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Il libro presenta un’elaborazione congiunta e condivisa dai due autori di tutti i contenuti presentati. Per ragioni di stesura, la prima parte è redatta da Daniele Novara, la seconda da Caterina Di Chio.
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			Si ringraziano tutti i bambini delle classi coinvolte e si ringraziano tutti gli insegnanti che hanno aderito alla sperimentazione delle scuole primarie e dell’infanzia dell’Istituto Comprensivo «M.L. King» di Grugliasco, delle scuole dell’infanzia «Perempruner» e «Parri» di Torino: per la loro disponibilità a mettersi in gioco, la loro professionalità e il loro impegno. Un ringraziamento particolare a Pino Assandri, dirigente scolastico lungimirante degli istituti coinvolti nella ricerca, e a chi ha condiviso riflessioni autobiografiche sull’esperienza della sperimentazione: Maria Grazia Bisagno, Angela Capozza, Grazia Marchesini, Anna Filomena Schiavone, Giuseppina Vergnano. Si ringraziano l’USCoT (Ufficio Supervisione e Coordinamento del tirocinio) presso il corso di laurea in Scienze della formazione primaria dell’Università degli Studi di Torino e i tirocinanti che hanno condotto le osservazioni prima e dopo la sperimentazione. Un ringraziamento infine a tutti i collaboratori del Centro Psicopedagogico per la Pace e la gestione dei conflitti di Piacenza che hanno contribuito negli anni affinché si rendesse evidente il contenuto scientifico e pedagogico di questo testo.

			A tutti i bambini e le bambine 
che da piccoli sono stati puniti per aver litigato.
Questo libro è dedicato a loro, 
perché quella punizione non debba più ripetersi e perché possano
essere liberi di litigare bene!

		





		
			Introduzione

			Occuparsene con metodo

			Questo libro raccoglie e organizza il lavoro di ricerca e tutta l’esperienza pedagogica di 25 anni di attività, che hanno visto il CPP – Centro Psicopedagogico per la Pace e la gestione dei conflitti di Piacenza protagonista nel panorama nazionale e internazionale in ambito educativo. E condensa questa esperienza nella proposta di un metodo, ideato da Daniele Novara, la cui validità è stata confermata dalla ricerca che qui è presentata.

			Per molti anni il CPP è stato un pioniere: ci voleva intraprendenza e convinzione per affermare che litigare è possibile, che il conflitto non è violenza ma una forma di relazione più evoluta.

			Ora non ci interessa più fare i pionieri: nella comunità pedagogica affermiamo con convinzione non solo la legittimità del conflitto, ma che il conflitto, e in particolare il litigio dei bambini, è qualcosa che può e deve essere utilizzato per aiutare a crescere.

			Oggi la responsabilità che ha il CPP è da sovversivi: sovvertire l’idea che tutto sia possibile, senza limite, e che educare sia agevolare i bambini e i ragazzi in questa direzione perché non rimangano indietro, perché non perdano nessuna delle opportunità dell’ipermoderno.

			Il litigio, come anche il conflitto, è invece un’esperienza di limite, di regolazione.

			Utilizzare un metodo per accompagnare i bambini nei litigi è una pratica sovversiva! Permette ai bambini di costruirsi una soggettività che includa gli altri e i legami con gli altri senza eludere il limite, l’attesa e i filtri.

			Educare con metodo, organizzando, ponendo limiti, aiutando a scegliere, guardando al futuro, può essere il compito istituzionale della scuola e, a suo modo, della famiglia oggi.

			Accompagnare attraverso il limite è la responsabilità sovversiva degli adulti, professionisti e non.

			Questo metodo, integrando rigore e creatività, è una vera opportunità che fa la differenza per le istituzioni che hanno voluto e vorranno adottarlo.

			Il percorso che abbiamo fatto sul tema del litigio infantile può essere riassunto con questa formula: da giustificare il litigio a proporre il litigare come competenza. Ripercorro le tappe di questa evoluzione attraverso la produzione bibliografica del CPP: alla fine degli anni Ottanta Daniele Novara pubblicava un piccolo libro, Il litigio, che, grazie all’apporto dell’etologia e delle prime sperimentazioni e osservazioni sulla conflittualità infantile, ci permetteva di «giustificare» e accettare la possibilità del litigio in quanto esperienza propria dei bambini. Questo, per estensione, ci portava anche a riflettere sul conflitto adulto. Poi, nei primi anni Novanta, uscì il volume L’istinto di pace, in cui il tema della conflittualità era declinato nei termini dell’educazione alla pace: litigi e conflitti sono in funzione di un modo di intendere le relazioni che contempla anche la divergenza. Nei primi anni del Duemila uscì la nuova edizione di Abbracci e litigi che cercava di coniugare l’ossimoro: ci si abbraccia, ma per farlo è necessario avere una certa distanza, quella del litigio. Anche quella fu una tappa importante che preparava la rielaborazione attuale in cui sta il contributo specifico del CPP: per imparare a stare con gli altri è necessario imparare a litigare.

			Ora sosteniamo che sia possibile litigare bene, Litigare con metodo: non serve più un ossimoro che attenui gli aspetti colpevolizzanti del litigio, ma la nostra proposta è che sia necessario sviluppare competenze per imparare a litigare in modo efficace, mantenendo vive le relazioni senza dover «eliminare» le persone. E questo vale per i bambini, nella loro esperienza evolutiva, ma vale anche per gli adulti.

			Il metodo, estremamente innovativo e inedito, che proponiamo in questo libro è funzionale proprio a questo: insegnare ai bambini a litigare bene, focalizzando l’attenzione su di loro come soggetti della vita e della crescita. E la ricerca sperimentale su questo metodo, la prima pedagogica a livello internazionale, ne ha dimostrato l’efficacia: i bambini sono competenti ed è possibile sostenere maieuticamente lo sviluppo delle risorse e delle capacità che già hanno di relazionarsi tra loro per crescere adulti in grado di integrare il conflitto in relazioni efficaci e creative.

