sulle intenzioni sin dalla tenera età, e la loro espressione dipende dalle richieste cognitive imposte dal compito e dal funzionamento esecutivo necessario a elaborare le informazioni e a generare il giudizio. Se accettiamo questa ipotesi, non desterà stupore trovare evidenza dell’espressione di un giudizio morale basato sulle intenzioni in infanti la cui cognizione è indagata con metodi e compiti pensati appositamente per non gravare sulle loro esigue capacità di funzionamento esecutivo. Allo stesso tempo, i dati sull’infanzia sono problematici per l’ipotesi del cambiamento concettuale. I sostenitori di questa ipotesi possono o accomodare i dati postulando una complessa descrizione evolutiva che prevede un primo cambiamento concettuale fra i 2 e i 3 anni (dalle intenzioni alle conseguenze), un secondo cambiamento concettuale pochi anni dopo (dalle conseguenze alle intenzioni), e un terzo cambiamento concettuale in vecchiaia (nuovamente dalle intenzioni alle conseguenze), o possono, invece, rifiutarsi di accomodarli, dovendo però argomentare che le valutazioni intuitive nella prima infanzia non contano come veri e propri giudizi socio-morali.

			La forza dell’ipotesi della continuità concettuale è anche quella di poter rendere conto, senza particolari difficoltà, di buona parte delle evidenze disponibili. E le evidenze oggi disponibili sulla cognizione infantile sembrano piuttosto convincenti. Innanzitutto, un buon numero di studi suggerisce che almeno una prima e rudimentale capacità di interpretare le azioni altrui come guidate o determinate da stati mentali (come credenze, desideri e intenzioni) emerga nei primi 18 mesi. Se a un infante di 6 mesi si mostra un attore che, ripetutamente, tra due oggetti, ad esempio un pallone sulla sinistra e un orsacchiotto sulla destra della scena, sceglie l’oggetto sulla sinistra, l’infante rimarrà sorpreso (dunque guarderà la scena per un tempo prolungato) quando, invertiti di posizione gli oggetti in scena, l’attore continuerà a scegliere l’oggetto sulla sinistra (questa volta l’orsacchiotto). Il risultato di questa ricerca, condotta dalla ricercatrice americana Amanda Woodward (1998), suggerisce che già nel primo anno di vita il bambino abbia la capacità di attribuire un’intenzione e un desiderio all’attore (quello di raggiungere l’oggetto preferito, indipendentemente dalla sua posizione nella scena). Infatti, egli rimane sorpreso quando l’attore non agisce in conformità con le intenzioni o gli obiettivi a lui attribuiti.

			Un’evidenza ancora più decisiva del fatto che l’infante possiede una cosiddetta ‘teoria della mente’, ovvero la capacità di interpretare le azioni altrui in relazione a stati mentali attribuiti a chi agisce è riportata nel lavoro di Onishi e Baillargeon, pubblicato nel 2005. In questa ricerca, le due psicologhe dimostrano che a 15 mesi il bambino non solo è in grado di attribuire una credenza al prossimo, ma è in grado di attribuire una credenza falsa. La capacità di attribuire una credenza falsa è considerata dagli psicologi la prova del nove per stabilire se il bambino possiede in effetti una lettura della realtà sociale di tipo rappresentazionale, ovvero se, almeno implicitamente, comprende che la rappresentazione della realtà non corrisponde alla realtà stessa, e infatti in alcuni casi la può distorcere, come nel caso della falsa credenza. Nello studio in esame, gli infanti mostravano una reazione di sorpresa quando un attore, dopo aver nascosto un oggetto in una scatola a sinistra della scena, e dopo che, a sua insaputa, un secondo attore spostava l’oggetto in una seconda scatola a destra, rientrava in scena e cercava l’oggetto in quest’ultima scatola a destra, invece che in quella sulla sinistra, dove l’aveva riposto. Una tale reazione di sorpresa può essere spiegata solamente attribuendo all’infante una teoria della mente di tipo rappresentazionale, ovvero l’aspettativa che l’attore agisca sulla base della credenza falsa che l’oggetto si trovi sulla sinistra. Infatti, mentre il bambino conosce la vera posizione dell’oggetto, come può l’attore in cerca del suo oggetto conoscere la reale posizione di questo, se non è stato testimone dello spostamento?

			Abbiamo poi ampiamente considerato, nel secondo capitolo, che almeno una prima forma di senso morale sembra manifestarsi sia nelle aspettative sia nelle preferenze dei bambini molto piccoli. Ad esempio, sappiamo che una buona percentuale degli infanti studiati tende a preferire chi mostra un carattere prosociale a chi, invece, mostra un carattere antisociale, rubando, danneggiando la proprietà altrui o mettendo il bastone tra le ruote al prossimo. Avendo dunque riscontrato nell’infante sia la capacità di rappresentare gli stati mentali e usarli nell’interpretare le azioni altrui, sia la capacità di distinguere tra azioni che noi adulti definiremmo cattive e azioni buone e preferire le seconde alle prime, gli psicologi si sono chiesti se nell’infante vi sia anche la capacità di valutare le azioni connotate moralmente sulla base delle intenzioni mostrate da chi agisce o se, invece, la valutazione dell’infante sia puramente incentrata sulle conseguenze materiali dell’azione.

			Uno studio di Kiley Hamlin (2013) è esemplificativo. La psicologa della University of British Columbia riporta che infanti di soli 8 mesi non solo mostrano di preferire un pupazzo che senza riuscirvi tenta di aiutare il prossimo a un pupazzo che invece tenta di danneggiare il prossimo (preferiscono, dunque, un’intenzione positiva a una negativa), ma mostrano anche di non avere preferenze tra un pupazzo che tenta di aiutare senza riuscirvi e uno che invece ci riesce. In altre parole, già prima di festeggiare il primo compleanno, il bambino mostra di possedere delle preferenze e compiere delle valutazioni morali che prendono in considerazione per lo più le intenzioni, e molto poco le conseguenze. Infatti, tra due pupazzi, i bambini non preferiscono quello che provoca una conseguenza positiva se entrambi hanno mostrato di agire mossi da intenzioni virtuose. Un altro studio che supporta e rafforza queste stesse conclusioni è quello condotto da Brandon Woo e colleghi, pubblicato nel 2017. In questa ricerca, infanti leggermente più grandi, di 10 mesi, hanno mostrato di preferire un pupazzo che danneggiava accidentalmente, senza dunque averne avuta l’intenzione, a uno che invece danneggiava con l’intenzione di farlo, e, al contempo, questi bambini hanno preferito un pupazzo che aiutava intenzionalmente a uno che lo faceva accidentalmente (come negli altri studi, la misura di preferenza del bambino consisteva nella scelta tra due pupazzi; vedi Fig. 7). Non solo, i piccoli hanno anche mostrato di preferire un pupazzo che danneggiava accidentalmente il prossimo a uno che, oltre a danneggiare il prossimo accidentalmente, agiva con negligenza (nelle scene mostrate ai bambini, nel primo caso un pupazzo faceva accidentalmente cadere una torre sulla quale un secondo pupazzo aveva riposto un gioco durante la sua assenza, mentre nel secondo caso, quello con negligenza, i bambini vedevano la stessa scena con l’unica differenza che il primo pupazzo era presente quando il secondo riponeva il gioco sulla torre).

			
				
					
						
							[image: Figura 7. Fase test di scelta tra i due pupazzi nello studio di Woo et al. (2017). I due pupazzi, distinguibili dal diverso colore della maglietta, sono inizialmente mostrati ai bambini in una serie di condizioni. In una di queste, ad esempio, un primo pupazzo ne danneggiava un altro intenzionalmente, mentre un secondo pupazzo danneggiava accidentalmente. Quando i due pupazzi sono stati presentati agli infanti nel modo in cui è mostrato nell’immagine, questi ultimi hanno preferito raggiungere con lo sguardo e la mano il pupazzo che aveva danneggiato accidentalmente. Un tale comportamento è interpretabile come l’espressione di una preferenza, una preferenza che fa intuire la capacità nel bambino di valutare sulla base delle intenzioni.]
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			Gli studi passati in rassegna suggeriscono che la capacità di analizzare gli stati mentali e integrare quest’analisi in un processo di valutazione morale emerga molto presto, già nel primo anno di vita. Questa capacità è riscontrabile quando la cognizione e il giudizio dell’infante sono investigati con i metodi propri della ricerca sull’infanzia, ed è parimenti riscontrabile nei bambini in età prescolare quando i compiti di giudizio morale tipicamente utilizzati con questa fascia di età vengono semplificati, ma non quando i compiti pongono richieste cognitive troppo elevate (impedendo, appunto, l’espressione della competenza). Inoltre, agli studi sull’infanzia qui presi in esame possiamo aggiungere quelli esposti nel capitolo sulle radici evolutive del giudizio morale (Cap. II), ad esempio quello di Strid e Meristo (2020) che dimostra che a soli 10 mesi il bambino possiede aspettative non solamente sull’esito della distribuzione di risorse, ma anche sull’intenzione sottostante all’azione distributiva.

			Le evidenze a disposizione indicano che la capacità di giudizio basato sulle intenzioni emerga presto nello sviluppo e rimanga in nostro possesso durante tutto l’arco di vita, senza salti qualitativi dovuti a radicali revisioni dei concetti di base sottostanti. Naturalmente, la competenza non è la prestazione, e l’espressione del giudizio morale dipende anche dal funzionamento esecutivo e cognitivo generale dell’individuo. Sicché, quando vi sono limiti nel funzionamento generale della cognizione, l’individuo, in molte situazioni di vita quotidiana, come in laboratorio, potrebbe non esprimere a pieno la sua competenza di giudizio morale, focalizzandosi sulle conseguenze delle azioni piuttosto che sulle intenzioni di chi agisce.

			Conclusioni

			Nel trarre le conclusioni di questo capitolo, precisiamo che, nonostante la nostra valutazione dei risultati di molte ricerche sperimentali vada, inequivocabilmente, a supporto dell’ipotesi della continuità concettuale, non pretendiamo di mettere la parola fine a un dibattito che ci auguriamo sempre più ricco di tesi valide poiché ben fondate su evidenze empiriche solide, che non lascino troppo spazio a interpretazioni alternative del dato. Passando in rassegna gli studi sulla cognizione infantile, sulla valutazione del bambino, dell’adulto e dell’anziano, nonché importanti evidenze interculturali, abbiamo sostenuto che il giudizio morale basato sull’esame degli stati mentali può essere annoverato nell’alveo delle competenze di base della nostra psicologia. L’origine di questa competenza è da ricercare nel sostanziale valore adattivo che essa ha conferito all’uomo come essere sociale durante la lunga storia evolutiva della sua specie, piuttosto che nei processi di socializzazione con i pari in cui il bambino è inserito e di cui il bambino fa esperienza in maniera significativa non prima dell’età prescolare. Senza mai dimenticare un punto centrale, ovvero che le radici filogenetiche sono il punto di partenza e non necessariamente quello di arrivo. In altre parole, e come si evince soprattutto dai dati etnografici che abbiamo passato in rassegna, è possibile che aspetti culturali e sociali di un popolo influenzino l’espressione della capacità di valutare sulla base delle intenzioni, al punto da attenuarla notevolmente. Quello che però sembra risultare con chiarezza dai dati è che la capacità di base di giudicare sulla base delle intenzioni emerge precocemente e si esprime nelle sue forme più mature e complesse nel momento in cui una serie di condizioni aggiuntive lo permettono.

		

	



		
			Capitolo IV. 
Dal giudizio all’azione: lo sviluppo della morale nel bambino in età prescolare e scolare

			Lo sviluppo morale tra opposte predisposizioni

			Nel secondo capitolo – sulle radici evolutive del giudizio morale – abbiamo per lo più passato in rassegna studi sulle aspettative dei bambini nei primi due anni di vita, mentre nel capitolo successivo ci siamo focalizzati sulla capacità di giudizio morale dei bambini. Volgeremo ora l’attenzione alle decisioni del bambino, specialmente quelle che ne coinvolgono l’interesse personale. In questo capitolo affronteremo alcune domande chiave relative allo sviluppo di alcune componenti centrali della mente sociale, del comportamento morale e della presa di decisione del bambino.

			Le componenti centrali che abbiamo individuato sono cinque:

			(1) una naturale predisposizione alla prosocialità, all’altruismo, unita a una spiccata avversione all’iniquità;

			(2) una altrettanto naturale predisposizione all’egoismo, alla sopraffazione del prossimo, all’aggressività e alla difesa della reputazione personale;

			(3) una spiccata propensione alla formazione di gerarchie di dominanza;

			(4) una formidabile istintiva resistenza verso le forme di oppressione che si associa alla nostra natura fondamentalmente egalitaria;

			(5) una tendenza in noi piuttosto radicata a dividere il mondo sociale in ‘noi’ e ‘loro’, in fazioni o coalizioni diverse e alle volte tra loro in opposizione.

			Alcune di queste tendenze non possono che entrare facilmente in conflitto le une con le altre. Vedremo che questi aspetti della nostra psicologia si rivelano ben presto nel comportamento del bambino, vedremo a quale sviluppo vanno incontro e come gli sviluppi di queste tendenze si intersecano tra loro sino a giungere a quell’intricato bilanciamento di forze che caratterizza la psicologia morale dell’adulto. Ad esempio, come interagiscono tra loro, nel bambino piccolo e poi in quello più grande, le propensioni alla prosocialità, all’altruismo, alla ricerca dell’interesse personale, alla volontà di superare gli altri, alla difesa della propria reputazione sociale e alla considerazione delle logiche di coalizione e di potere?

			Aspettative, giudizi e comportamenti sono legati fra loro, ma allo stesso tempo distinguibili. Possiamo giudicare un comportamento scorretto perché viola un principio morale per noi non negoziabile, ma allo stesso tempo attenderci che, dato un certo contesto, le persone attorno a noi non agiscano rispettando tale principio. Ad esempio, possiamo attribuire valore al principio di equità, ma vivere in un Paese o in una comunità dove la corruzione dilaga, e quindi attenderci che i principi di equità vengano meno in molti frangenti. Allo stesso modo, sappiamo bene che dare valore a certi principi morali non è garanzia che questi vengano (da noi stessi) rispettati. Possiamo ad esempio essere convinti che rubare sia sbagliato, e condannare moralmente chi lo fa, ma poi, in determinate circostanze, agire mossi più dall’egoismo che dai principi della (nostra stessa) morale.

			È comunque doveroso notare che la relazione tra aspettative e valutazione, negli studi che abbiamo preso in considerazione nel capitolo sulle radici evolutive del giudizio morale, è di tipo particolare. Gli studi passati in rassegna sono interessanti proprio perché è ragionevole pensare che le aspettative rivelate dal comportamento di osservazione dei bambini nei primi due anni di vita non siano in relazione a un contesto sociale specifico, ovvero non siano una mera estrazione di informazioni dall’ambiente, ma siano piuttosto il risultato di un lungo processo di evoluzione della specie. In questo senso, che un bambino nel primo anno di vita si aspetti di osservare una distribuzione equa, e rimanga sorpreso nell’osservarne una iniqua, ci rivela poco dell’ambiente specifico in cui sta crescendo, ma molto rispetto alle basi della nostra capacità di valutazione morale. In sostanza, ci aiuta a spiegare perché è così forte e intuitivo il senso di equità e giustizia nell’animale uomo.