			In questi 25 anni il contesto, sociale e culturale, è molto cambiato. Dall’educazione autoritaria, regolata dal padre, siamo transitati a un’educazione emotiva regolata dai figli, in senso sia oggettivo — i nostri figli — sia soggettivo — i figli che siamo. Ma nessuna di queste due forme educative si occupa dei bambini, della loro crescita nell’autonomia e nella separazione.

			Crediamo che per ottenere questo sia necessario passare da un adulto confuso, che sente di non riuscire a fare come dovrebbe, a un adulto che sceglie cosa fare pur consapevole del limite e della parzialità delle proprie scelte, che sia in grado di organizzare l’educazione senza espropriare il bambino della sua soggettività.

			Proponiamo un metodo, dedicato alle generazioni attuali e future di adulti che educano, professionisti o genitori, che ha come obiettivo quello di ridurre il fai da te, quell’estemporaneità dell’intervento adulto che spesso risente di automatismi personali e poco confronto con gli altri, nella coppia educativa o nel gruppo professionale.

			Sempre più gli adulti si preoccupano di educare per risolvere il loro problema specifico: a noi invece interessa un’educazione che guarda lontano, che punta a una meta pedagogica. L’educazione è un fatto che riguarda la comunità. I litigi, i conflitti, sono un modo di stare in relazione che riguarda la comunità: se pensiamo di occuparcene per risolvere i nostri piccoli problemi stiamo facendo ancora poco.

			E la ricerca resta aperta: per un bambino e una bambina litigare rappresenta una pratica di separazione. Le interazioni tra bambini molto piccoli, non ancora classificabili come litigi, e poi i litigi stessi costituiscono una tappa di separazione dalle figure genitoriali e adulte in cui i bambini sperimentano il loro corpo, le loro parole, le loro emozioni. Dall’essere il corpo della madre, il bambino scopre attraverso il litigio di avere un «corpo emozionale» tutto suo, di cui occuparsi e da utilizzare. Questo è un processo che dura una vita e che i litigi possono solo avviare. 

			Per quanto tanto sia stato fatto e scritto, e pur condividendo qui le nostre conoscenze sui bambini, sul crescere, sulle relazioni tra persone umane, il terreno sul quale si muove questo libro rimane campo di ulteriori studi e sperimentazioni.

			Prendendo in prestito un’idea di Albert Einstein direi: «Se sapessimo (esattamente) quel che stiamo facendo, non si chiamerebbe ricerca».

			Paolo Ragusa
Responsabile della formazione del CPP – Centro Psicopedagogico per la Pace e la gestione dei conflitti di Piacenza

		





		
			Prima parte

			Il metodo e i presupposti teorici (di Daniele Novara)

		





		
			Capitolo 1

			Litigare è un antidoto

			Chiarire la confusione

			Una rivista pubblicò il risultato di un lavoro svolto in una classe di una scuola dell’infanzia sulle parole.1 Il tema dell’articolo riguardava le modalità di utilizzo dello strumento didattico Lancio della parola, finalizzato a creare momenti di condivisione in classe sulla lettura di un libro. Nell’esempio riportato nell’articolo, la parola proposta dall’insegnante nella sezione era stata «guerra» e ai bambini era stato richiesto di dire tutto quello che veniva loro in mente associato a quel termine. Dal gioco di libera associazione emersero varie parole e diversi pensieri e una delle parole associate a «guerra» era «litigare».

			Sono anni che mi batto per fare chiarezza nella confusione terminologica che, in particolare in Italia, mescola e associa parole come «violenza», «conflitto», «guerra», «litigio», «contrasto», «prepotenza» e così via, assegnandole a un’unica area semantica negativa, come se appartenessero tutte alla stessa matrice comportamentale. Ma come è possibile chiamare «conflitto» la guerra in Afghanistan e mettere così sullo stesso piano una violenza che uccide quasi duemila e ottocento persone in un anno2 con quello che, ad esempio, è anche lo scontro tra due vicini che litigano per il posto macchina?

			Inevitabilmente, anche i più piccoli subiscono gli effetti di questa confusione, che è deleteria non soltanto perché non aiuta a distinguere differenti modalità di interazione relazionale, ma anche perché, com’è noto ormai da tempo, l’attribuzione terminologica produce effetti retroattivi anche sui vissuti e sui comportamenti personali. Come dire: se continuo a definire «violento» quel bambino che si infuria e urla come un matto quando perde giocando in cortile, potrei poi non riuscire più a cogliere la differenza tra le sue urla arrabbiate e la sberla che lo mette a tacere.

			Il conflitto, il litigio e la violenza non sono la stessa cosa. Il litigio non è né guerra né violenza. C’è un esempio su questo argomento, che descrive la dinamica di un tamponamento tra due macchine.

			Primo caso. A una rotonda una macchina ne tampona una seconda. I due conducenti scendono. L’automobilista tamponato, decisamente arrabbiato, si rivolge all’altro dicendo: «Ma non mi ha visto? Dove aveva la testa?». Il tamponatore risponde: «Accidenti, mi sono distratto, non ho fatto apposta». Il danneggiato ribatte seccato, mostrando la botta: «No guardi, saranno 500 euro di danni. Poteva stare più attento!». L’automobilista distratto si giustifica: «Mi spiace, ma non volevo proprio… è stata una disattenzione». «Va be’, ormai è successo, spero che la sua assicurazione sia a posto!» «Sì, certo, è tutto a posto.» «Allora facciamo la constatazione amichevole.» «Va bene, prendo i documenti.»

			Secondo caso. A una rotonda un automobilista si trova dietro una macchina un po’ troppo appiccicata e impaziente… Non sopporta questa vicinanza eccessiva e pensa: «Cosa vuole questo qua? Perché non sta al suo posto? Mi sta proprio addosso… Vorrei farlo sparire! Adesso gli faccio vedere io, gli do una lezione, così impara a starmi appiccicato». La sua rabbia cresce, non conosce l’automobilista che lo segue, ma non riesce a tollerarlo, non lo sopporta. Reagisce frenando improvvisamente e provoca un tamponamento. La botta è forte e l’automobilista dietro picchia la testa e si fa male. Arriva l’ambulanza e interviene la polizia.

			Lascio a voi le riflessioni su questi due casi: quale sia violenza, dove sia il conflitto, se davvero siano la stessa cosa. Io sostengo che la violenza abbia caratteri specifici propri: l’irreversibilità del danno, l’intenzionalità dell’azione e la volontà di eliminazione del problema eliminando chi lo porta, che sono ben diversi da quelli del conflitto. Il conflitto è legittimo, la violenza no. E la confusione fa sì che le persone perdano la capacità di riconoscere davvero la violenza per quello che è: il danneggiamento intenzionale dell’avversario per creare un danno irreversibile, ma specialmente la volontà di risolvere un problema eliminando chi porta il problema stesso. La violenza c’è perché le persone sono tiranneggiate dalle emozioni, e non intendo solo dalle reazioni emotive contingenti, ma anche da quelle emozioni che possono mantenersi per anni e anni, esercitando un potere dispotico su chi le subisce.

			Il conflitto invece, per sua natura, si pone su un piano relazionale. Un conflitto è tutto ciò che riguarda una relazione in cui entrambe le parti sono in antagonismo rispetto a qualcosa. Un organismo vivente che non sa affrontare i conflitti o muore o si ammala: le comunicazioni conflittuali rappresentano quindi una modalità per salvaguardarsi, per ottenere una regolazione migliore tra sé e l’altro da sé. Riassumo la mia concezione della distinzione tra conflitto e violenza nella tabella 1.1.

			Tabella 1.1

			La distinzione tra violenza e conflitto (tratta da Novara, 2011, p. 20)

			
				
					
					
				
				
					
							
							Violenza

						
							
							Conflitto

						
					

				
				
					
							
							Danneggiamento intenzionale dell’avversario con presenza di danno irreversibile di tipo sia fisico sia psicologico

							
Volontà di risolvere il problema (conflitto) eliminando chi porta il problema stesso

							
Eliminazione della relazione come forma di «soluzione» semplificante e unilaterale

						
							
							Contrasto, contrarietà, divergenza, opposizione, resistenza critica (senza componenti di dannosità irreversibile)

							
Intenzione di affrontare il problema (conflitto) mantenendo il rapporto

							
Sviluppo della relazione possibile, anche se faticosa e problematica 

						
					

				
			

			I conflitti non provocano danni irreversibili, anzi, mantengono aperte le potenzialità evolutive di una situazione. Da questo punto di vista un altro grande tema è quello della percezione soggettiva di un conflitto. Spesso gli insulti sono considerati al pari di un agito violento: ma davvero tutto quello che mi offende è violenza? Nel conflitto si tratta di manutenzione relazionale, nella violenza si tratta di eliminazione distruttiva della relazione. Il vissuto è molto soggettivo, però io sono convinto che, se dovessimo considerare tutto quello che offende come violenza, finiremmo per vivere in un clima di ipersensibilità e permalosità generale insostenibile. Paradossalmente diamo molto peso alla suscettibilità personale, considerata un elemento soggettivo e intoccabile, ma poi stiamo bene con quelle persone che hanno una sostenibilità emotiva elevata rispetto alle contrarietà.

			Al di là comunque delle analisi che si possono fare, quella su cui, al Centro Psicopedagogico per la Pace e la gestione dei conflitti, il CPP, lavoriamo da anni, è un’ipotesi nuova: che alla base di molti agiti violenti stia l’incapacità di affrontare e gestire le situazioni conflittuali. L’abbiamo chiamata carenza conflittuale.3 Cosa significa?

			La carenza conflittuale

			Si tratta di un deficit relazionale e metacognitivo con queste caratteristiche:

			
					una fatica a relazionarsi agli altri utilizzando la mediazione della parola che instaura un circuito perturbazione verbale-atto violento;

					la tendenza ad agire le emozioni senza un filtro simbolico, senza un’elaborazione che consenta di non mettere a nudo la fragilità psichica;

					il confondere la persona con il problema, una fatica cioè a distinguere tra contenuto ed emittente del messaggio conflittuale.

			

			Queste difficoltà sono segno dell’incapacità di gestire e trattenere le contrarietà, che così sono proiettate immediatamente all’esterno sulla persona che le porta.

			La carenza conflittuale, associata a un’estrema permalosità e suscettibilità, può generare convinzioni e sentimenti relativi a sé e agli altri, situazioni frustranti e irritanti, che potrebbero indurre a forme di violenza internalizzata o esternalizzata. Penso al problema dell’aggressività e dell’autolesionismo adolescenziale: se oggi tra i ragazzi la violenza sembra in diminuzione, le forme di autolesionismo, che vanno dai disturbi alimentari alla compromissione corporea, dalla comparsa di malattie psicosomatiche alle dipendenze più varie, appaiono in sensibile aumento.

			Come si crea una carenza conflittuale? Credo che i fattori in gioco siano tanti e che l’educazione abbia, da questo punto di vista, un ruolo determinante: indubbiamente contano le pratiche educative violente che fino agli anni Cinquanta sono state la matrice di riferimento e che hanno lasciato strascichi anche nelle generazioni di adulti, genitori e educatori attuali; la crudeltà educativa, come oggi ben sappiamo, genera violenza perché desensibilizza alla violenza stessa creando con essa una pericolosa promiscuità. Ma conta anche una condizione di fragilità socio-culturale attuale, che impedisce l’instaurarsi di una cornice teorico-pratica di riferimento in grado di riconoscere al conflitto la sua valenza relazionale e di apprendimento. Viviamo un’epoca che, in merito alle pratiche educative, ha il problema opposto al passato, che potrebbe essere definito come un soffocamento per iperaccudimento. Genitori iperemotivi, fragili, che tendono a puntare a una promiscuità amicale con i loro figli piuttosto che a stabilire un progetto educativo. Tutto questo in un quadro generale in cui i mezzi tecnologici si fanno sempre più invadenti e fungono per i bambini da surrogati dell’esperienza e della relazione e in cui viviamo anche una crisi della pedagogia come scienza dell’educazione e dell’apprendimento, che fatica a sviluppare riflessioni teoriche sulle problematiche e sulla situazione.