			Rimane, in ogni caso, il possibile scollamento tra valori morali ritenuti imprescindibili, da una parte, e comportamento, dall’altra (cfr. il contributo classico di Blasi, 1983). Qui, la relazione tra i due fattori è a volte complicata dalla presenza nella psicologia umana di tendenze tra loro opposte quali egoismo e altruismo, volontà di dominare e spinta all’eguaglianza, desiderio di mantenere buoni rapporti sociali mostrandosi collaborativi e leali verso il gruppo e desiderio di avere comunque più degli altri o di agire in senso coercitivo. La natura umana è un intricato insieme di tendenze e predisposizioni, e infatti molti studi in psicologia convergono nel restituire un’immagine della natura morale dell’uomo lontana sia dalla figura estrema dell’uomo come animale sostanzialmente prosociale e altruista sia dalla figura altrettanto estrema dell’uomo come animale sostanzialmente egoista e aggressivo. Non ci addentreremo in una critica puntuale di queste posizioni, che spesso sono associate alla tesi di Jean-Jacques Rousseau per cui l’uomo è per natura ben disposto verso il prossimo, ma è poi corrotto dalla società, e a quella di Thomas Hobbes per cui l’uomo è invece per natura aggressivo ed egoista e può convivere pacificamente col prossimo solo quando il potere di usare la forza e la coercizione è demandato all’autorità da tutti riconosciuta.

			In Amore e odio, classico divulgativo dell’etologia umana, Irenäus Eibl-Eibesfeldt illustra bene il punto. La vita sociale della ‘bestia humana’, sostiene Eibl-Eibesfeldt, utilizzando tale termine a sottolineare l’assunto che l’essere umano può e, in parte, deve essere studiato come animale, è in sostanza il frutto della mediazione tra forti spinte all’aggressività e altrettanto forti propensioni alla consociazione (Eibl-Eibesfeldt, 1971). Un’altra ottima illustrazione dell’intricata relazione fra propensioni e tendenze comportamentali contraddittorie nell’essere umano è la tesi sostenuta dall’antropologo Christopher Boehm, in Hierarchy in the forest. Boehm sostiene che molti dei gruppi di cacciatori-raccoglitori che ancora abitano alcune regioni remote del nostro pianeta (i quali, ricordiamo, fungono da modello o approssimazione utile a comprendere i nostri progenitori nel pleistocene) siano organizzati in società egalitarie, ovvero prive di una struttura gerarchica stabile nel tempo (Boehm, 1999). Tuttavia, la valorizzazione dell’egalitarismo non va intesa a prova della natura perfettamente virtuosa dell’essere umano. Piuttosto, è spiegata da una forte avversione naturale nell’essere umano a essere dominato, specialmente se in maniera coercitiva, affiancata alla ricerca costante di autonomia e libertà personale. Il gruppo è unito contro chi mostra di volerlo dominare ai propri scopi, e in questo senso si stabilisce una gerarchia di dominanza rovesciata, dove a detenere il potere sono i molti (invece che i pochi o il singolo). Nell’equazione, dunque, possiamo inserire anche la tendenza a voler dominare, espressa dai molti nei confronti di chi non riesce a controllare i propri impulsi aggressivi o egoistici. E alcuni aspetti della competenza morale appaiono chiaramente come degli strumenti utilizzati per garantire questa ‘gerarchia dal basso’ e favorire una vita sociale ordinata e priva di conflitti.

			Lo studio dello sviluppo del comportamento e della presa di decisione morale nel bambino può essere inteso come un’indagine volta a comprendere come più o meno gradualmente durante l’ontogenesi si arrivi a quel particolare bilanciamento di opposte tendenze che caratterizza la vita sociale dell’adulto. Questo punto è ben esemplificato dallo sviluppo dell’avversione all’iniquità. Vedremo che, pur a fronte di una precoce comprensione dei principi di equità e giustizia, solo gradualmente il bambino arriva ad agire in conformità a tali principi, sacrificando l’interesse personale. Ma prima di passare in rassegna gli studi sullo sviluppo dell’avversione all’iniquità, iniziamo con l’affrontare la domanda se vi sia o meno nell’essere umano una precoce tendenza all’altruismo.

			Altruismo e comportamento prosociale

			Manca una definizione pienamente condivisa di altruismo. Se assumiamo una prospettiva tipica degli studi biologici, possiamo considerare altruistico un atto che beneficia il prossimo a discapito di chi lo compie. Nelle analisi e negli studi di tipo biologico, il costo è sempre inteso in termini di fitness adattiva, quindi probabilità di sopravvivenza e diffusione dei propri geni. Altre definizioni possono enfatizzare altri aspetti psicologici che non vengono considerati in questa definizione, come la motivazione e l’intenzione alla base di un atto compiuto consapevolmente. Il fatto che l’altruismo preveda un costo, seppur minimo, per chi lo compie, a esclusivo vantaggio del beneficiario, è fondamentale nella definizione del fenomeno. È in parte proprio a causa di questa caratterizzazione del fenomeno che spiegarne l’evoluzione biologica ha rappresentato una sfida teorica creduta insuperabile. La selezione naturale può facilmente spiegare alcune azioni di aiuto inserite in una dinamica di reciprocità, quando ad esempio chi aiuta riceve poi un vantaggio («io gratto la schiena a te, e poi tu la gratti a me»). Più difficile è spiegare le tendenze all’altruismo ‘puro’, tendenze che sembrano solamente diminuire la fitness adattiva di chi le possiede. Infatti, come è possibile che la tendenza all’altruismo ‘puro’ venga selezionata se chi la mostra e possiede ha – per definizione – uno svantaggio adattivo o vede ridotte le proprie probabilità di successo riproduttivo a favore di chi, invece, non si mostra altruista o sfrutta l’altruismo altrui? E tuttavia, nell’analizzare le relazioni all’interno degli odierni gruppi di cacciatori-raccoglitori, si scopre che gli individui si mostrano spesso collaborativi, e talvolta altruisti in senso stretto, potenzialmente con ogni membro del gruppo.

			Una possibilità è spostare l’attenzione al livello della selezione naturale tra gruppi, invece che entro il gruppo, ovvero a livello del singolo individuo. In questa prospettiva, pur rimanendo l’individuo l’unità di base su cui agiscono i meccanismi di selezione, i tratti individuali selezionati non sono solo quelli utili al singolo, ma anche quelli utili al gruppo in cui egli è inserito, in una logica di scontro (diretto o indiretto) fra gruppi. In sostanza, a essere selezionati sono quei tratti che permettono ai membri di un gruppo di avere un vantaggio adattivo rispetto ai membri di altri gruppi. Naturalmente, gruppi coesi, i cui membri sono collaborativi e altruisti, saranno maggiormente efficaci nelle attività di sostentamento, difesa del territorio e warfare rispetto a gruppi meno coesi, i cui membri perseguono per lo più il proprio interesse personale, anche quando questo è in conflitto con il buon funzionamento del gruppo.

			Per spiegare l’evoluzione naturale dell’altruismo, non è però sufficiente spostare l’attenzione dall’individuo al gruppo. Occorre anche dimostrare che la pressione esercitata dalla selezione tra gruppi è maggiore di quella entro i gruppi. Il problema sorge quando si considera che la variabilità genetica tra singoli individui sembra essere maggiore di quella tra gruppi, e soprattutto i gruppi sembrano essere dei veicoli di selezione meno potenti, poiché hanno un ‘ciclo di vita’ decisamente superiore a quello del singolo individuo (che possiamo ricostruire essere stato attorno ai 35 anni, nel paleolitico). Come è possibile, dunque, immaginare che l’altruismo abbia avuto tempo e modo di essere selezionato? Forse la risposta è più semplice di quello che si è creduto (anche se qui, naturalmente, stiamo semplificando il discorso, e una soluzione del problema deve essere supportata da modelli matematici).

			Una spiegazione plausibile, sostenuta in varie forme da diversi sociobiologi e antropologi (cfr. Boehm, 1999), è che la stessa vita di gruppo dei nostri antenati fosse caratterizzata da comportamenti e spinte in grado di ridurre la selezione di tratti egoistici all’interno del gruppo (la vita di gruppo è caratterizzata infatti da dinamiche collaborative e da meccanismi di livellamento sociale in senso egualitario) e, allo stesso tempo, di amplificare la selezione tra gruppi, dal momento che coesione e collaborazione sono centrali alla sopravvivenza del gruppo. In questo senso, gruppi i cui individui perseguono solamente l’interesse personale non solo sono svantaggiati rispetto agli altri, ma rischiano anche di non sopravvivere nell’immediato, fallendo ad esempio nel trovare un accordo comune su quale sia la direzione migliore da prendere nella ricerca di risorse primarie o nella risoluzione di conflitti interni.

			Quali che siano state le logiche e i meccanismi di selezione nel nostro passato evolutivo, risulta evidente che egoismo e desiderio di sopraffare il prossimo non siano stati sradicati dalla natura umana. Allo stesso tempo, non mancano le prove, anche di natura sperimentale, di una genuina volontà nell’essere umano di perseguire il bene e l’interesse altrui, a volte sostenendo costi personali. Si stima, ad esempio, che solo una minoranza degli individui adulti coinvolti da economisti e psicologi in ricerche sull’altruismo adotti strategie puramente egoistiche. Uno dei giochi sperimentali più noti e utilizzati a questo scopo è il dictator game, o gioco del dittatore. Chi partecipa nel ruolo di proponente ha il compito di distribuire del denaro (o altre risorse) tra sé e un altro partecipante (la cui identità non è nota e a cui non è rivelata l’identità del proponente). La somma di denaro da distribuire è fornita dallo sperimentatore al proponente, il quale può decidere in totale libertà quanto tenere per sé e quanto donare al ricevente. In questo contesto, chi partecipa tende a donare in media il 20-30% della somma ricevuta in dotazione dallo sperimentatore, un dato interessante letto come evidenza di altruismo, dal momento che il comportamento prevede un costo personale e non può essere motivato dall’aspettativa di ricevere qualcosa in cambio, nell’immediato o nel futuro, dal ricevente. In alcune versioni del gioco, il ‘ricevente’ è puramente fittizio, in altre esiste, ma in questo caso i giocatori non possono interagire e conoscersi.

			Come gli adulti, anche i bambini mostrano questa propensione, e già in età prescolare. Nonostante vi siano molti studi classici unanimi nel riportare una spiccata tendenza all’egoismo nei bambini, specialmente se più piccoli, quando questi sono coinvolti in una versione del dictator game a loro misura (distribuire sticker colorati), mostrano tendenze altruistiche simili a quelle dell’adulto, anche se tali tendenze vanno pronunciandosi con lo sviluppo (Benenson et al., 2007; Gummerum et al., 2010). In Fig. 1, sulla sinistra, si può osservare che, dai 3 ai 5 anni di età, il numero medio di sticker donati aumenta da 2,7 (su 10) a 4,3. Sulla destra della figura, si può invece osservare che, sia nel gruppo di bambini provenienti da famiglie con un alto status socio-economico sia nei bambini provenienti da famiglie con un basso status socio-economico (nella ricerca di Benenson et al., 2007, veniva indagata anche questa variabile), il numero di coloro i quali non condividono nemmeno uno sticker (su 60 bambini coinvolti nella ricerca) diminuisce dai 4 ai 9 anni.

			
				
					
						
							[image: Figura 1. A sinistra è riportato il numero medio (con errore standard) di sticker donati nel gioco del dittatore dai bambini di 3, 4 e 5 anni, nello studio di Gummerum et al. (2010). A destra è invece riportato il numero di bambini (su 60) che hanno deciso di non donare alcuno sticker nel gioco del dittatore nello studio di Benenson et al. (2007), divisi per gruppo d’età e appartenenza a famiglie ad alto o basso status socio-economico (SSE).]
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			Un ulteriore dato cruciale, interpretato come evidenza di una naturale tendenza umana a fornire aiuto al prossimo in senso puramente altruistico, è quello riportato dagli psicologi Warneken e Tomasello. Sulla scorta di studi classici come quello di Rheingold (1982), i due ricercatori mostrano che bambini di soli 18 mesi tendono ad aiutare spontaneamente un adulto che, in una serie di contesti creati sperimentalmente, incontra delle difficoltà nel raggiungere un obiettivo (Warneken & Tomasello, 2006). Ad esempio, in uno di questi contesti, lo sperimentatore simulava la caduta accidentale di un pennarello e di fallire, poi, nel tentativo di raccoglierlo poiché fuori portata, oppure, in un altro contesto, tentava di riporre una pila di quaderni in un armadietto, non riuscendo però con le mani occupate ad aprirne le ante (vedi Fig. 2). Buona parte dei bambini, pur non essendo sollecitati in alcun modo dallo sperimentatore, il quale non chiedeva loro collaborazione esplicitamente e non scambiava con loro lo sguardo, si prodigavano in azioni di aiuto, raccogliendo il pennarello o aprendo le ante dell’armadietto. Il fatto, poi, che lo sperimentatore fosse un adulto a loro estraneo, con il quale non familiarizzavano prima del test, rende l’offerta di aiuto un atto altruistico notevole, in grado di rivelare, secondo gli autori, una tendenza naturale all’altruismo, generalizzata anche verso chi non fa parte della famiglia o delle relazioni più strette.

			
				
					
						
							[image: Figura 2. Prova di altruismo nello studio di Warneken e Tomasello (2006). Il ricercatore finge di essere in difficoltà nel riporre una pila di quaderni nell’armadio. Nella sequenza delle immagini, si può osservare il bambino avvicinarsi e aiutare spontaneamente lo sperimentatore (un adulto estraneo che non chiedeva aiuto né guardava il bambino). Questo e altri simili comportamenti in bambini di circa un anno e mezzo sono stati interpretati come evidenza di una precoce tendenza all’altruismo nell’essere umano.]
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			Tuttavia, nell’interpretare questi dati, possiamo chiederci quale fosse l’entità del costo personale sostenuto dai bambini e se aiutare il prossimo, seppur estraneo, sia veramente contro l’interesse personale di chi aiuta. L’azione prosociale può, infatti, aiutare chi la compie a stabilire relazioni sociali proficue col prossimo, potenziale futuro partner. La tendenza a fornire aiuto o condividere risorse andrebbe forse letta, dunque, nel contesto più ampio delle relazioni sociali, contesto in cui tali azioni non necessariamente vanno considerate come puramente altruistiche. Azioni prosociali di questo tipo, che richiedono un investimento minimo in termini di risorse da parte di chi si mostra prosociale, possono essere motivate dal semplice perseguimento di interessi o obiettivi personali, che sono ottenuti con maggiore facilità quando l’individuo è pienamente integrato nella vita di gruppo.