			C’è poi un altro fattore importante che gioca un ruolo decisivo nel portare a sviluppare carenza conflittuale: noi adulti abbiamo spesso il tabù del litigio. Più o meno consapevolmente lo consideriamo come qualcosa di negativo, da reprimere. Un po’ per la confusione tra conflitto e violenza, un po’ perché, spesso, la nostra storia infantile personale ci rimanda un imprinting nel quale i litigi erano vissuti e affrontanti come colpe. «Chi è stato?» «Chi ha iniziato?» «Di chi è la colpa?» Questa modalità secolare di affrontare il conflitto infantile ha concorso a creargli attorno un alone di immaginario negativo: nessuno si preoccupava di aiutare i bambini a rielaborare, a prendere le distanze, a contestualizzare emozioni e agiti, ma, di fronte a un litigio, l’obiettivo era individuare il colpevole e punirlo con modalità da giustizia penale.

			Però gestire la conflittualità infantile con le categorie della colpevolezza e nell’intento di ristabilire una qualche «giustizia» è, secondo me, una delle ultime pratiche di vessazione infantile, quella più ampiamente diffusa.

			Interdire ai più piccoli la capacità di utilizzare il confronto è devastante e genera confusione e alienazione: il confronto è fondamentale per apprendere l’autoregolazione e per la regolazione sociale; è necessario per acquisire l’attaccamento sociale, quel processo che inizia verso il terzo anno di vita e continua a lungo. Il confronto, e quindi anche il conflitto, servono per imparare a stare al mondo «con» gli altri. 

			Per questo, i bambini ai quali è impedito di vivere le situazioni conflittuali come fisiologiche svilupperanno probabilmente una carenza conflittuale e potrebbero essere portati, successivamente, a rispondere, nelle situazioni di conflitto, con la violenza verso gli altri o verso se stessi: per incapacità di sostenere il conflitto, per bisogno di semplificazione, perché l’uso della violenza risolve immediatamente il conflitto stesso eliminando la parte che genera il problema, perché così si elimina il rischio di offesa di un io fragile, com’è oggi, spesso, quello di molti bambini e adolescenti.

			Il diritto di litigare

			Litigare quindi, soprattutto da bambini, è il vero antidoto alla violenza esterna, interna, agita. Il conflitto non è la guerra, ma ne è la soluzione.

			Sulla conflittualità infantile esiste una riflessione psicologica compiuta a livello nazionale e internazionale;4 mancano però pratiche pedagogiche corrispondenti: viviamo davvero un periodo di grande crisi della pedagogia. Nonostante si siano fatti molti passi in avanti permane ancora l’idea che una buona azione educativa non possa contemplare contrasti, quasi come se la cooperazione fosse un atto magico. Ma la collaborazione nasce dall’osservazione e dall’interazione di elementi discordanti che consentono processi di integrazione e di arricchimento reciproco: più è alienata la discordanza, meno si ha la possibilità di evolvere e cooperare efficacemente. È legittimo che la pedagogia si sia posta il problema di come favorire processi di collaborazione, ma non è legittimo che sia stata esclusa l’area della conflittualità infantile, che è un’area di studio, intervento e lavoro essenziale.

			L’attenzione ai conflitti e alla loro gestione deve diventare, dunque, ambito importante di lavoro educativo. È un campo in cui è necessaria una vera e propria alfabetizzazione che preveda la rielaborazione simbolica e la decantazione emotiva.

			I bambini hanno il diritto di litigare e hanno il diritto di avere accanto a loro figure adulte che possano metterli nelle condizioni di imparare dalle loro interazioni sociali, sviluppare competenze e processi di autoregolazione, confrontarsi con gli altri in modo competente e costruttivo. E questo potrà, ne sono convinto, costruire una società davvero meno violenta.

			

			
				
					1	S. Sironi, Io tra terra e cielo, «Scuola Materna», n. 9, 2011. L’attività è descritta a p. 40.

				

				
					2	Il dato è relativo all’anno 2010. Su questa modalità di utilizzare il termine «conflitto» si veda, tra i tanti, l’articolo di Dell’Olio, 2011.

				

				
					3	Il CPP ha in corso un’importante ricerca sul tema della carenza conflittuale.

				

				
					4	Si vedano i lavori di diversi autori riportati in bibliografia. In particolare quelli di Bonica, 2009; Bonino, 1988; 2006; 2012; Butovskaya e Kozintsev, 1999; Carugati, 2009; Corsaro, 2003; Dunn, 1990; 2006; Garvey, 1985; Oliverio Ferraris, 2004; Pontecorvo e Ajello, 2004; Shantz, 1987.

				

			

		





		
			Capitolo 2

			Il tabù dei bambini che litigano

			Il conflitto: un’occasione di apprendimento?

			Trasformare la percezione di «conflitto come problema» in quella di «conflitto come risorsa» è difficile. I fattori in gioco sono diversi: la storia personale, la propria formazione, il background storico, culturale e sociologico, le esperienze vissute.

			Il conflitto infantile è ancora un tabù, forse l’ultimo tabù pedagogico che la nostra epoca è chiamata ad affrontare e, per questo, in qualche modo ancora proibito: provoca nell’adulto un mix di reazioni che vanno dalla vergogna all’imbarazzo, alla paura e quindi, in vario modo, è sanzionato, impedito, fonte di stress e di desiderio di controllo.

			Intendiamo smontare questo tabù: mostrarne le radici storico-culturali e quelle ricollegabili alla storia personale per consentire a ciascun adulto con responsabilità educative — genitore, educatore, pedagogista, insegnante — di affrontare con maggiore consapevolezza ed efficacia la prospettiva del «litigare bene».

			La tradizione

			Nell’ambito delle scienze umane nessuna specifica tradizione disciplinare ha affrontato il conflitto come risorsa. Non esiste un pensiero pedagogico, ma nemmeno psicologico o sociologico, che abbia studiato il conflitto in questo senso.

			Nelle tradizioni psicologiche o psicoanalitiche si tende a considerare il conflitto un copione relazionale che, per quanto non patologico, è improprio e va superato. Mentre in quelle più sociologiche o di stampo psicosociale l’ambito del conflitto è stato maggiormente analizzato, a partire però, comunque, da una visione della conflittualità come elemento accidentale di frattura, da imparare ad affrontare e governare. La logica è quella dell’approccio sociopolitico: il conflitto come segno di discontinuità e dell’emergere di nuove istanze e forze, non come occasione di apprendimento.

			E la pedagogia? Tralasciando le pedagogie nere (Miller, 2008a), quelle vessatorie nei confronti dell’infanzia da cui stiamo ancora finendo di liberarci, anche le tradizioni pedagogiche più progressiste, come abbiamo detto, faticano a cogliere le potenzialità dell’esperienza conflittuale infantile e a studiare come trasformarla in occasione di crescita e educazione. Restano sostanzialmente orientate alla logica della collaborazione, spesso letta come modalità di interazione relazionale antitetica al conflitto, arrivando a considerare un gruppo ben funzionante quando non presenta litigiosità ma piuttosto un profilo altamente cooperativo e sociometricamente adeguato.

			Pensiamo alle convinzioni che dominano le idee di gestione dei gruppi infantili, del gruppo classe in particolare: ancora, più o meno consapevolmente, si è convinti che in un gruppo coeso i conflitti debbano essere ridotti al minimo. È chiaro che la litigiosità nelle dimensioni gruppali va gestita, ma il fatto che un gruppo non litighi non è necessariamente un segnale positivo della sua salute e del suo buon funzionamento. Anzi. Lo studio di fenomeni come il bullismo mette in luce dinamiche ben diverse: è proprio in un gruppo che appare altamente e falsamente coeso, dove la conflittualità è per certi aspetti negata, che il bullo riesce meglio a nascondersi; in quelli dove i conflitti sono esplicitati e diffusi è molto più difficile che si creino fenomeni del genere (si veda Novara e Regoliosi, 2007).

			Oppure mi tornano alla mente i primi passi dell’educazione alla pace, quando, in alcuni libri di didattica infantile molto in voga agli inizi degli anni Ottanta, si incentivava un concetto di pace molto naif: «La pace è volersi bene e aiutarsi, giocare senza litigare, fare un bel girotondo nel prato…», scrivevano i bambini sotto l’approvazione degli insegnanti, qualcosa comunque collegato all’armonia e all’assenza di conflittualità. E il lavoro era incentrato sulla prevenzione e sullo sviluppare la capacità di risolvere prontamente le situazioni di potenziale difficoltà e di scontro (si veda ad esempio Sanziel, 1984, alle pp. 207 e ss.). L’ideale della pace come armonia, assenza di tensioni, ma quindi anche di confronto e di interazione difficoltosa, è duro a morire: tutti, chi più chi meno, siamo cresciuti con questo progetto implicito. Eppure questo ideale di pace contiene una prescrizione impossibile che riesce solo a generare incomprensioni, frustrazione e poca capacità di costruire davvero un mondo diverso.

			Il mito del bravo bambino nella storia dell’infanzia

			Un altro passaggio fondamentale, sociologico e culturale, che incide sulla nostra difficoltà ad approcciare la conflittualità infantile, appartiene a un passato ancora abbastanza recente che rischia di sfuggirci proprio perché ancora non ben metabolizzato. Il Novecento è indubbiamente denso di eventi e, dal punto di vista pedagogico, può essere definito con il titolo di uno dei libri dell’epoca più venduti: Il secolo dei bambini (Key, 1921). Uscito in Italia all’inizio del secolo, il libro ebbe un enorme successo: profetizzava l’idea che il bambino dovesse diventare il centro di politiche sociali a lui dedicate, necessarie per poter pensare a un’umanità nuova.

			È nel Novecento infatti che si crea nella cultura occidentale quel movimento pedagogico, sociale e politico che pone l’attenzione sui bambini e che porterà nel 1989 alla Convenzione sui Diritti dei bambini. È il secolo che trasforma il modo di impostare il rapporto tra grandi e piccoli, tra genitori e figli: se fino all’Ottocento la relazione familiare si fondava su motivi, magari non nobilissimi ma indubbiamente immediati e pratici come l’assicurare una discendenza o la sussistenza economica, nel Novecento invece la relazione con i figli si privatizza sempre più. Si sviluppano una cultura e un’attenzione innovative per i bambini e nasce l’idea di famiglia come ambito di affetti, di scambio giocato non più primariamente nell’ambito della contrattualità sociale ma in quello della gratuità e dell’intimità. L’arrivo dei figli è un’occasione di felicità: di benessere, di relazione affettiva, di riscatto relazionale. E così l’armonia familiare, l’ideale dello «star bene insieme», da obiettivo neanche prioritario si trasforma in prescrizione e ne scaturisce la percezione del conflitto intrafamiliare e educativo come di qualcosa di negativo, che turba, che rovina il progetto: quindi da eliminare. Nasce il mito del «bravo bambino»: quello che si inquadra in un contesto di armonia e affetto reciproco. Però c’è un problema: i bambini, proprio per loro natura, non sono mai «bravi bambini» (e, quando lo sono, qualche problema spesso c’è davvero…), fanno i capricci, disturbano, urlano, sporcano e piangono a sproposito, non capiscono mai quando è ora di smetterla, quando c’è un limite, quando non è il caso. 

			Questo mito, questo ideale di relazione educativa idilliaca, si sviluppa e si afferma in quest’ultimo secolo, ma è sempre molto importante recuperare la genesi dei concetti e non dimenticare che all’origine di questa idea sta la crudeltà. La storia dei bambini è fatta di crudeltà: questa è stata la caratterizzazione primaria dell’educazione per secoli, perché la crudeltà permetteva di rendere i bambini dei bravi bambini. Le punizioni, il contenimento come la fasciatura, o altre forme di crudeltà pura, come il baliatico, che ancora oggi si fatica a cogliere in tutta la sua disumanità tanto era mistificato come atto di generosità e accudimento: un bambino allontanato dalla propria madre, che andava ad allattare un altro bambino, a sua volta tolto dalla propria madre (deMause, 1983; Cambi e Ulivieri, 1992; Polenghi, 2003; Boswell, 1991; Perco, 1984).