			Tra i comportamenti prosociali il cui sviluppo è stato indagato dagli psicologi non troviamo solo l’aiuto strumentale, ma anche la condivisione di risorse e il confortare chi soffre. Già prima del secondo compleanno i bambini mostrano prosocialità in ognuna di queste tre aree (aiuto, condivisione, conforto), almeno in certi compiti e in una forma iniziale. Ad esempio, Dunfield e colleghe trovano che nella seconda metà del secondo anno i bambini tendono ad aiutare un adulto estraneo e a condividere con lui le loro risorse, anche se ancora non mostrano comportamenti di conforto, i quali – sembra di poter comunque concludere da altri studi – emergono al massimo qualche mese dopo (Dunfield et al., 2011; vedi anche Zahn-Waxler et al., 1992). D’altra parte, per confortare bisogna saper riconoscere e capire lo stato emotivo altrui e come agire per alleviarlo, oltreché, eventualmente, controllare la sofferenza o lo stress provato empaticamente alla vista della sofferenza altrui, che può, a volte, bloccare invece che favorire l’azione di conforto (questo sembra infatti essere il caso nei bambini più piccoli).

			Seppure ognuna di queste tre forme di comportamento si accompagni a motivazioni e processi cognitivi ed emotivi in parte diversi, sembra di poter individuare alcune direzioni comuni di sviluppo, specialmente se ci si focalizza sugli studi relativi all’aiuto e alla condivisione di risorse (che poi sono la maggioranza). Gli studi suggeriscono che, con lo sviluppo, il comportamento prosociale del bambino diviene più selettivo, maggiormente aderente alla specifica situazione in cui il bambino è inserito, e più complesso dal punto di vista motivazionale e cognitivo (Grueneisen & Warneken, 2021). Attorno al quinto anno di vita, il bambino inizia a usare la prosocialità in maniera strategica, al fine di ricavare benefici personali, aumentare la propria reputazione sociale, essere scelto come partner sociale e ottenere la reciprocità altrui. Ad esempio, l’aiuto strategico è stato indagato in bambini dai 3 ai 7 anni i quali avevano il compito di decidere se condividere uno sticker attraente (raffigurante un pesce colorato) o uno meno attraente (raffigurante un semplice cerchio) con il ‘proprietario’ di un gioco per loro gradevole, sapendo che il proprietario avrebbe dovuto poi scegliere, come partner di gioco, tra loro e un altro bambino, un competitor che avrebbe anch’esso dovuto scegliere quale sticker regalare al proprietario del gioco (Warneken et al., 2019). Nella condizione di controllo, il compito era lo stesso, ma il proprietario avrebbe poi giocato da solo. Mentre i bambini di 3 anni hanno condiviso lo sticker attraente indipendentemente dalla condizione, i bambini dai 5 anni in su hanno condiviso lo sticker attraente con maggiore frequenza nella condizione sperimentale, mostrando così un uso strumentale della prosocialità.

			Lo sviluppo dell’uso strumentale e competitivo del comportamento prosociale è in parte legato allo sviluppo cognitivo generale del bambino. Ad esempio, per usare l’azione prosociale al fine di essere scelto come compagno di giochi, il bambino deve aver sviluppato abilità di pianificazione e capacità di autocontrollo e posticipazione della gratificazione (delay of gratification, condividere la merenda oggi per essere invitato alla festa di compleanno domani), oltreché essere in grado di predire e comprendere come gli altri lo giudicheranno e quali aspettative hanno su di lui. In sostanza, il bambino sarebbe inizialmente dotato di una tendenza prosociale generalizzata e poco differenziata nelle sue manifestazioni, da cui poi avrebbe origine, durante l’età prescolare e scolare, la prosocialità strumentale, grazie al potenziamento di capacità cognitive generali.

			C’è una relazione fra le precoci valutazioni socio-morali del bambino e lo sviluppo delle tendenze prosociali?

			Abbiamo sinora prestato attenzione a comprendere lo sviluppo della morale nella popolazione di riferimento, in generale, e abbiamo visto come, secondo alcune recenti ricerche, si sviluppano le tendenze altruistiche nel bambino, in generale. Tuttavia, ogni individuo differisce in misura più o meno maggiore da un altro e dalla popolazione generale, ovvero pesa le diverse esigenze, i diversi valori e le diverse spinte naturali in maniera particolare, risultando, ad esempio, più o meno altruista, equo nelle sue decisioni o severo nei suoi giudizi morali. Nel passare in rassegna gli studi sulle preferenze socio-morali (cfr. supra, Cap. II), abbiamo considerato che la maggioranza dei bambini sceglie di avvicinarsi al pupazzo o all’attore prosociale. La maggioranza, non tutti. Infatti, secondo una nostra meta-analisi (Margoni & Surian, 2018), circa un bambino su tre sceglie di avvicinarsi al pupazzo o all’attore antisociale. C’è una relazione fra questi comportamenti e lo sviluppo sociale e morale successivo? Non sono ancora stati sviluppati test diagnostici della comprensione morale o delle preferenze morali dei bambini così piccoli, ma una possibilità è indagare se il funzionamento sociale o il ragionamento e il comportamento morale in età prescolare o scolare siano correlati alle preferenze di base registrate nei primi due anni di vita.

			Una ricerca pertinente è quella di Enda Tan e collaboratori, i quali hanno misurato una serie di abilità sociali in bambini dai 3 ai 6 anni che, qualche anno prima, nei primi due anni di vita, erano stati coinvolti in due o più studi sulle preferenze socio-morali (Tan et al., 2018). Durante l’infanzia, le preferenze socio-morali erano state registrate con compiti in cui i bambini erano invitati a scegliere fra un pupazzo precedentemente mostrato antisociale e uno caratterizzato come prosociale. Raggiunta l’età prescolare, invece, erano i genitori a compilare una serie di questionari volti a stimare il funzionamento sociale dei loro figli. I bambini con un numero maggiore di preferenze per i personaggi prosociali manifestate durante la prima infanzia erano anche quelli che, nelle valutazioni fornite dai genitori, avevano meno tratti di personalità calloso-anemozionali (in inglese, callous-unemotional) come mancanza di empatia, rimorso e senso di colpa o disinteresse per i sentimenti altrui. Questo risultato è molto importante perché indica una continuità fra le valutazioni socio-morali manifestate nella prima infanzia e alcune caratteristiche funzionali manifestate anni dopo e che, come abbiamo visto nei capitoli precedenti, sono centrali per un completo sviluppo della competenza morale.

			Questo tipo di ricerca longitudinale nell’ambito dello sviluppo socio-morale purtroppo è ancora una rarità, in parte per le difficoltà oggettive associate a lavori del genere, in parte, sospettiamo, a causa del fatto che l’interesse per lo studio della morale nei primissimi anni di vita è piuttosto recente. In ogni caso, è auspicabile che in futuro si assista alla diffusione di questi lavori, che permetteranno di chiarire molte questioni teoriche ancora irrisolte, su tutte quella relativa a se e quale relazione vi sia tra comprensione e valutazione socio-morale nell’infante e giudizio morale durante la fanciullezza o l’età adulta.

			Come si sviluppa l’avversione all’iniquità

			Un aspetto centrale dello sviluppo della morale utile a illustrare il rapporto tra spinte prosociali, aderenza ai principi morali e preoccupazione per l’interesse personale è quello relativo allo sviluppo dell’avversione all’iniquità nella distribuzione di risorse, che si verifica durante l’età prescolare e scolare. Nel secondo capitolo, abbiamo considerato le evidenze in supporto alla tesi che già nei primi due anni di vita i bambini riconoscano l’iniquità, ad esempio nella distribuzione di risorse, ma non solo. Sembrano infatti possedere anche un’iniziale comprensione dell’equità procedurale. Tuttavia, applicare i principi della morale quando è in gioco l’interesse personale è qualcosa di più complesso, che non a caso va incontro a un graduale sviluppo che ora consideriamo.

			Reagire con sdegno a chiare violazioni dei principi di base della giustizia distributiva è per noi adulti piuttosto naturale. Immaginiamo, ad esempio, di osservare un ragazzo a cui la maestra ha assegnato il compito di distribuire equamente fra i compagni i soldi anticipati ma non spesi per una gita di classe approfittare della situazione e tenere per sé metà della somma totale. Notiamo subito, con probabile disappunto, una evidente violazione dei principi di imparzialità, eguaglianza (ognuno ha diritto a ricevere come gli altri) ed equità (se non vi sono ragioni valide per discriminare tra gli alunni – ad esempio, ognuno aveva inizialmente anticipato la stessa somma di denaro –, allora bisogna dividere in parti uguali). Ma il principio di equità può prendere in considerazione anche il merito. Immaginiamo questa volta due ricercatrici che concorrono per un posto di lavoro all’università bandito tramite concorso pubblico. La prima ha poche pubblicazioni e, dal curriculum presentato, si evince una scarsa autonomia nel dirigere le attività di ricerca. La seconda, invece, ha pubblicato molto e su riviste prestigiose del settore. Inoltre, dimostra autonomia e originalità. La commissione incaricata di valutare le candidate, tuttavia, offre il lavoro alla prima, perché una relazione di conoscenza la unisce a un membro della commissione.

			Tutti noi (o quasi) reagiamo disapprovando ingiustizie simili. Protestiamo se qualcuno salta la fila o giudichiamo scorretto il comportamento di un datore di lavoro che per capriccio penalizza alcuni tra i suoi lavoratori. Reazioni di questo tipo sono profondamente radicate nella nostra psicologia e, infatti, un numero crescente di studi passati in rassegna nel capitolo secondo suggerisce che già nei primi anni di vita tendiamo a mostrarci sorpresi nell’assistere a distribuzioni inique (Sloane et al., 2012) e preferiamo avvicinarci a chi agisce secondo i principi di equità, o evitare chi non lo fa (Geraci & Surian, 2011). In altre parole, sembra essere in noi ben radicata l’aspettativa che gli altri si comportino in maniera equa e imparziale, aspettativa con buona probabilità alla base del senso di giustizia dell’adulto.

			Ma riprendiamo lo scenario del concorso universitario e immaginiamo, questa volta, di essere, tra le due ricercatrici, quella meno brillante e favorita dalla commissione. La vittoria avrebbe una serie di implicazioni decisive, e non solo per il nostro futuro accademico e lavorativo, in un ambiente altamente competitivo dove solo pochi riescono a progredire ed essere impiegati stabilmente, e dove i concorsi utili alla progressione non vengono banditi tutti i giorni. Immaginiamo, dunque, che vincere il concorso significhi anche raggiungere una maggiore sicurezza economica, che, nelle nostre attuali condizioni, è strettamente necessaria a una vita dignitosa. L’esempio ci aiuta a capire che quando all’equazione è aggiunto l’interesse personale, la nostra reazione e il nostro comportamento diventano meno prevedibili. In generale, la situazione si complica e agire nel rispetto dei principi di base dell’equità e della giustizia diventa più difficile.

			Ricerca del vantaggio personale ed espressione del senso di giustizia risultano spesso profondamente intrecciati, almeno nelle situazioni in cui si è coinvolti in prima persona. Come si sviluppa il senso di giustizia, dai primi anni di vita in poi, se all’equazione, oltre a una naturale propensione a reagire verso le ingiustizie perpetrate in situazioni in cui non si è coinvolti in prima persona, aggiungiamo la ricerca e la difesa dell’interesse personale da parte del bambino? Per illustrare il decorso evolutivo dell’avversione all’iniquità è utile distinguere tra iniquità vantaggiosa e iniquità svantaggiosa. La prima indica un’ingiustizia che ci favorisce, mentre la seconda un’ingiustizia che ci sfavorisce. Studi condotti con bambini in età prescolare e scolare hanno evidenziato che lo sviluppo dell’avversione all’iniquità segue traiettorie differenti a seconda della forma di ingiustizia presa in esame. Mentre l’avversione a ricevere meno degli altri si riscontra già nei bambini in età prescolare e si caratterizza come una reazione piuttosto semplice da spiegare (a nessuno piace ricevere un torto), lo sviluppo di un’evidente tendenza a rifiutare un vantaggio sugli altri, quando questo sia giudicato moralmente scorretto o comunque ingiusto, non avverrebbe prima dei 7-8 anni, e sarebbe da mettere in relazione a un insieme di motivazioni e strategie specifiche del bambino come, ad esempio, la volontà di difendere o aumentare la reputazione.

			Per indagare le reazioni di avversione all’iniquità nei bambini, gli psicologi Peter Blake e Katherine McAuliffe hanno introdotto un gioco chiamato gioco dell’iniquità (inequity game), semplificando le dinamiche di gioco dei più noti dictator e ultimatum game al fine di permettere anche ai bambini in età prescolare di comprendere chiaramente le conseguenze delle loro decisioni (Blake & McAuliffe, 2011). In particolare, è stato utilizzato un apparato (visibile in Fig. 3) con il quale i bambini potevano con facilità decidere se accettare o rifiutare una certa distribuzione di caramelle proposta dallo sperimentatore. Il bambino le cui scelte sono oggetto di studio è posto di fronte a un secondo bambino che avrà, invece, un ruolo passivo. Tra i due bambini c’è l’apparato, composto da una tavola in legno sulla quale vi sono, davanti a ogni bambino, una ciotola e un piccolo vassoio (posto immediatamente dietro la ciotola, verso il centro dell’apparato) sul quale lo sperimentatore mette alcune caramelle. Davanti al primo bambino vi sono anche due leve, una verde e una rossa. Tirando la leva verde, il bambino segnala di voler accettare la divisione proposta dallo sperimentatore (ad esempio, una caramella su ognuno dei due vassoi). Infatti, tirando la leva verde i due vassoi si inclinano verso i bambini, facendo scivolare le caramelle nelle loro ciotole. Diversamente, tirando la leva rossa, il bambino rifiuta l’allocazione. In questo caso, i vassoi si inclinano verso il centro dell’apparato facendo scivolare le caramelle in una ciotola centrale che contiene, appunto, le risorse che non verranno distribuite ad alcuno dei bambini presenti.

			Nello studio, le allocazioni proposte dallo sperimentatore erano tre: una equa, ovvero una caramella su ognuno dei due vassoi (1:1); una che favoriva il bambino a cui era data la possibilità di azionare l’apparato, le cui decisioni erano oggetto d’esame (4:1, iniquità vantaggiosa); e una che favoriva il secondo bambino (1:4, iniquità svantaggiosa). Mentre a tutte le età (4-8 anni) i bambini tendevano a rifiutare con maggiore probabilità la distribuzione che li sfavoriva (1:4) rispetto a quella equa (1:1), solamente i bambini più grandi coinvolti nello studio (8 anni) tendevano a rifiutare (una volta su due) la distribuzione a loro vantaggio (4:1) (vedi Fig. 3). I bambini più piccoli, invece, tendevano ad accettare tanto la distribuzione equa quanto quella iniqua vantaggiosa.
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			Forme di avversione all’iniquità svantaggiosa si trovano anche in vari primati non umani, mentre l’avversione all’iniquità vantaggiosa sembra una peculiarità umana, che, come si vede dai risultati sperimentali, emerge relativamente tardi. Come spiegare lo sviluppo dell’avversione all’iniquità vantaggiosa? In altri termini, come spiegare il fatto che solo i bambini più grandi frenano l’impulso ad avere più del prossimo rifiutando distribuzioni che non si conformano a principi astratti di equità e giustizia distributiva? I possibili fattori coinvolti in tale decorso evolutivo sono molti, ma concentriamoci per ora su tre possibili ipotesi di spiegazione. Tutte prevedono di assegnare un ruolo centrale alle crescenti capacità del bambino di ragionare sugli stati mentali altrui, ma ognuna pone l’accento su un aspetto diverso e particolare di questa capacità. Una prima ipotesi prevede che il fattore centrale nello sviluppo dell’avversione all’iniquità sia il simultaneo sviluppo della capacità di comprendere a pieno l’altro e le sue esigenze assumendone la prospettiva. Riuscendo a simulare mentalmente la reazione di sdegno di chi è sfavorito, il bambino è portato ad applicare i principi di equità e giustizia, superando motivazioni egoistiche e interesse personale. Si tratta, in sostanza, di vedere l’ingiustizia con gli occhi dell’altro. Vedere, appunto, ma non ancora necessariamente sentire le possibili emozioni provate dalla vittima della distribuzione iniqua. A sottolineare il ruolo dell’empatia è la seconda delle ipotesi qui considerate. Per la seconda spiegazione, il bambino è motivato a mettere da parte l’interesse personale in situazioni per lui vantaggiose nel momento in cui è pienamente in grado di provare empatia ed essere mosso a compassione per la sofferenza provocata dalla distribuzione in chi riceve meno ed è ingiustamente discriminato. La differenza tra queste due ipotesi è sottile, ma importante: la prima descrive una situazione in cui il bambino simula mentalmente la sofferenza della vittima e comprende così che la vittima ha avuto una reazione avversa, mentre la seconda aggiunge a questo una reazione empatica, dunque una reazione emotiva.