			Oggi la crudeltà verso i bambini non è più tollerata: si cerca di essere, il più possibile, disponibili verso i diritti dell’infanzia. Questo cambiamento però è avvenuto nell’arco di due o tre generazioni, un tempo molto breve sul piano storico, che comunque deve confrontarsi con millenni di violenza e soprusi. E quindi cosa avviene? La crudeltà si ripropone in altre forme, come contenimento soffocante e manipolatorio. Tenere un bambino quattro ore al giorno davanti a un videoschermo è una forma di crudeltà, perché è provato che questo comportamento sopprime la sua sensorialità più globale. Impedirgli di sporcarsi è un’altra crudeltà, perché limita e blocca le possibilità di esplorazione e interazione con la realtà naturale che lo circonda. Quello che voglio dire è che il mito del «bravo bambino» è in se stesso una forma di disumanizzazione dell’infanzia, che nei secoli ha manipolato e tormentato milioni di bambini e che, con metodi più raffinati e socialmente accettabili, permane per certi aspetti ancora oggi.

			Ai nostri giorni assistiamo così a un cortocircuito pedagogico: la conflittualità familiare da elemento su cui attivare un progetto educativo si trasforma in motivo di preoccupazione, ansia, occasione di richiesta di aiuto all’esperto di turno, sensazioni di insuccesso, vergogna e sconforto. È come se il bambino che litiga, il bambino «non bravo» che si oppone, decretasse, in un certo senso, il fallimento stesso dell’educatore. Abbiamo perso i riferimenti a una scienza pedagogica che stia alla base della prassi educativa e, paradossalmente, ai nostri giorni la situazione è quasi grottesca: sono tantissimi i siti internet, i libri, gli eventi, le occasioni formative e le indicazioni per genitori, così tante che qualsiasi genitore riesce a trovare conferma delle pratiche educative che mette in atto, perfino delle più curiose e improbabili, che poco o nulla hanno a che fare con quei basilari educativi sviluppatisi proprio in quest’ultimo secolo di studi scientifici sullo sviluppo infantile e prassi pedagogiche sperimentate. Si è perso di vista l’obiettivo: i bambini fanno i bambini, vanno educati e resi autonomi, non inquadrati in un progetto di benessere tanto ideale e scontato quanto irrealistico.

			Come insegnare allora ai bambini ad affrontare e gestire le difficoltà e i passaggi della crescita? Quali sono quei basilari necessari per sviluppare un progetto educativo sano ed efficace? Da questo punto di vista si gioca molto della storia personale di coloro che sono impegnati in compiti educativi. Infatti, di fronte ai capricci, ai conflitti infantili, alle situazioni di tensione educativa relazionale, si attivano facilmente negli adulti modalità di intervento e risposte che poco hanno di intenzionale, copioni comportamentali appresi, e magari non adeguatamente rielaborati, che ostacolano la capacità di gestire correttamente il proprio potere educativo. 

			L’imprinting infantile sul conflitto

			Cosa vi accadeva quando da piccoli litigavate? Cosa vi dicevano gli adulti che interagivano con voi? Che comportamenti tenevano?

			Dall’esperienza di lavoro sulle autobiografie educative con tantissimi gruppi di adulti, educatori e non, emerge come abbastanza caratteristico di questa generazione un imprinting infantile sul conflitto fondato sulle categorie della colpevolizzazione: litigare era sbagliato, una colpa, motivo di punizione, espressione di prepotenza o addirittura di violenza. Il criterio principale di lettura e operatività di fronte alla conflittualità infantile, che ci è stato tramandato dalla nostra infanzia, è quello della giustizia: il conflitto, in quanto elemento di rottura di un equilibrio armonico da preservare, è da punire. Occorre individuare il colpevole, sanzionare, ristabilire l’equilibrio.

			Io ricordo adulti che intervenivano fondamentalmente così: «Chi è stato?», «Chi ha cominciato?», «Di chi è la colpa?», e che stabilivano punizioni sulla base di un criterio di sostenibilità assolutamente individuale: «Se non la smettete subito finisce male!». Castighi, atteggiamenti vessatori, sensi di colpa e paure: queste le emozioni e i vissuti collegati ai litigi. Addirittura poteva accadere che per un litigio senza la presenza di nessuna forma di violenza si potesse anche venire sospesi da scuola.

			Sentirsi in colpa per aver creato un litigio o attribuire la colpa al nostro avversario era proprio quello che gli adulti si aspettavano da noi e, in certi casi, il farsi giustizia da soli era considerato quasi meglio che litigare. Ma il piano della giustizia, nella lettura della conflittualità e soprattutto di quella infantile, è assolutamente fuorviante: primo perché scatena la sindrome del tribunale (cerco un giudice, un adulto, un riferimento esterno competente, perché io e il mio rivale non possiamo essere in grado di risolvere tra noi il problema che si è creato); secondo, perché come si fa a individuare un colpevole in un litigio infantile?

			Se ci pensiamo, anche ammesso che un adulto possa stabilire la giustizia perfetta, ci rendiamo conto che spesso gli adulti, dei litigi infantili, colgono solo l’ultimo atto. Ricostruire il pregresso è pressoché impossibile: in certi casi si parte magari da un episodio di molto tempo prima che è rimasto latente ma che è stato scatenato nel contingente da un elemento banale. C’è quasi sempre un pretesto nei conflitti e l’atteggiamento di chi vuole fare giustizia e individuare prontamente la soluzione del problema contrasta con il bisogno che il conflitto, per essere davvero gestito, sia letto e analizzato in tutte le sue componenti, spesso nascoste. Certe volte poi, data la carica emotiva spesso poco mediata dei bambini, i litigi nascono quasi senza motivo, basati su una sensazione, un’esplosione emotiva momentanea che, come si è verificata, si dissolve, senza lasciare praticamente traccia e senza che i bambini ne conservino memoria.

			Inoltre il litigio dei bambini e delle bambine è anche una modalità per richiedere attenzione e, se litigando riescono a ottenere questa attenzione, scatta l’equazione: più si litiga, meglio è. Viviamo in una società in cui i valori predominanti sono quelli narcisistici, dell’interesse verso se stessi, e inevitabilmente i bambini risentono di questo clima. Nel conflitto infantile può esserci quindi una componente di esibizionismo: se facciamo passare il messaggio per il quale in un litigio è necessaria la presenza di un giudice adulto, facilitiamo l’innescarsi di dinamiche fuorvianti nelle quali i grandi diventano, loro malgrado, pedine invece che attori educativi, e non aiutiamo certo i bambini a imparare.

			I conflitti non si annullano, si gestiscono.

			E il compito educativo adulto non è quello di dirimere la colpevolezza quanto piuttosto di favorire l’apprendimento. Un lavoro cioè che va centrato sul favorire lo sviluppo di competenze.

			I tasti dolenti

			C’è poi un altro aspetto che riguarda la storia personale degli educatori. L’ho chiamato i «tasti dolenti» (Novara, 2011). I tasti dolenti sono dei condensati, emotivi e psicologici, che appartengono agli strati più profondi della nostra memoria e che sono originati da vissuti infantili di sofferenza. Il bambino poco considerato dagli adulti, quello sempre escluso dai coetanei, la brava bambina da cui tutti pretendevano il massimo, quella che viveva nel costante paragone con la sorella… Non si tratta di esperienze traumatiche ma di un continuum di vissuto infantile doloroso, di cui magari da adulto conservo il ricordo e di cui posso anche parlare, ma che affiora come un nervo scoperto. Ed ecco che, spesso, di fronte ad alcune dinamiche conflittuali infantili, quel dolore risuona e attiva comportamenti molto personali in cui si scatenano emozioni diverse e intense: ansia, rabbia, paura, aggressività, emozioni primarie che rendono difficile mantenere la relazione conflittuale in atto o gestire in modo competente la situazione di litigio tra bambini a cui assistiamo.

			Ecco ad esempio il racconto di una «brava bambina» che, come scrisse nel titolo di questo ricordo registrato durante una formazione, avrebbe voluto essere cattiva: i tasti dolenti lasciano ricordi peculiari, che siamo in grado di rivivere ma che in qualche modo continuano ad agire dentro di noi lasciando strascichi.

			Prima elementare: avevo 5 anni, un anno in meno degli altri, perché mia madre aveva deciso che, per il mio bene, dato che ero molto timida e non volevo andare all’asilo, sarebbe stato utile frequentare la scuola e stare in mezzo ad altri bambini.
Era una scuola privata, gestita dalle «suorine»: mi sentivo come un pesce fuor d’acqua ma ero «brava» e mi comportavo come la situazione e le aspettative di tutti richiedevano.
Venne la fine dell’anno scolastico e, come di consueto, si stava organizzando la festa della scuola. Noi di prima dovevamo cantare una canzone: tutti in coro di fronte ai genitori.
Ma… io sono stonata, come una campana. Nonostante gli sforzi della maestra, la mia voce continuava a rovinare l’armonia del canto. Così mi proposero di «far finta»: io sarei stata in mezzo al gruppo, nella fila posteriore e avrei mosso le labbra mentre i compagni cantavano.
Avrei voluto urlare, protestare che non lo ritenevo giusto. C’era l’esclusione ma soprattutto mi chiedevano di «fingere»: com’era possibile? Il mio senso di giustizia si ribellava.
Però anche mia madre accettò la situazione e in fondo la protesta mi era rimasta in gola e non si era esternata. Forse speravo che almeno lei capisse quello che provavo!
Alla fine, vestita di tutto punto, mi trovai sul palco, in seconda fila mentre muovevo le labbra, comportandomi da brava bambina come tutti si aspettavano da me… Il conflitto non si era neanche accennato.

			Un altro esempio tipico di tasto dolente può essere la reazione di fronte agli insulti: per alcuni gli insulti non hanno un gran significato conflittuale, per altri, invece, magari anche solo un preciso termine scatena reazioni ben poco intenzionali che nascondono una continuità sorprendente tra la comunicazione relazionale e la comunicazione autobiografica e di cui si potrebbe facilmente rintracciare il legame con la storia della propria infanzia.

			I tasti dolenti fanno sì che spesso quello che accade tra i bambini qui e ora c’entri poco con le modalità dell’intervento adulto che si attua nella situazione: di fronte al litigio infantile vi sarà chi urla, chi molla ceffoni, chi abbandona i bambini al loro destino, chi li affronta sul piano del dialogo, e tutto questo è spesso poco elaborato dall’adulto stesso.

			Da questo punto di vista, allora, il compito per chi ha responsabilità educative è quello di prendersi cura di sé come educatori: far emergere la propria storia personale, i vissuti collegati alla conflittualità, i propri tasti dolenti. Non è facile ma l’attinenza pedagogica è indiscutibile se non si vuole correre il rischio di perpetrare stereotipi comportamentali banali e ripetitivi. Questo non significa vincolarsi necessariamente a un discorso psicologico, di analisi o percorso individuale, ma vuol dire porre l’attenzione a ricostruire quei blocchi e quei nodi autobiografici che possono impedirci di gestire al meglio il nostro potere educativo.

			E se poi si fanno male?

			La paura della violenza infantile è un altro elemento che gioca un ruolo abbastanza significativo nella gestione adulta dei litigi tra bambini e bambine.

			Sotto si muove tutto quanto abbiamo descritto finora: confusione tra conflitto e violenza, paure collegate a esperienze personali, la tendenza a colpevolizzare.

			«Smettetela, altrimenti finisce che vi fate male!» Chi di noi non ha pronunciato almeno una volta questa frase? Oltre al timore della responsabilità di rendere conto di eventuali contusioni o ferite di figli non propri c’è anche in qualche modo l’idea che i bambini siano violenti, come se ci fosse una violenza insita nello stesso essere bambini.