			Infine, la terza ipotesi pone l’enfasi sul bisogno della stima e della considerazione altrui, ovvero sul bisogno di godere di una buona reputazione che favorisce l’accettazione dei pari. Il bambino più grande sarebbe maggiormente portato a sacrificare l’interesse personale nei casi di iniquità vantaggiosa rispetto al bambino più piccolo poiché maggiormente motivato a mantenere una buona reputazione. Naturalmente, i bambini più grandi potrebbero essere più influenzati da questo fattore a causa della maggiore esperienza sociale e comprensione delle logiche di gruppo, ma non solo, come vedremo fra poco. Sarebbero, in sostanza, maggiormente in grado di tener conto delle condizioni o degli eventi che possono influenzare positivamente o negativamente la reputazione. La volontà di essere percepiti come individui collaborativi, attenti alle esigenze altrui e consapevoli delle norme sociali e morali generalmente accettate nel contesto di riferimento guiderebbe e motiverebbe il bambino più grande a rifiutare l’iniquità vantaggiosa. La caratteristica interessante di questa terza ipotesi è che prevede un calcolo, non necessariamente elaborato coscientemente, dei costi e benefici di una certa decisione. Rinunciare a un vantaggio nell’immediato (ad esempio, ricevere subito quattro caramelle) è giudicato un costo sostenibile per non mettere in pericolo la reputazione (e comunque un beneficio inferiore all’essere benvoluti e accettati). Naturalmente, questo calcolo implica la capacità nel bambino di ragionare sugli stati mentali altrui, nella fattispecie anticipare la reazione di chi subisce un’ingiustizia e comprendere sia le aspettative sia l’insieme delle norme seguite e dei principi posseduti dal partner.

			Le psicologhe Tsoi e McAuliffe (2020) riportano alcuni dati utili a valutare queste tre ipotesi di spiegazione e illustrare la relazione tra capacità di ragionamento sulle aspettative e sul comportamento altrui e sviluppo dell’avversione all’iniquità. Bambini di età compresa fra i 6 e i 9 anni erano invitati a giocare al gioco dell’iniquità e divisi in due gruppi. Nel primo gruppo, i bambini erano invogliati a focalizzare l’attenzione sugli stati mentali del loro partner al gioco. Nel secondo gruppo, i bambini erano invece portati dallo sperimentatore a prestare attenzione alle caratteristiche materiali dell’apparato. È stata poi misurata in ognuno dei partecipanti la capacità di inferire gli stati mentali altrui (teoria della mente), utilizzando il test degli occhi (Reading the mind in the eyes test), un test che consiste nell’individuare la corretta espressione emotiva di un individuo di cui è ritratta solo la regione oculare del volto.

			Le ricercatrici hanno riscontrato che invitare il bambino a focalizzarsi sugli stati mentali del partner determina un aumento della probabilità che egli rifiuti non solo l’ingiustizia vantaggiosa, ma anche quella svantaggiosa. Inoltre, all’aumentare delle capacità di teoria della mente del bambino aumenta l’avversione, nuovamente verso entrambe le tipologie di iniquità. Vediamo come valutare le tre ipotesi di spiegazione dello sviluppo dell’avversione all’iniquità sulla base di queste evidenze sperimentali. Nella prima ipotesi, erano le crescenti capacità del bambino di assumere la prospettiva altrui e leggere l’ingiustizia con gli occhi dell’altro a rivestire un ruolo chiave. I dati di Tsoi e McAuliffe non sembrano essere interamente spiegabili da tale ipotesi. Infatti, mentre buone capacità di comprendere la prospettiva altrui e anticiparne le reazioni sembrano essere utili e rilevanti nello spiegare l’avversione all’iniquità vantaggiosa, meno chiaro è come queste capacità siano rilevanti nella decisione di rifiutare una distribuzione svantaggiosa. L’individuo non è portato a rifiutare distribuzioni per lui svantaggiose a seguito di un’analisi degli stati mentali o emotivi altrui (teoria della mente), ma è portato a un tale rifiuto semplicemente perché non gradisce ricevere un torto. In altre parole, come spiegare che anche l’avversione all’iniquità svantaggiosa risulta legata alle capacità di teoria della mente del bambino? Anche la seconda ipotesi avanzata a spiegazione dello sviluppo dell’avversione all’iniquità non sembra essere in grado di risolvere la questione. Infatti, non solo il punto di vista altrui, ma anche la reazione emotiva altrui e, dunque, la capacità di entrare in risonanza emotiva con il prossimo, sembrano passare in secondo piano nella decisione di rifiutare una distribuzione di risorse svantaggiosa per il bambino decisore.

			Che tipo di lettura degli stati mentali altrui, dunque, è in grado di spiegare il successo della manipolazione sperimentale sulla reazione di avversione a entrambe le tipologie di iniquità? Utile a rispondere è la terza ipotesi, per cui a ricoprire un ruolo chiave nella spiegazione dello sviluppo dell’avversione all’iniquità è la capacità di comprendere e tenere in considerazione le aspettative e il giudizio del prossimo, sottesa a sua volta alla tendenza a ricercare l’approvazione e la stima altrui. Secondo questa ipotesi, crescendo, il bambino diviene sempre più consapevole dell’utilità di segnalare al partner la propria attenzione verso le norme generalmente condivise nel gruppo di riferimento. E la reputazione può essere rafforzata segnalando la propria avversione sia all’iniquità vantaggiosa sia a quella svantaggiosa. In entrambi i casi è possibile ragionare seguendo i principi di base dell’equità. Così, da una parte, rifiutando la divisione iniqua e vantaggiosa il bambino può segnalare di non essere interessato a ricevere ingiustamente più degli altri, dall’altra, rifiutando una divisione iniqua che lo sfavorisce rimarca la propria considerazione per gli ideali di giustizia ed equità. Entrambe queste decisioni sono strumentali al mantenimento di una buona reputazione sociale. Un tale comportamento richiede la capacità di prendere in piena considerazione che tipo di valori e aspettative sono posseduti dalla persona con cui si interagisce.

			A confermare, e in parte chiarire nelle sue sfumature, l’importanza della preoccupazione per la reputazione nello spiegare l’avversione all’iniquità è un recente studio nel quale è riportato che bambini in età scolare tendono ad accettare con maggiore probabilità distribuzioni a loro favorevoli quando il partner di gioco è all’oscuro della loro situazione di vantaggio (McAuliffe et al., 2020). L’effetto, tuttavia, in questo studio, non era legato all’assenza di un osservatore che potesse giudicare le loro azioni come dettate dall’egoismo, ma più nello specifico era legato all’ignoranza in cui versava il partner di gioco. Infatti, la stessa tendenza ad accettare l’iniquità vantaggiosa è stata riscontrata anche in un secondo studio in cui il partner non era, nuovamente, consapevole dell’allocazione, ma un terzo bambino, coetaneo di entrambi, era invece presente e poteva osservare le allocazioni di risorse. In sostanza, almeno a questa età (7-8 anni) e secondo questa ricerca, a contare nella preoccupazione per la propria reputazione è il pensiero e la reazione della vittima dell’ingiustizia e non, in generale, quella di un qualsivoglia spettatore, seppure coetaneo.

			Tuttavia, ci sembra possibile avanzare almeno due interpretazioni alternative dei dati di McAuliffe et al. (2020). Primo, il fatto che il partner non sia a conoscenza dell’allocazione potrebbe dar vita al pensiero che non ci sia una vera e propria vittima, se l’essere vittima coincide col provare sofferenza e disappunto per l’ingiustizia subita. A sua volta, questo pensiero potrebbe rappresentare, per il bambino, una motivazione sufficiente ad accettare allocazioni vantaggiose. I bambini potrebbero poi pensare che questa riflessione o visione delle cose sia condivisa dall’osservatore esterno, il quale dunque non obietterà sulla scelta egoistica se questa, appunto, non provoca sofferenza al prossimo.

			Una seconda interpretazione alternativa potrebbe invece far leva sul fatto che non è chiaro come i bambini abbiano inteso lo svolgimento del gioco e il ruolo dell’osservatore. Una possibilità è che i bambini abbiano mostrato preoccupazione per il giudizio del partner in quanto potenziale futuro collaboratore, mentre non abbiano subito l’influenza dell’osservatore inteso come esterno alle dinamiche del gioco. Questa interpretazione è coerente con una serie di evidenze secondo cui il bambino tende a essere più generoso quando è osservato, specialmente se chi osserva è parte del gruppo a cui il bambino appartiene e ha la possibilità di reciprocare in futuro (Engelmann et al., 2013). Questo suggerisce che, almeno nei bambini di quest’età, il processo che porta dalla preoccupazione per la reputazione all’avversione all’iniquità vantaggiosa è azionato solamente all’interno di una dinamica relazionale o di gruppo dove è verosimile la prospettiva di un’interazione sociale futura.

			Oltre alle spinte motivazionali al rispetto dei principi di giustizia e alla difesa della reputazione, è utile fare riferimento a un ulteriore insieme di abilità del bambino che sembrano essere centrali nello spiegare lo sviluppo dell’avversione all’iniquità. Ci riferiamo, qui, alle capacità di funzionamento esecutivo e in particolare ai processi di autoregolazione e controllo come l’abilità e la tendenza a posticipare una gratificazione immediata per ottenerne una maggiore in futuro (prossimo o remoto).

			Studi longitudinali, alcuni condotti nell’arco di trent’anni, suggeriscono che maggiori capacità di autocontrollo nel bambino risultano predittive del successo in vari ambiti della vita (Moffitt et al., 2011). Ad esempio, indipendentemente dal quoziente intellettivo o dalla classe sociale di appartenenza, un maggiore autocontrollo è associato a migliori condizioni di salute, un indice di massa corporea nella norma, una minore probabilità di cadere nella dipendenza da sostanze o in condotte criminose e, in generale, un migliore successo in ambito scolastico e lavorativo, oltreché, di riflesso, un maggiore grado di soddisfazione e felicità per le proprie condizioni di vita. Non è difficile capire perché. Prendiamo ad esempio il contesto scolastico o accademico. Nel momento in cui il bambino o il ragazzo tende a posticipare la gratificazione immediata, offerta ad esempio da un video su internet, per concentrarsi nello studio, anticipando la soddisfazione dell’apprendimento o, più semplicemente, la soddisfazione legata al superare con lode l’esame, le sue probabilità di successo aumenteranno.

			Similmente, anche le relazioni sociali e le dinamiche di gruppo sono in parte regolate da questi processi. Per applicare sino in fondo i principi di giustizia ed equità è necessario possedere, tra le altre cose, la capacità di posticipare una gratificazione immediata, derivante ad esempio dall’ottenere un vantaggio sul prossimo, per ottenerne altre differite ma più importanti, ovvero quelle derivanti dall’avere una buona reputazione ed essere ben integrati nella vita di gruppo. Per il bambino è sin troppo facile cedere alla tentazione di ricevere quattro caramelle nell’immediato. È dunque ragionevole pensare che la capacità di posticipare la gratificazione immediata in vista di benefici futuri legati al mantenimento di una buona reputazione e lo sviluppo di sempre migliori capacità di gestire la reputazione (reputation management) siano parte del processo che porta il bambino a mostrare avversione all’iniquità vantaggiosa.

			Va però sottolineato che il ruolo dei processi di autocontrollo nello sviluppo del comportamento morale, e in particolare nello sviluppo dell’avversione all’iniquità vantaggiosa, non è stato ancora del tutto chiarito. Ulteriori fattori potrebbero essere rilevanti nello spiegare perché, a fronte della comprensione e della sensibilità nel giudizio ai principi di equità e giustizia, e a fronte di una comprensione almeno iniziale delle dinamiche relazionali e di gruppo, il comportamento dei bambini rimane fortemente influenzabile dall’interesse personale (sino almeno al settimo anno di vita, secondo quanto riportato in varie ricerche sperimentali). Tra questi ulteriori fattori sono sicuramente presenti l’importanza data all’avere un vantaggio relativo sul prossimo e la modalità con cui le risorse sono ottenute. Il primo fattore si riferisce al fatto che, un po’ a tutti ma specialmente ai bambini più piccoli, non solo non piace l’idea di avere meno degli altri ma, fondamentalmente, piace l’idea di avere più degli altri. Questo rende complessa la decisione di rifiutare un’allocazione di risorse iniqua, ma vantaggiosa. In effetti, i risultati precedentemente illustrati per cui i bambini dai 4 ai 7 anni tendono a rifiutare allocazioni a loro sfavorevoli (1:4) e ad accettare allocazioni a loro favorevoli (4:1) sembra rivelare una particolare attenzione al vantaggio relativo sul partner, piuttosto che un’attenzione al vantaggio per così dire assoluto, ovvero la scelta di una strategia puramente razionale di massimizzazione delle proprie risorse (la quale dovrebbe portare il bambino ad accettare entrambe le allocazioni, 1:4 e 4:1, ricevendo una e quattro caramelle rispettivamente). Il secondo fattore, ovvero la modalità con cui le risorse sono distribuite o ottenute, rimarca ancora una volta la stretta relazione che intercorre tra i principi di equità o la loro applicazione e le dinamiche di gruppo. Come è ragionevole attendersi, una dinamica collaborativa tra gli individui favorisce l’applicazione dei principi di equità. Già in età prescolare, i bambini sembrano adeguarsi a questa logica, riuscendo a inibire con successo le spinte egoistiche o il desiderio di avere più degli altri nel momento in cui le risorse da dividere non provengono dallo sperimentatore (windfall gain, risorse cadute dal cielo) ma sono invece guadagnate dai bambini stessi attraverso un’attività collaborativa (Hamann et al., 2011).

			Una prima, meno impegnativa, forma di avversione all’iniquità, l’avversione all’iniquità svantaggiosa, è dunque presente già in età prescolare, mentre una seconda, più complessa, forma di avversione all’iniquità, l’avversione all’iniquità vantaggiosa, emerge verso gli 8 anni. Tuttavia, a segnalare nei bambini un’attenzione all’applicazione dei principi di equità e giustizia non è solo la reazione ad allocazioni stabilite dallo sperimentatore, ma anche la tendenza a punire partner di gioco che, mossi da spinte egoistiche, propongono loro una divisione iniqua delle risorse (vedi Fig. 4). Alcuni studi hanno utilizzato l’ultimatum game coinvolgendo però i bambini nel ruolo del ricevente (per una rassegna, cfr. McAuliffe et al., 2017). Il ricevente ha il compito di decidere se accettare o rifiutare un’offerta di divisione delle risorse da parte di un proponente, che spesso in questi studi è un altro bambino, coetaneo del ricevente. Nel caso di un rifiuto, entrambi i bambini non ricevono risorse. Gli studi mostrano che in età prescolare i bambini tendono ad accettare buona parte delle offerte che ricevono, anche quelle molto sbilanciate a favore del proponente. Tra i 6 e gli 8 anni, invece, il bambino inizia a rifiutare sistematicamente le offerte in cui riceverebbe meno della metà delle risorse sul tavolo. In questo senso, tra i 6 e gli 8 anni – dunque prima di aver sviluppato una chiara avversione all’iniquità vantaggiosa –, il bambino mostra di essere motivato a punire chi agisce ingiustamente ai suoi danni, e di essere disposto a sostenere un costo per farlo. Rifiutare un’offerta nel contesto dell’ultimatum game significa sostenere un costo per punire chi ha proposto la divisione delle risorse, dal momento che sia il proponente sia il ricevente rimangono a mani vuote. Se, invece, il contesto è dichiaratamente cooperativo e collaborativo, la tendenza a punire chi sfrutta il lavoro del gruppo, senza appunto collaborare, sembra emergere prima, già in età prescolare (Yang et al., 2018).

			
				
					
						
							[image: Figura 4. Quattro tipi di comportamento e decisione utili a comprendere come si sviluppa l’avversione all’iniquità (cfr. McAuliffe et al., 2017). Nel quadrante in alto a sinistra, il bambino, nel ruolo di decisore, rifiuta un’allocazione di risorse iniqua proposta dallo sperimentatore nel momento in cui la divisione risulta per lui svantaggiosa (1:4). In basso a sinistra, il bambino, nel ruolo di ricevente, rifiuta un’allocazione per lui svantaggiosa proposta da un secondo bambino, in questo modo punendolo. In alto a destra, il bambino nel ruolo di decisore rifiuta un’allocazione proposta dallo sperimentatore anche se per lui vantaggiosa (4:1). In basso a destra, il bambino, nel ruolo di osservatore esterno, punisce chi propone una divisione iniqua delle risorse.]
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			Non solo i bambini reagiscono punendo chi, violando i principi di base dell’equità, tenta di ottenere su di loro un vantaggio, ma già durante il secondo anno di vita tendono a punire chi danneggia il prossimo, togliendogli o negandogli l’accesso alle risorse, e nella media fanciullezza mostrano altresì la tendenza a punire, sostenendo questa volta un costo personale, chi si comporta ingiustamente verso terzi. Ad esempio, è stato riportato che i bambini, a 6 anni, quando nel ruolo di spettatori, sacrificano le loro risorse al fine di sottrarre le caramelle a un giocatore che hanno osservato comportarsi con egoismo (McAuliffe et al., 2015; vedi riquadro in basso a destra in Fig. 4). Un tale comportamento punitivo indica nel bambino la volontà di promuovere il valore dell’equità non solamente per sé stesso, ma anche nell’interesse altrui. Indica, in sostanza, che nel bambino sono presenti sia la comprensione dell’importanza delle norme di equità per le dinamiche collaborative e di gruppo, sia la motivazione a svolgere un ruolo attivo nella promozione dell’equità e della collaborazione.

			La rilevanza del gruppo di appartenenza: l’ingroup bias

			Se tendenze e predisposizioni cooperative e prosociali si sono evolute nella nostra specie in relazione alla vita in gruppo, in una logica di scontro tra gruppi per l’accesso alle risorse e il controllo del territorio (o, quantomeno, in una logica dove a sopravvivere sono gli individui inseriti in gruppi coesi e coordinati nelle attività comuni, dove vige cooperazione e rispetto delle norme sociali), non sorprenderà apprendere che – più o meno consapevolmente – il trattamento che riserviamo al prossimo è profondamente influenzato dalla sua e dalla nostra appartenenza di gruppo. In altre parole, gli ideali di giustizia, equità e benevolenza si intersecano ben presto con una forte e naturale tendenza a favorire chi appartiene al nostro gruppo, a discapito di chi, invece, ne è escluso. La divisione in gruppi o coalizioni può essere operata su base etnica, razziale, linguistica, politica, confessionale e in altri innumerevoli modi (persino, in laboratorio, sulla base del colore della maglietta indossata dai partecipanti). Non importa come è operata la distinzione o formata la coalizione, in ogni caso avremo la separazione tra ‘noi’ e ‘loro’. È bene chiarire sin da subito che questa parte della nostra psicologia, ovvero la tendenza a dividere il mondo in ‘noi’ e ‘loro’, non è esterna o opposta alla nostra morale (qui descritta e presentata nel suo sviluppo naturale), ma ne è alla base e parte integrante. Questa tesi non dovrebbe sorprendere se consideriamo che le tendenze morali di base si sono evolute per servire agli scopi del gruppo, e solo recentemente nella storia dell’uomo si sono diffusi ideali e principi universalistici che includono nell’orizzonte morale tutte le persone e, più recentemente ancora, i diritti degli animali.

			Gli studi in psicologia sociale sono pressoché unanimi nel concludere che la tendenza a favorire il proprio gruppo e discriminare chi ne è estraneo sia ben radicata nella psicologia dell’adulto. E forse è proprio il dato di natura – per cui l’uomo tende, inevitabilmente in certe condizioni (ad esempio, di scarsità di risorse), a favorire la propria fazione contrapponendosi alle fazioni altrui e ad applicare i principi morali con particolare attenzione alle dinamiche di scontro tra gruppi – a spiegare, almeno parzialmente, il susseguirsi delle lotte che hanno caratterizzato la storia umana. Secondo alcuni modelli, l’evoluzione avrebbe dotato la nostra mente di meccanismi cognitivi specializzati nel rilevamento di alleanze o coalizioni (Pietraszewski et al., 2014). Questi meccanismi prendono come input le dinamiche relazionali che portano alla cooperazione in vista dell’opposizione a un nemico comune, ma anche quelle che regolano la cooperazione pacifica fra individui, e sulla base di questi input categorizzano le persone. Ricondurre i fenomeni discriminatori all’attivazione di questi meccanismi cognitivi ci permette di individuare la possibile origine evoluzionista della tendenza a formare categorie razziali. Queste categorie sarebbero infatti inserite in contesti in cui la razza è in grado di predire le dinamiche di divisione e alleanza. A questo proposito, si noti che la propensione a categorizzare le persone sulla base del colore della pelle è una tendenza meno forte e ontogeneticamente successiva alla tendenza a categorizzare sulla base della lingua (cfr. Kinzler & Spelke, 2011). Questo dato è per lo meno coerente con la supposizione che, nei contesti primitivi in cui la nostra mente sociale ha preso forma, chi apparteneva a coalizioni estranee (almeno prima delle lunghe migrazioni) aveva con buona probabilità lo stesso colore della pelle, ma un linguaggio differente (il linguaggio varia più rapidamente di quanto lo facciano le caratteristiche fisiche di base degli individui) o costumi e norme culturali differenti.

			In questo dibattito, il contributo della psicologia dello sviluppo consiste nell’aver raccolto evidenze convincenti a favore della tesi per cui l’uomo sia naturalmente predisposto a ragionare separando il mondo sociale in ‘noi’ e ‘loro’, e favorire il proprio gruppo di appartenenza a discapito di chi, invece, non vi appartiene. Non solo queste tendenze nel ragionamento, nelle preferenze e nel comportamento emergono molto presto durante lo sviluppo del bambino, ma influiscono sulle considerazioni e sulle scelte morali dei bambini in maniera sistematica e prevedibile.

			Nel capitolo sulle radici della morale – (Cap. II) – abbiamo considerato che la tendenza a preferire ciò che è familiare a ciò che è estraneo si riscontra nel bambino già nei suoi primissimi mesi di vita. A tre giorni di vita, i neonati preferiscono ascoltare la voce della mamma ad altre voci femminili, e già nei primi mesi di vita preferiscono osservare riproduzioni di visi femminili invece che maschili. Questi dati indicano una preferenza per ciò che è familiare. A riprova di ciò, è stato rilevato che se il bambino è allevato principalmente dal padre, preferisce osservare visi maschili. Non solo, abbiamo anche visto che le preferenze dei bambini nel primo anno di vita per individui della loro stessa razza, o con il loro stesso colore della pelle, vanno anch’esse interpretate nel senso di una preferenza per ciò che è familiare nel contesto in cui si cresce. Infatti, Bar-Haim e colleghi (2006) hanno riportato che a pochi mesi di vita bambini africani cresciuti in Africa preferiscono osservare facce prototipiche africane, mentre se cresciuti in ambiente popolato per lo più da individui caucasici (Israele), preferiscono osservare facce prototipiche caucasiche. La preferenza per alcuni tratti etnici, dunque, non è scritta nel nostro codice genetico, ma è acquisita grazie a un meccanismo di preferenza per ciò che è familiare o diffuso nell’ambiente in cui si vive.

			Inoltre, dagli studi risulta che la lingua è un indice di coalizione utilizzato più dei tratti etnici del volto nel discriminare tra gli individui. Non solo, nei primi mesi di vita, i bambini (a) ascoltano preferibilmente la loro lingua nativa rispetto alle altre e (b) osservano preferibilmente chi parla la loro lingua o chi usa un accento nativo, ma a 10 mesi (c) accettano più volentieri un giocattolo da chi parla la loro lingua rispetto a chi parla una lingua straniera, mentre ancora non mostrano preferenze se a offrire loro il giocattolo sono due attrici distinguibili per il diverso colore della pelle, e a due anni e mezzo (d) regalano un gioco preferibilmente a chi parla la loro lingua, mentre ancora non discriminano sulla base del colore della pelle. Solamente verso il quinto anno di vita le preferenze dei bambini iniziano a prendere in considerazione anche la razza dell’individuo, pur rimanendo la lingua l’indice più diagnostico. A quest’età, i bambini dichiarano di preferire come amico chi parla la loro lingua, anche se appartiene a una razza diversa, rispetto a chi, invece, pur appartenendo alla stessa razza, parla una lingua diversa o parla la loro lingua ma con un accento straniero (Kinzler et al., 2009).

			Infine, abbiamo visto che le preferenze per chi parla una lingua familiare, espresse dai bambini nei primi anni di vita, sono guidate da una valutazione positiva dell’individuo familiare, ma non, ancora, da una valutazione negativa dell’individuo estraneo. Le cose potrebbero tuttavia cambiare con lo sviluppo. Ad esempio, indagando la propensione a discriminare sulla base del colore della pelle, McGlothlin e Killen (2006) hanno rilevato che bambini bianchi dai 6 ai 9 anni frequentanti scuole etnicamente omogenee, quando era chiesto loro di descrivere immagini ritraenti situazioni volutamente ambigue (ad esempio, l’immagine di un’altalena con un bambino, dietro, in piedi, e uno, davanti, dolorante; vedi Fig. 5) in cui i protagonisti potevano avere la pelle chiara o scura, tendevano ad attribuire con maggiore probabilità intenzioni negative al personaggio di colore (dicendo, ad esempio, che aveva spinto il bambino ora dolorante con l’intenzione di farlo cadere). Inoltre, questa percezione della realtà, distorta in maniera sistematica dal colore della pelle dei personaggi, influenzava le loro risposte alla domanda con chi avrebbero fatto amicizia, un dato tuttavia non replicato in ricerche condotte in scuole etnicamente eterogenee, a sottolineare l’importanza del contesto nel determinare la validità delle differenze tra individui come indice di coalizione.

			
				
					
						
							[image: Figura 5. Scene volutamente ambigue utilizzate nello studio di McGlothlin e Killen (2006) per indagare gli stereotipi razziali nei bambini di età scolare (le immagini sono tratte da McGlothlin et al., 2005). L’immagine a sinistra mostra un bambino bianco dolorante in primo piano, e un bambino di colore dietro l’altalena. L’immagine a destra mostra invece il bambino di colore in primo piano, dolorante, e il bambino bianco alle sue spalle. Ai bambini era chiesto di interpretare le due scene e riferire cosa secondo loro fosse successo. I risultati mostrano che i bambini (provenienti da una scuola etnicamente omogenea) hanno attribuito maggiori intenzioni negative al personaggio di colore (ad esempio, “ha spinto il bambino che ora è dolorante con l’intenzione di farlo cadere”).]
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			Gli studi sull’infanzia riportano non solo preferenze di base per ciò che è familiare, ma anche un’iniziale comprensione delle logiche di coalizione e di come queste logiche possano influire sulle scelte morali degli individui. Già durante il secondo anno di vita, il bambino forma l’aspettativa che gli individui (a) aiutino il prossimo quando appartiene al loro stesso gruppo, ma non necessariamente quando è membro di un gruppo estraneo, e (b) nella distribuzione di risorse favoriscano chi appartiene al loro gruppo piuttosto che agire in maniera equa o favorire chi è estraneo al gruppo. Abbiamo dunque considerato che nei primi due anni di vita emerge la comprensione delle dinamiche di esclusione e favoritismo sulla base del gruppo di appartenenza, ed emergono le prime preferenze per ciò che è familiare. Vediamo ora come la tendenza a dividere il mondo in ‘noi’ e ‘loro’ influenza in maniera prevedibile il comportamento morale dei bambini in età prescolare e scolare.

			Iniziamo con il ribadire un punto importante. A innescare nei bambini la tendenza a dividere il mondo in fazioni opposte non sono solo indici di coalizione come il linguaggio. È sufficiente il colore della maglietta, ovvero un criterio di demarcazione e separazione del tutto arbitrario, nondimeno in grado di attivare la nostra naturale ‘faziosità’. Lo studio di Rebecca Bigler e colleghe mostra che assegnare casualmente, durante un campo estivo, dei bambini in età scolare a un gruppo ‘blu’ e a uno ‘giallo’, chiedendo loro di indossare una maglietta dei rispettivi colori ma senza coinvolgerli in attività che promuovessero la competizione, portava i bambini alla fine delle quattro settimane di campo a preferire i membri del gruppo a cui erano stati assegnati e ad attribuire loro maggiori competenze e caratteristiche positive (ad esempio, amichevole, buono) e minori caratteristiche negative (ad esempio, sporco, cattivo) rispetto a chi era stato assegnato all’altro gruppo (Bigler et al., 1997). È interessante notare, tuttavia, che in questo studio i bambini non mostravano preferenze quando era chiesto loro se aiutare (nell’assemblare un puzzle) un membro della propria fazione o uno appartenente alla fazione opposta.

			L’influenza del gruppo di appartenenza sulle decisioni prosociali dei bambini è però stata riscontrata in una serie di altri studi sui bambini in età prescolare e scolare (per una rassegna, cfr. Over, 2018). Buona parte di questi studi si è concentrata sul comportamento di condivisione, giungendo alla conclusione che, in generale, i bambini tendono ad allocare maggiori risorse a chi appartiene al loro gruppo. Questo tipo di favoritismo, che viola le norme di equità, è stato indagato in situazioni dove la scelta del bambino di come dividere le risorse non è per lui costosa (nemmeno potenzialmente) e in situazioni dove invece può rappresentare un costo. Nel primo caso, l’interesse personale del bambino non è strettamente in gioco, perché le risorse da distribuire sono quelle che egli non potrebbe comunque tenere per sé. Diversamente, nel secondo caso, è indagata la propensione del bambino a sacrificare parte delle proprie risorse per assistere un membro del proprio gruppo.

			Il primo insieme di studi, in cui è indagato il comportamento di condivisione non costoso per il bambino, riporta che già a 3 anni i bambini distribuiscono più risorse a chi appartiene al loro gruppo. Ad esempio, le psicologhe Kristina Olson ed Elizabeth Spelke hanno trovato che i bambini in età prescolare tendono a pilotare una bambola verso un comportamento di condivisione (di varie risorse gradevoli come conchiglie, sticker o paperelle) in modo da favorire una coppia di bambole descritte come amiche della bambola pilotata dal bambino, piuttosto che una coppia di bambole descritte come estranee (vedi Fig. 6; Olson & Spelke, 2008). Risultati simili sono stati riportati in altri studi (cfr. Over, 2018). A quest’età il bambino tende a favorire nella distribuzione chi parla la sua lingua, chi ha lo stesso suo colore della pelle e chi appartiene al suo stesso genere o sesso.

			
				
					
						
							[image: Figura 6. Nello studio di Olson e Spelke (2008), ai bambini era chiesto di dirigere il comportamento distributivo di una bambola, tenuta in grembo. Sul tavolo erano posizionate le due coppie di riceventi, da una parte la coppia di bambole descritte come amiche della bambola pilotata dal bambino, dall’altra una coppia di bambole descritte come non aventi alcuna relazione con la bambola pilotata. I risultati dello studio mostrano che i bambini, in età prescolare, tendono a favorire nella distribuzione la coppia di bambole descritte come amiche della bambola distributrice.]
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			Infine, i bambini tendono a favorire nella distribuzione i membri del loro gruppo anche quando l’indice di coalizione è del tutto arbitrario (Richter et al., 2016). Queste evidenze sembrano dunque andare nella direzione opposta a quanto riportato da Bigler et al. (1997). Nello studio del 1997, infatti, non era registrato alcun effetto di influenza del fattore gruppo sulle decisioni morali dei bambini. Va però sottolineato che, se nello studio di Bigler e colleghi oggetto d’analisi era il comportamento di aiuto, negli studi come quello di Richter e colleghi oggetto d’analisi era il comportamento di condivisione. La distinzione è rilevante, dal momento che gli studi relativi all’effetto del gruppo sul comportamento d’aiuto, diversamente da quelli sul comportamento di condivisione, non riportano dati conclusivi.

			A questo primo gruppo di studi sul comportamento di condivisione ‘non costoso’, si affianca, come anticipato, un secondo gruppo di studi sul comportamento di condivisione potenzialmente ‘costoso’. Questi ulteriori studi mostrano che i bambini tendono a sostenere un costo personale in senso altruistico nell’allocazione di risorse quando il ricevente appartiene al loro gruppo, ma non quando ne è estraneo. Benozio e Diesendruck (2015) riportano che in età prescolare i bambini (almeno i maschi), quando coinvolti in un gioco del dittatore con il compito di dividere 10 sticker tra sé e un bambino appartenente al loro gruppo o a un gruppo diverso (l’appartenenza al gruppo era indicata dal colore degli sticker apposti sulla maglietta dei bambini), tendono ad allocare più sticker a chi appartiene al loro gruppo di quanti non ne donino a chi non appartiene al loro gruppo. Risultati simili sono stati riportati anche indagando il comportamento dei bambini in età scolare. Ad esempio, i bambini dai 3 agli 8 anni sono maggiormente propensi a sacrificare il loro guadagno personale nel tentativo di offrire un’allocazione di risorse equa quando il ricevente è un bambino che frequenta la loro stessa scuola, piuttosto che un’altra (Fehr et al., 2008).

			Questi studi mostrano nel bambino la tendenza a derogare rispetto a un’applicazione rigorosa o universalistica dei principi della giustizia distributiva, e a prendere in considerazione la specifica relazione che li lega ai possibili beneficiari della loro generosità. Questo comportamento potrebbe naturalmente celare l’aspettativa o il pensiero che solamente chi appartiene al gruppo sia senza ombra di dubbio inserito in una rete di scambi reciproci, norme sociali condivise e pratiche collaborative. D’altra parte, come abbiamo a più riprese sostenuto, le tendenze morali di base si sono evolute per servire agli scopi del gruppo o, per meglio dire, agli scopi di un individuo che aveva ben scarse probabilità di sopravvivere se non in interazione con il prossimo all’interno di una rete di relazioni che compone un gruppo.

			Tuttavia, la tendenza a favorire chi appartiene al gruppo può essere stimolata da almeno due motivazioni distinte. Da una parte, può essere motivata dall’amore per il proprio gruppo e dalla volontà di favorirlo. Dall’altra, anche l’avversione per il diverso e la volontà di nuocergli potrebbero giocare la loro parte. Dai dati disponibili è possibile concludere che, inizialmente, la preferenza per chi appartiene al gruppo sia motivata per lo più dall’amore per esso, mentre l’avversione all’estraneo sembrerebbe aggiungersi come motivazione al comportamento discriminatorio solamente verso l’ottavo anno di vita. Nello studio di Buttelmann e Böhm, su cui sono basate queste conclusioni, bambini dai 6 agli 8 anni erano prima assegnati casualmente al gruppo ‘giallo’ o a quello ‘blu’, indossando una maglietta del colore rispettivo. Dopodiché, avevano il compito di distribuire risorse gradevoli (un biscotto, un orsacchiotto, ecc.) e risorse sgradevoli (un ragno, un toast ammuffito, ecc. – ritratti in foto) scegliendo come ricevente una marionetta appartenente al loro gruppo (che indossava, dunque, una maglietta dello stesso colore), una marionetta appartenente al gruppo opposto, oppure nessuna delle due (nel qual caso, la risorsa veniva inserita in una scatola posta tra le due marionette). Mentre sia a 6 sia a 8 anni i bambini consegnavano la maggior parte delle risorse gradevoli alla marionetta del loro gruppo, mostrando così una chiara motivazione prosociale specificatamente diretta al gruppo di appartenenza, solamente a 8 anni i bambini consegnavano alla marionetta del gruppo opposto più risorse sgradevoli rispetto alla somma di quelle consegnate alla marionetta appartenente al loro gruppo e a quelle riposte nella scatola, mostrando così di essere motivati anche da sentimenti ostili verso chi non apparteneva al loro gruppo (vedi Fig. 7; Buttelmann & Böhm, 2014).
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			Nel chiudere questa sezione, poniamoci un’ultima domanda. Spesso, nell’adulto, la tendenza a discriminare e favorire il proprio gruppo è rilevabile con paradigmi sperimentali che misurano la risposta intuitiva, implicita o sotto coscienza, mentre una buona fetta della popolazione condanna – a parole – molte forme di discriminazione. Il caso più chiaro è quello della discriminazione razziale o etnica. Quasi nessuno, se intervistato, si dichiarerà favorevole a discriminare sulla base del colore della pelle, e anzi l’argomento è oggi diventato tabù, anche se diversi studi in psicologia sociale dimostrano la presenza di un razzismo implicito diffuso nella popolazione generale (ad esempio, in un campione di adulti nordamericani, il riconoscimento dell’immagine di una pistola era in media più rapido se prima il campione era stato esposto per una frazione di secondo al volto di una persona di colore). Il nostro cervello deve compiere uno sforzo di elaborazione aggiuntivo nel momento in cui siamo chiamati a formulare un giudizio ‘politicamente corretto’ (Berlingeri et al., 2016). In questo senso, se inserito in un contesto dove vigono norme di inclusività, l’adulto fa quanto può per sopprimere eventuali giudizi discriminatori e apparire inclusivo, o almeno contrario a posizioni dichiaratamente razziste (salvo eccezioni, naturalmente). Possiamo dunque chiederci a che punto dello sviluppo il bambino inizi a considerare il colore della pelle un’informazione da non prendere in considerazione, se possibile, nel definire il prossimo.

			Per rispondere a questa domanda, Apfelbaum e colleghi hanno proposto a dei bambini di età compresa fra gli 8 e gli 11 anni di giocare a un gioco simile all’Indovina chi? (Apfelbaum et al., 2008). Fra molte fotografie ritraenti volti, la sperimentatrice ne selezionava una e il compito del bambino era indovinare, con il minor numero possibile di domande chiuse (ad esempio, «È una donna?»), l’identità della persona ritratta. Quando tra le dimensioni lungo le quali le persone ritratte in foto potevano essere distinte non era presente la razza (o il colore della pelle), i bambini più grandi mostravano una prestazione migliore, indovinando con un numero minore di domande. Diversamente, quando le persone in foto potevano essere distinte per il colore della pelle, i bambini più grandi ottenevano prestazioni inferiori rispetto ai bambini più piccoli, poiché evitavano di porre domande sul colore della pelle. In sostanza, verso i dieci anni di età, il bambino, come l’adulto, tende a evitare l’argomento razza o colore della pelle. È possibile che il bambino arrivi a sviluppare questa capacità temendo il giudizio negativo altrui e intuendo la pericolosità di usare certi termini facilmente impiegati dall’ascoltatore per identificare la presenza di una volontà discriminatoria o di un pregiudizio in chi parla. Con lo sviluppo, dunque, anche la tendenza a discriminare e tingere il mondo sociale del colore delle parti è ridimensionata, probabilmente a causa dell’esigenza di mantenere una buona reputazione e adeguarsi alle norme sociali e morali ritenute valide all’interno del gruppo.

			Gerarchie di potere

			Accanto alla naturale e universale propensione consociativa, esiste nell’uomo una altrettanto universale propensione a formare gerarchie sociali e competere per il potere (definibile come la capacità e possibilità di influenzare le decisioni collettive, ottenendo l’attenzione e la deferenza altrui, oltreché i vantaggi materiali associati alla posizione). La vita in gruppo, oggi come presumibilmente durante la storia evolutiva della nostra specie, è resa possibile dal bilanciamento tra le spinte del singolo a dominare sugli altri membri del gruppo, nel tentativo di ottenere vantaggi e risorse (una parte, questa, piuttosto antica della nostra natura, che condividiamo con i nostri cugini primati non umani, ad esempio con gli scimpanzé), e le controspinte del gruppo (o della maggioranza) verso l’applicazione dei principi di equità, il conferimento del potere a chi mostra competenze utili alla maggioranza e la formazione di gerarchie sociali. In questo senso, la presenza di una gerarchia sociale non è da confondere con la presenza nell’uomo della tendenza a dominare il prossimo. Piuttosto, nell’ottica dell’evoluzione delle tendenze sociali della nostra specie, gerarchie sociali e dinamiche aggregative forniscono entrambe una soluzione al problema rappresentato dalla possibilità di una competizione senza regole o freni per le risorse, problema che emerge specialmente quando le risorse sono scarse. La creazione di una gerarchia e di un ordine sociale, nel contesto in cui la nostra mente si è evoluta, è funzionale a ridurre il conflitto interno, evitare la diffusione dell’aggressività, agevolare l’accordo nella presa di decisione collettiva e favorire la coordinazione e la cooperazione all’interno del gruppo (cfr. Von Rueden et al., 2014). A suggerire ciò è una serie di evidenze empiriche, alcune delle quali raccolte da antropologi impegnati nell’osservazione delle modalità più primitive di interazione sociale (cfr. ad esempio Garfield et al., 2020; Henrich et al., 2015), ma anche l’osservazione ingenua che chiunque può fare che in molte morali tradizionali, tuttora esistenti e anzi dominanti in tutto il mondo sino a poco tempo fa, l’obbedienza e il rispetto dell’autorità (terrena o ultraterrena) sono tra i doveri principali.

			Nei gruppi umani le gerarchie sociali e il consolidamento di un’asimmetria di potere non riflettono solamente le spinte dei singoli a voler dominare con ogni mezzo, persino con la forza e la coercizione se necessario, ma riflettono anche la propensione a rispettare spontaneamente l’autorità (ovvero la fonte di potere ritenuta legittima) e chi, nel gruppo, ha acquistato prestigio in virtù delle sue competenze e della volontà di condividerle al servizio di tutti. Forme di potere sociale basate sul rispetto e sul prestigio facilitano sia il coordinamento sociale e la risoluzione di conflitti sia la trasmissione culturale e l’apprendimento di nozioni utili alla sopravvivenza del gruppo (cfr. Henrich & Gil-White, 2001).

			Nel bambino emerge molto presto la tendenza a formare gerarchie di dominanza. Studi classici che hanno utilizzato il metodo etologico dell’osservazione naturalistica, registrando il comportamento spontaneo nelle dinamiche di gruppo alla scuola materna, riportano che i bambini tendono a formare gerarchie di dominanza in cui chi è subordinato cede puntualmente all’influenza e alle richieste della controparte dominante (cfr. Hawley, 1999). Bambini più grandi, aggressivi o coercitivi tendono ad avere la meglio nelle controversie sull’utilizzo di oggetti desiderati (ad esempio, giochi) e a quest’età attraggono l’attenzione e mettono in moto i meccanismi di imitazione dei pari. Questo tipo di gerarchie sono riscontrabili già nei bambini in età preverbale (Russon & Waite, 1991). Inoltre, non solo i bambini formano e reagiscono a complesse dinamiche gerarchiche, ma – come abbiamo considerato nel Cap. II – hanno già nel primo anno e mezzo di vita una buona comprensione di come le dinamiche di scontro si svolgono e le relazioni di dominanza si sviluppano. Gli infanti comprendono la natura transitiva di queste relazioni (se A prevale su B, e B su C, allora A prevarrà su C), si attendono che rimangano stabili nel tempo (se A prevale su B in T1, allora prevarrà su B anche in T2), utilizzano indizi relativi alla dimensione fisica o grandezza dei contendenti per predire chi avrà la meglio in situazioni in cui le risorse non sono divisibili, e a soli sei mesi dalla nascita mostrano di comprendere le dinamiche di conflitto tra coalizioni (si aspettano che a prevalere sia l’individuo con il maggior numero di alleati).

			Uno dei vantaggi dell’essere dominanti in una gerarchia sociale è quello di avere il controllo e l’accesso alle risorse, con la possibilità di ricevere la fetta più grande della ‘torta’. La relazione tra dominanza e distribuzione delle risorse sembra essere chiara già all’infante. Abbiamo visto che a circa un anno e mezzo gli infanti si aspettano che tra due individui, uno fisicamente dominante sull’altro, sia quello subordinato a ricevere meno nel momento della distribuzione dei giochi. Questa aspettativa e comprensione è conservata nei bambini più grandi a livello esplicito, ovvero quando il bambino è interrogato e deve rispondere verbalmente. In particolare, è stato riportato che sapere chi controlla le risorse è particolarmente utile ai bambini in età prescolare e scolare nel capire chi comanda (Gülgöz & Gelman, 2017). Inoltre, diversi studi hanno mostrato che, in età prescolare, i bambini agiscono sulla base di questa comprensione della realtà. Nella distribuzione di risorse tendono essi stessi a favorire gli individui dominanti rispetto a quelli subordinati, e in giochi di laboratorio che prevedono la coordinazione tra due individui (una versione del dilemma di Salomone, per cui se nessuno si sottomette entrambi perdono la risorsa desiderata), a risultare dominante è quello che nelle interazioni precedenti aveva mostrato un maggior controllo sulle risorse (giochi) (per una rassegna, cfr. Thomsen, 2020). A quest’età, dunque, se evitare gli individui dominanti può essere un bene, anche ingraziarseli può esserlo. Un rifiuto chiaro dell’aggressività e della coercizione come strategie per imporsi emerge invece più gradualmente con lo sviluppo. Rimane però la comprensione che comandare significa essenzialmente avere influenza decisionale su come le risorse del gruppo vadano allocate.

			Un’altra comprensione fondamentale che sembra emergere precocemente, nei primi due anni di vita, è quella relativa alla distinzione fra un potere basato sulla paura e la coercizione e un potere basato invece sul rispetto spontaneo dell’autorità. Come già illustrato (cfr. supra, Cap. II), in alcuni studi abbiamo riscontrato la capacità di distinguere queste due forme di potere sociale in bambini di circa 21 mesi. I bambini si aspettavano che alcuni personaggi mostrati in un video continuassero a obbedire all’ordine di andare a nanna impartito loro da un personaggio a cui precedentemente avevano mostrato di deferire spontaneamente (potere basato sul rispetto). Questa aspettativa non era presente nei bambini quando a impartire l’ordine era un personaggio che precedentemente aveva usato la forza e la coercizione (potere basato sulla paura).

			Inoltre, da altre ricerche emerge che a quest’età i bambini comprendono, seppur intuitivamente, il ruolo e il dovere di un leader, ovvero di colui che detiene un potere basato sul rispetto (cfr. supra, Cap. II). Ad esempio, si attendono che un personaggio i cui ordini sono inizialmente eseguiti dal gruppo intervenga poi a rettificare ingiustizie perpetrate all’interno del gruppo, come nel caso in cui un subordinato cerchi di fare il prepotente con un altro subordinato. Inoltre, nel secondo anno di vita, i bambini si avvicinano più volentieri a un individuo dominante che a uno subordinato se è il subordinato a cedere spontaneamente, ma preferiscono evitare di avvicinarsi al dominante quando questo prevale usando la forza bruta.

			La distinzione tra le due forme di potere è fondamentale e, con un ulteriore studio, abbiamo voluto indagare se e quanto la sua comprensione influisse sulle decisioni (economiche) dei bambini in età prescolare e scolare (Margoni et al., 2022). In particolare, abbiamo indagato il senso di fiducia dei bambini verso un personaggio che mostrava di ottenere spontaneamente il rispetto e la deferenza dei subordinati (leader) e uno che invece imponeva il suo volere con l’uso della forza (bullo). Il gioco che abbiamo utilizzato, semplificandolo rispetto alla sua versione per adulti, è noto come gioco della fiducia (trust game). I bambini ricevono una caramella per ogni personaggio con cui interagiscono. Sono poi invitati a decidere se tenere per sé la caramella o investirla, mettendola in quest’ultimo caso nelle mani del personaggio. Nel caso in cui venga scelta quest’ultima opzione, lo sperimentatore consegna la caramella del bambino più tre caramelle al personaggio che, in autonomia, può decidere se tenere tutte le quattro caramelle per sé (nel qual caso il bambino avrà fatto male a fidarsi e andrà a casa a mani vuote) oppure restituirne due al bambino (nel qual caso il bambino avrà fatto un investimento fruttuoso e andrà a casa con due caramelle, invece che una). I risultati di questo studio mostrano che sia tra i bambini più piccoli nel campione (4-5 anni) sia tra i bambini più grandi (7-8 anni) la risposta più comune era fidarsi del leader, investendo la caramella, ma non fidarsi del bullo, tenendo per sé la caramella (vedi Fig. 8). Questa reazione è coerente con la presenza nei bambini della comprensione che l’uso della forza e della coercizione è diagnostico della tendenza ad agire in senso puramente egoistico, mentre a un potere basato sul rispetto è associata la tendenza a prendersi cura dell’altro e rafforzare il rispetto delle norme sociali e morali all’interno del gruppo.
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			I bambini sembrano conoscere anche altri aspetti del potere basato sul rispetto spontaneo. Un potere basato sul rispetto e la deferenza spontanea è spesso conferito a individui prestigiosi, ovvero a chi possiede particolari abilità o conoscenze. La distinzione e le relazioni fra prestigio e dominanza sono state indagate da molti studi sugli adulti. Le ricerche mostrano che sia usando una strategia basata sulla dominanza coercitiva sia usandone una basata sul prestigio l’individuo può arrivare, in certi contesti, a influenzare le decisioni del gruppo (cfr. Cheng et al., 2013). Da una parte l’influenza è ottenuta con la minaccia, dall’altra con la persuasione. E l’individuo riesce a essere persuasivo quando i subordinati gli riconoscono migliori capacità decisionali o maggiori conoscenze. In questa dinamica, i subordinati, oltre ad essere persuasi e subire l’influenza dell’individuo prestigioso, saranno interessati a seguirlo e imitarlo al fine di apprendere informazioni o abilità utili, o guadagnare a loro volta influenza sul prossimo. Infatti, è stato mostrato che, mentre l’individuo prestigioso è imitato dai subordinati, a volte in maniera inconscia, l’individuo dominante è imitato solo nella misura in cui i subordinati sono interessati a compiacerlo ed evitare possibili ripercussioni che seguirebbero dall’agire altrimenti. Il subordinato cerca la vicinanza dell’individuo prestigioso, ma evita di avvicinarsi al dominante. Nelle dinamiche di gruppo, gli individui subordinati cercano con lo sguardo l’individuo prestigioso e ne seguono con interesse le parole e le azioni. Diversamente, evitano di fissare l’individuo dominante, e tengono traccia delle sue azioni solo nella misura in cui è utile a evitare lo scontro. Anche i bambini sembrano comprendere che dall’individuo dominante c’è poco da imparare, tendendo a imitare preferenzialmente l’individuo prestigioso. Ad esempio, lo studio di Maciej Chudek e collaboratori dimostra che già a 3 anni i bambini tendono a prestare attenzione e imparare preferenzialmente da modelli adulti prestigiosi, ovvero adulti che erano precedentemente stati oggetto di attenzione visiva da parte di un gruppo di astanti (Chudek et al., 2012).

			Consideriamo ora, seppur brevemente, come si sviluppa nel bambino stesso la ricerca del potere sociale lungo i due possibili binari, quello di un potere basato sul rispetto o sul prestigio e quello di un potere basato sull’uso della forza e dell’intimidazione. La ricerca di uno status sociale superiore è un processo che continua sino in adolescenza, e poi in età adulta. Tuttavia, ci sono interessanti cambiamenti legati allo sviluppo del bambino che investono (a) la decisione di quale strategia favorire al fine di ottenere influenza sugli altri, e (b) la reazione del gruppo dei pari a questa decisione. Lo status sociale, in questo settore di ricerca, è misurato prevalentemente osservando tre fenomeni tra loro distinguibili anche se, a volte, collegati: la popolarità, ovvero il grado di centralità sociale che l’individuo possiede in un certo contesto (quanto l’individuo è notato dagli altri e si trova per così dire al centro della scena); la preferenza sociale, ovvero quanto l’individuo è apprezzato e, ad esempio, scelto come amico o compagno di giochi dai coetanei (essere popolari non garantisce in questo senso l’essere preferiti come amici, perché la popolarità può anche essere negativa, ovvero riflettere una valutazione negativa da parte del gruppo); e il rango sociale, ovvero la capacità di influenzare le decisioni altrui e il grado di autonomia e controllo nella scelta. Mentre il rango sociale è stato misurato prevalentemente in ricerche con adulti, le misure di popolarità e apprezzabilità sociale sono state impiegate in molte ricerche sullo sviluppo delle dinamiche di dominanza e potere nei bambini. Un primo dato interessante è che queste ultime due misure tendono inizialmente a convergere (i bambini popolari saranno anche quelli maggiormente apprezzati e preferiti nelle attività di gioco o come amici) per poi invece separarsi con lo sviluppo (per una rassegna degli studi qui riassunti, cfr. Redhead et al., 2018). Un altro dato interessante è che, in generale, essere apprezzati dal gruppo non si traduce necessariamente nell’avere influenza o potere sugli altri.

			Rispetto alle due diverse strategie con cui ottenere il potere, nel bambino i comportamenti e i tratti associati al prestigio portano a un certo grado di influenza sugli altri e all’accettazione sociale, mentre i tratti associati alla dominanza portano più spesso alla popolarità. La forma più chiara di comportamento dominante è l’aggressione cosiddetta proattiva, ovvero volta consapevolmente alla manipolazione e al controllo dell’ambiente, che se ripetuta nel tempo ai danni degli stessi individui è definibile come bullismo. Questo tipo di aggressione ha un effetto positivo sullo status sociale e la popolarità del bambino o del ragazzo, rivelandosi particolarmente efficace durante i periodi di transizione, ad esempio tra la scuola elementare e la scuola media. Un bullo, dunque, sarà popolare e avrà un certo grado di controllo sui pari ma, allo stesso tempo, sarà socialmente rigettato dal gruppo e stabilirà relazioni di amicizia di qualità inferiore alla media. Diversamente, il prestigio e l’ammirazione altrui non sono ottenuti semplicemente sulla base delle competenze o conoscenze possedute. Oltre ad avere maggiori competenze, per essere ammirato e seguito l’individuo deve anche mostrare la volontà di condividere queste conoscenze e, più in generale, mostrare una certa predisposizione alla prosocialità e alla cura del prossimo (Cheng et al., 2010). Di conseguenza, il prestigio porta anche all’accettazione sociale, ad essere preferiti o apprezzati dai pari e a stabilire relazioni di amicizia durature e soddisfacenti. Questo tipo di strategia tende ad aumentare dalla fanciullezza all’adolescenza (Cillessen & Rose, 2005; Eisenberg et al., 2009), anche se, naturalmente, è difficile nella realtà osservare dei tipi ‘puri’. Il percorso che i bambini e i ragazzi seguono nel tentativo di scalare la gerarchia sociale è spesso composto dalla scelta di strategie e comportamenti associabili al prestigio e alla dominanza, presenti simultaneamente all’interno del repertorio comportamentale di ogni bambino e adulto.

			Oltre la fallacia naturalistica?

			In questo libro, abbiamo considerato le basi e le propensioni naturali che strutturano la morale del bambino e, poi, quella dell’adulto. Abbiamo visto che una propensione naturale a favorire e applicare i principi di equità e giustizia deve fare i conti con un insieme di altre spinte e controspinte quali l’egoismo, la volontà di scalare la gerarchia sociale e la tendenza ad applicare i principi della morale preferenzialmente all’interno di relazioni tra membri dello stesso gruppo di appartenenza. È bene però ribadire un punto, forse non del tutto scontato. In quanto psicologi interessati allo sviluppo della morale, il nostro lavoro di ricerca è volto a descrivere e spiegare il pensiero e il comportamento delle persone, possibilmente in un’ottica evolutiva, ovvero mostrando come e perché pensiero e comportamento cambiano con lo sviluppo. Questo, però, non esclude categoricamente che quanto descritto possa avere implicazioni importanti per le teorie normative, ovvero per le teorie di come ci si deve comportare e di quali ideali, valori e pratiche si devono preferire. Tuttavia, se queste implicazioni esistano e quali siano sono attualmente problemi molto controversi. Che esista una tendenza naturale a preferire un certo tipo di azioni, valutazioni o decisioni non è certo una garanzia della bontà di queste valutazioni o decisioni. Ad esempio, il fatto che in noi ci sia una tendenza naturale a dividere il mondo in parti e fazioni e che tale tendenza sia spesso parte integrante della nostra morale (sia quella ricostruita nella sua storia naturale sia quella ancora oggi riscontrabile in molte parti del mondo) non significa in alcun modo che sia doveroso o lecito assecondarla. Queste riflessioni sono alla base di una prospettiva piuttosto diffusa di stampo humeano, per cui è da considerarsi una fallacia, un errore di ragionamento, inferire qualsivoglia enunciato normativo dalla descrizione della realtà. È difficile essere contrari a questa prospettiva, tuttavia la riflessione può essere allargata, come hanno tentato di fare scienziati contemporanei come Richard Dawkins, Steven Pinker o Sam Harris.

			Capire come e quando applicare i principi della morale, decidere a quali principi morali dare priorità, e cosa considerare degno di cura e rispetto è, in una prospettiva illuminista, compito precipuo della ragione. Nessuna descrizione del mondo può determinare da sola, in assenza di una guida normativa, il comportamento e il pensiero dei membri di una società, ma alcuni aspetti della descrizione del mondo possono risultare cruciali per le teorie normative. Ad esempio, se assumiamo che uno degli scopi irrinunciabili delle norme sociali sia permettere uno sviluppo pieno della persona umana (vedi l’articolo 3 della Costituzione italiana), sarà vincolante un dato descrittivo che permetta di individuare quali condizioni di crescita facilitano il pieno sviluppo delle potenzialità e quali sono incompatibili con tale sviluppo (ad esempio, particolari condizioni di precoce istituzionalizzazione, maltrattamento o malnutrizione, come risulta dalle ricerche svolte su bambini cresciuti in alcuni orfanotrofi).

			Va inoltre ricordato che è impossibile prescindere totalmente dai vincoli al pensiero e al comportamento che la nostra natura o psicologia ci impone. Ricordare questo punto non significa accettare questi vincoli per come sono, ma escogitare strategie per limitarne gli effetti indesiderati. Su un punto Burrhus Skinner, padre del comportamentismo, di certo non si sbagliava: uno dei compiti centrali della psicologia è capire come modificare l’ambiente a noi circostante in modo che l’espressione della nostra natura sia conforme agli obiettivi che come società (o comunità) ci poniamo di volta in volta. Una prospettiva di questo tipo prevede di agire con maggiore consapevolezza ed efficacia nel progettare ambienti di vita che riducano i comportamenti che disapproviamo e che favoriscano, di converso, i comportamenti approvati dalla ragione.

			Una chiara esemplificazione di questo discorso è lo sforzo, non sempre coronato da successo, di intervenire a favore dell’ambiente. Lo sviluppo storico che sembra delinearsi, almeno in Occidente, è un allargamento progressivo di quello che da alcuni filosofi contemporanei come Peter Singer è chiamato il ‘circolo morale’, ovvero l’insieme degli enti che meritano di essere rispettati e trattati equamente. L’ultima frontiera di questo percorso di allargamento è l’intero pianeta Terra con le sue risorse naturali, incluse le miriadi di specie animali e vegetali che lo abitano. La preoccupazione per le tematiche ecologiche e ambientali può avere origine nella concezione che sia moralmente doveroso non danneggiare l’ambiente, come si ritiene doveroso non danneggiare le altre persone. In questa prospettiva, la natura ha un valore in sé. Oppure, in un’ottica più strumentale, si sostiene che le sorti del futuro prossimo o remoto dell’umanità dipendano inevitabilmente dalla conservazione e dal rispetto dell’ambiente, per cui se l’umanità vuole avere un futuro deve prendersi cura del pianeta. Anche il comportamento ecologico può riflettere differenti motivazioni. L’individuo può agire mosso da preoccupazioni e valutazioni etiche, ma può anche essere, più semplicemente, spinto da considerazioni pragmatiche (isolare la casa per risparmiare denaro, oppure riciclare per non essere multato). In ogni caso, per uno psicologo è interessante capire che cosa porta l’individuo a comportarsi nel rispetto dell’ambiente e quali fattori sono in grado di predire un’autentica preoccupazione ecologista (quando questa è presente). Soprattutto, è interessante capire quali fattori agiscono nell’acquisizione di un’etica o anche solo di un comportamento ambientalista. Questa conoscenza non sarà poi inutile alla società nel momento in cui questa (o, meglio, gli individui che la compongono o la dirigono) scegliesse di adottare tale etica. Affinché l’individuo segua nel concreto certe norme di rispetto dell’ambiente e stabilisca certe abitudini (al riciclo, al risparmio, ecc.) è in parte utile che l’individuo riconosca la bontà di un’etica ambientalista, ma è soprattutto utile che viva, lavori e consumi in una comunità in cui sono presenti vincoli ambientali e interventi diretti a portare l’individuo a rispettare l’ambiente (su questo si può consultare l’ottimo volume Norms in the wild di Cristina Bicchieri; invece, per una sintesi delle ricerche sui fattori psicologici che influenzano il pensiero e il comportamento ambientalista, vedi Gifford & Nilsson, 2014).

			La prima importante implicazione dei dati descrittivi sulle teorie normative è dunque la possibilità di sviluppare interventi utili a partire dall’individuazione dei fattori psicologici che favoriscono o impediscono l’applicazione dei principi morali a cui vogliamo dare priorità (come individui o come società). Una seconda importante ricaduta dei dati e delle teorie scientifiche è invece relativa alla possibilità di mediare o risolvere i disaccordi fra individui. Spesso, certe posizioni morali hanno origine o sono comunque legate a determinate credenze di tipo descrittivo sul mondo. Per riprendere l’esempio dell’etica ambientalista, chi crede che le emissioni nell’atmosfera di CO2 legate alle attività produttive umane giochino un ruolo importante nel determinare il riscaldamento globale sarà portato a supportare iniziative (e sostenere costi personali) utili alla loro riduzione con maggiore probabilità di chi, invece, rimane scettico sul ruolo delle emissioni di CO2. Non solo differenze nel corso d’azione scelto, ma anche profonde divergenze di opinione e visione morale possono essere risolte appellandosi all’evidenza scientifica. Non tutte le credenze su come il mondo funziona sono corrette, e quando credenze scorrette si legano e sostengono enunciati connotati moralmente è possibile persuadere l’interlocutore prendendo in esame le credenze di tipo descrittivo, evitando dunque lo scontro di natura ideologica. Inoltre, un’analisi scientifica dei costi e dei benefici di alcune scelte dettate inizialmente dalla volontà di aderire a un principio normativo morale o religioso può aiutare l’individuo e la società a valutare con maggiore razionalità quale corso d’azione o misura adottare. Forse, questa affermazione presuppone che l’uomo non sia del tutto insensibile al fascino della prospettiva utilitaristica in morale, secondo cui è sempre sensato massimizzare il bene dei più. Ma quanto e fino a che punto gli individui siano sensibili a questa prospettiva è una questione complessa. Rimane valido il ricorso alle evidenze scientifiche nel tentativo di informare il dialogo e lo scontro di natura morale e ideologica. Inoltre, riconoscere che come umani condividiamo tutti la preoccupazione per alcuni principi morali di base può rappresentare un importante fattore di incontro e aiutare a spostare l’attenzione dalle divergenze di carattere morale a quelle sulle credenze relative a come è fatto il mondo, a portare dunque il discorso dal piano ideologico e normativo a quello descrittivo, dove l’appello alla verità non suona del tutto insensato.

			Nel considerare questi punti non va scordato un ultimo dato essenziale. Ricorrere all’evidenza scientifica non significa attingere alla fonte ultima della Verità (con la V maiuscola). Questa non è una debolezza dell’approccio scientifico, ne è piuttosto uno dei maggiori punti di forza e si lega alla terza implicazione dei dati e delle teorie scientifiche sulle teorie e posizioni normative. Questa terza implicazione riguarda più precisamente il metodo scientifico d’indagine. L’abitudine al pensiero critico favorita dall’applicazione di questo metodo, o anche solo al ricorso ai suoi prodotti, è carica di implicazioni normative. Nietzsche denunciava con forza la pericolosità insita nell’abitudine ad accettare proposizioni non verificate, l’abitudine a principi intellettuali non motivati (un’ottima definizione di ‘fede’, secondo il filosofo). Questa stessa denuncia informa con altrettanta forza il pensiero di molti scienziati. In sé, il metodo scientifico racchiude un deciso appello all’autonomia del pensiero rispetto alle nubi della fiducia nel principio di autorità e alla tendenza a scambiare ciò che si desidera per la verità. Proprio perché lo scienziato è disposto a sottomettere le proprie pretese all’evidenza empirica rimane sempre aperto alla possibilità di essere smentito. Questo introduce un importante principio di tolleranza, poiché nessuna verità è assoluta e ogni proposizione è rivedibile. La tolleranza non è però estesa al metodo e nemmeno è sinonimo di relativismo. La componente normativa dell’impresa scientifica prevede, infatti, che non vi sia tolleranza rispetto all’accettazione di un qualsivoglia enunciato per fede. In questo senso, nelle società in cui è diffuso e rispettato, il metodo scientifico ha il potenziale di influenzare i valori e i principi morali della comunità. Il metodo scientifico è frutto di una rivoluzione culturale e morale, e allo stesso tempo è un potente veicolo di progresso etico, che influenza abitudini intellettuali e forme di pensiero dell’individuo.

			Conclusioni

			In questo ultimo capitolo abbiamo preso in esame alcune direzioni dello sviluppo del comportamento morale durante l’età prescolare e scolare. Abbiamo considerato le evidenze in favore della tesi che vi sia nell’uomo una naturale predisposizione alla prosocialità e all’applicazione dei principi di equità che si interseca ben presto con l’esigenza di assecondare la ricerca dell’interesse personale, le logiche di coalizione e quelle di potere, incontrando, poi, le crescenti esigenze di gestire in maniera efficace la propria reputazione e una più generale maturazione etica nel senso dell’inclusione (quando il contesto culturale spinge in questa direzione). A fronte di una sorprendente e precoce capacità di ragionare intuitivamente sulle dinamiche relazionali, riscontrata negli studi passati in rassegna nel capitolo secondo, il percorso qui delineato relativo al comportamento e alla presa di decisione si presenta come intricato poiché solo gradualmente, durante la crescita, il bambino arriva a quel particolare bilanciamento di forze, tendenze e opposte considerazioni che caratterizza la vita morale di un uomo adulto.

		

	



		
			Conclusioni

			Nel 2017, la psicologa Carol Dweck ha passato in rassegna la letteratura sullo sviluppo dei bisogni (needs) e ha proposto che negli esseri umani esistono tre bisogni primari e innati la cui frustrazione porta a difficoltà e devianze nello sviluppo armonico. Dweck ha chiamato queste necessità primarie bisogno di accettazione (essere amato), di competenza (agire sul mondo) e di predicibilità (anticipare con successo eventi esterni). Qui ci interessa notare che non rientrano nella lista i bisogni legati alle nozioni di giustizia, lealtà, purezza o ad altre nozioni che abbiamo incontrato in questo volume. Ci sembra invece che gli studi che abbiamo discusso possano portare a suggerire che fra i bisogni primari degli esseri umani ci siano anche necessità legate a principi fondamentali di giustizia, imparzialità, rispetto, lealtà e reciprocità, a cui i bambini si mostrano sensibili già nel primo anno di vita. Se questo bisogno di giustizia è primario, possiamo attenderci che la sua soddisfazione nella vita dell’individuo favorirà uno sviluppo sano e un’esistenza caratterizzata dal benessere e dalla fioritura delle potenzialità individuali. Al contrario, la sua sistematica frustrazione non potrà che generare effetti negativi nello sviluppo e nel benessere dell’individuo.

			Nel libro The language instinct, Steven Pinker (2003) proponeva una teoria influente secondo la quale fa parte dell’essere umano possedere una predisposizione specifica ad apprendere la lingua materna. Desideriamo qui suggerire che la ricerca recente che abbiamo analizzato in questo volume può essere interpretata come una fonte di evidenza che suggerisce l’esistenza di un ‘istinto della morale’ (a moral instinct), ovvero una predisposizione specifica a sviluppare una competenza morale, predisposizione che include sia una ricca base innata di principi e concetti, sia la capacità di apprendere norme specifiche della cultura in cui il bambino è inserito, sia, infine, la capacità di reagire emotivamente in modo positivo o negativo agli stimoli sociali e alle condizioni ambientali.

			In questa prospettiva, l’istinto della morale è da considerare come il frutto di un processo evolutivo, un adattamento filogenetico alla complessità della vita cooperativa in piccole comunità. Questo adattamento ci permette di apprendere velocemente il sistema normativo dei gruppi a cui apparteniamo ed è perciò una risorsa preziosa per lo sviluppo sociale della persona. Può tuttavia anche costituire un pericolo, quando i problemi affrontati richiedono soluzioni ben diverse da quelle predisposte dai processi di adattamento filogenetico. È plausibile che i principi morali innati siano emersi per facilitare la vita cooperativa in piccole comunità, non certo per risolvere problemi legati alla vita in comunità molto estese, come quelle nazionali, o addirittura risolvere problemi legati ai conflitti che emergono fra queste comunità estese, come i conflitti fra nazioni ed etnie. Perché l’individuo e i gruppi possano affrontare con successo anche questo tipo di problemi, le predisposizioni biologiche non sono sufficienti. È necessario lo sviluppo culturale che ha visto l’espandersi progressivo e l’universalizzazione di alcuni vincoli e processi. Già Darwin aveva indicato uno di questi processi, ovvero l’allargamento del ‘circolo morale’, la tendenza a preoccuparsi del benessere non solo dei membri del piccolo gruppo a cui apparteniamo, ma di una comunità sempre più ampia che può arrivare a includere tutti i popoli della Terra e persino superare la barriera della propria specie e preoccuparsi della vita e del benessere di esseri viventi non umani. Altri, più recentemente, hanno sottolineato il ruolo dell’espandersi e del potenziarsi delle reazioni empatiche (Hoffman, 2000; Pinker, 2018) o delle considerazioni legate alla compassione (Bloom, 2017).

			Il giudizio morale si sviluppa in tutti gli esseri umani perché è una risorsa preziosa per la vita sociale. Come tutte le risorse preziose, se indirizzato bene promuove il fiorire della persona, favorisce il suo benessere e quello della comunità in cui vive, ma non è detto che le cose vadano sempre per il meglio. Il giudizio morale è anche un’arma pericolosissima che può legarsi a dinamiche di scontro provocando la morte di milioni di persone, come è già successo in passato. Il giudizio morale è stato la base di innumerevoli esecuzioni capitali motivate dalla necessità di punire chi si era macchiato di un grave peccato o crimine. E la carneficina non è terminata. In alcuni Paesi, i comportamenti considerati immorali (ad esempio, le relazioni extraconiugali o omosessuali) sono ancora puniti con la morte. In altri Paesi, la necessità di purificare la popolazione da coloro che avevano intrattenuto o erano stati in contatto con pensieri corrotti e ideologie socialmente dannose ha portato a genocidi ed esecuzioni di massa. Circa un terzo della popolazione cambogiana è stato massacrato per questi scopi riconducibili alla purificazione moralizzatrice (purificazione dalla morale ‘borghese’). Molto spesso, chi uccide con motivazioni politiche è sostenuto da un certo tipo di principi e giudizi morali. Per rendersene conto può essere utile leggere le dichiarazioni e le memorie dei membri delle Brigate Rosse o di altri gruppi terroristi comunisti o neofascisti. Naturalmente, la relazione tra morale e potere, specialmente quando analizzata a livello sociologico e macroeconomico, è complessa e la sua disamina andrebbe oltre gli scopi del nostro lavoro (che è centrato sul livello psicologico). Ideologie e giudizi morali sono in parte meccanismi di giustificazione rispetto ad azioni criminali che hanno la loro origine nelle dinamiche di scontro e potere tra gruppi, in parte possono essere reali cause di queste azioni criminali (soprattutto a livello psicologico, non è difficile vedere come certi tipi di giudizi morali possano causare l’azione criminale e non solo accompagnarla come giustificazioni a posteriori). Quello che è certo è che morale e potere sono componenti intimamente legate tra loro e spesso difficilmente scindibili.

			Mentre la competenza morale sembra essere una parte fondamentale dello sviluppo mentale sano dell’individuo e una componente cruciale della vita sociale umana, alcune versioni della competenza morale possono risultare tanto nefaste e letali quanto una guerra nucleare. Il giudizio morale può aiutarci a vivere una vita degna di cui possiamo essere orgogliosi, ma può anche spingerci a diventare degli ipocriti o addirittura degli spietati assassini. È forse proprio il tentativo di cercare di evitare questi esiti nefasti che ha portato la cultura moderna (volendoci qui concentrare su essa) a valutare in modo sempre più massivo il ruolo della ragione nel guidare il giudizio morale e controllarne i possibili effetti. È la ragione che ha condotto gli utilitaristi britannici come John Stuart Mill e Jeremy Bentham a iniziare la loro critica alle discriminazioni rivolte contro le donne e gli omosessuali, discriminazioni tradizionalmente motivate da un certo tipo di giudizi morali. Ed è il primato assegnato alla ragione che ha portato i teorici classici dello sviluppo morale a dare un ruolo centrale allo sviluppo cognitivo, in particolare alle capacità di decentramento, ragionamento e pensiero reversibile.

			Il grande spazio che abbiamo dato in questo volume alle ricerche sulle basi innate della morale non deve essere interpretato come una negazione dello sviluppo del giudizio nella vita dell’individuo, né della realtà di importanti cambiamenti storici e culturali che hanno coinvolto anche le capacità di giudizio. Per chiarire questo punto può essere utile riprendere il paragone con lo sviluppo del linguaggio. Considerare la capacità di apprendere il linguaggio come dovuta a meccanismi di dominio specifici che sono il frutto di adattamenti biologici non significa ignorare che tutte le lingue del mondo sono, ovviamente, il frutto di un processo di evoluzione storica e di lenti cambiamenti culturali. La competenza linguistica acquisita da ciascun bambino sarà perciò il frutto dell’interazione fra preadattamenti biologici e cultura in cui è immerso. Scoprire le basi innate del linguaggio dovrebbe anche aiutarci a capire meglio come i cambiamenti culturali possono avvenire ed essere trasmessi. In modo simile, scoprire le basi innate del giudizio morale ci dovrebbe aiutare a capire meglio i processi responsabili dello sviluppo di una competenza morale che sarà anche il frutto di processi storici e di fondamentali cambiamenti culturali.
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					1  La presente bibliografia riflette una selezione personale dei lavori che abbiamo voluto approfondire in questo volume, e non è, dunque, da intendere come esaustiva rispetto all’ambito di indagine dello sviluppo della morale nel bambino.
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