			Diverse ricerche però ci mostrano che fino al sesto anno di età un bambino non può voler intenzionalmente fare del male o farsi del male: il contatto fisico fa parte della natura infantile, è una forma di esplorazione sensoriale, ed è normale che i bambini si affrontino facilmente in un corpo a corpo dato che la verbalizzazione non è ancora sufficientemente sviluppata per esprimere diversamente le proprie emozioni. Ma la violenza intenzionale, almeno così come noi adulti la intendiamo, fino ai 6 anni non può esserci. Come insegna Jean Piaget (Piaget, 1979), prima dei 6 anni i bambini non hanno ancora sviluppato il pensiero reversibile: dal punto di vista psicoevolutivo non è possibile che conservino la memoria delle offese subite strutturandole in rancore e desideri di vendetta necessari a rendere intenzionale un atto violento (si veda ad esempio Butovskaya e Kozintsev, 1999, pp. 125-139). Certo, può capitare che si facciano del male, ma si tratta di episodi accidentali a cui non va attribuito alcun altro significato.

			Un esempio di lettura errata di episodi di litigio infantile riguarda il caso dei «morsicatori» agli asili nido. Spesso mi sono trovato con richieste di consulenza da parte di madri e padri disperati o di educatrici spaventate: certo, prima dei 3 anni assistiamo a scontri che hanno proprio caratteristiche di tipo animalesco, che spesso prescindono da motivazioni reali e sono piuttosto riconducibili a forme di difesa del territorio. Di fronte a questi episodi come ci poniamo? Spesso dimentichiamo che a quell’età, in piena fase orale, i piccoli facilmente utilizzano la bocca come strumento di interazione con il mondo esterno e che, sempre in quella fase, un divieto ben posto, chiaro e frutto di coesione ottiene risultati molto più facilmente che in altre.

			Fino ai 3 anni bambini e bambine sono ancora molto egocentrici, non sono capaci di mettersi fino in fondo nei panni degli altri e si sentono onnipotenti, fanno fatica a rimandare la soddisfazione dei loro bisogni e impulsi. Hanno però molto bisogno dell’adulto e possono essere facilmente educati. Poi, tra i 3 e i 6 anni, anche le modalità del litigio evolvono e si apre il piano del possesso: si litiga per un gioco, per l’attenzione degli adulti di riferimento, per il desiderio o la mancanza di qualcosa. Entra in gioco la frustrazione, il fatto che qualcuno o qualcosa mi impedisce di raggiungere uno scopo. Ma anche in questo caso non è possibile parlare di violenza. 

			Dopo i 6 anni le capacità cognitive, decisamente più avanzate, consentono con più facilità di procedere verso composizioni ben strutturate del litigio, con scambi verbali inediti e fortemente articolati. L’emergere del pensiero reversibile e simbolico consente di cogliere meglio i punti di vista altrui e di capire che possono esistere interessi comuni.

			Gli accordi pertanto si vanno a creare sulla base di un’effettiva negoziazione piuttosto che di una composizione affrettata di carattere opportunistico.

			Ritengo che sia fondamentale, in età adulta, lavorare sul proprio approccio alla litigiosità: la storia personale, la formazione ricevuta, l’educazione implicita, i tasti dolenti. Il rischio altrimenti è che si crei una confusione grande ed estremamente pericolosa, in quanto il vissuto di colpa legato alla litigiosità, non essendo stato rielaborato adeguatamente, si va a incuneare sia nella nostra difficoltà a riconoscere quando occorre opporsi, quando occorre resistere, quando occorre concretamente esplicitare il conflitto, sia nella nostra capacità di favorire apprendimento da esso. Subentra la paura, sempre in riferimento alla nostra esperienza infantile, di essere dei rompiscatole, di essere delle persone che non sanno stare assieme, che non sanno accettare le regole, che non sanno vivere con gli altri: quelle frasi che ci erano riportate da bambini nel momento in cui litigavamo tra noi e che rischiamo di ripetere nostro malgrado perpetrando un meccanismo che non ha alcuna potenzialità di trasformazione.

		





		
			Capitolo 3

			Alleati nella loro stessa educazione

			I bambini sono capaci: la ricerca psicoevolutiva sulle competenze nei conflitti

			Negli ultimi cinquant’anni diverse ricerche scientifiche e numerosi studiosi hanno messo in luce sempre più chiaramente che i bambini sono competenti: dispongono di nozioni, valori e criteri di valutazione che orientano concretamente la loro esperienza e consentono loro di apprendere in modo autonomo ed efficace.

			Eppure, nonostante le evidenze a livello psicologico e cognitivo, noi adulti tendiamo a comportarci con i bambini come se fossimo noi i principali protagonisti del loro apprendimento, come se fosse nostro compito imprimere in loro, come su fogli bianchi, le conoscenze necessarie allo sviluppo umano e sociale.

			Indubbiamente gli adulti rivestono un ruolo fondamentale nell’apprendimento infantile, ma questo ruolo si gioca molto più in termini di aspettative e di imprinting comportamentali, non sempre consci, piuttosto che attraverso modalità controllanti e direttive. Un apprendimento efficace si attiva allora non tanto attraverso una consegna di saperi ma tramite la creazione delle condizioni giuste per imparare.

			Come dicevo nel secondo capitolo, ritengo che l’ambito del litigio infantile sia uno degli ultimi presidi delle pedagogie nere, quelle che negano ai bambini la capacità di fare da soli e legittimano comportamenti adulti di controllo, correzione e vessazione. Si tratta di atteggiamenti educativi ormai superati a livello teorico ma ancora fortemente presenti nelle pratiche e nelle dinamiche adulto-bambino, atteggiamenti che non favoriscono l’apprendimento se non, addirittura, lo impediscono.

			Sono tanti gli studi e le correnti psicopedagogiche che hanno messo in luce le competenze infantili nell’ambito delle dinamiche conflittuali. Tra i pionieri troviamo Felice Carugati dell’Università di Bologna, Clotilde Pontecorvo e Anna Oliverio Ferraris dell’Università di Roma: negli anni Ottanta, con diversi lavori e ricerche e partendo da posizioni epistemologiche differenti, conclusero che il contrasto tra bambini, anche se prevalentemente in termini di interazione sul piano verbale, costituisce un motore importante di ristrutturazione e progresso cognitivo sia personale che sociale (Carugati, 2009; Pontecorvo e Ajello, 2004; Oliverio Ferraris, 2004). Nel 1988 una ricerca di Silvia Bonino dell’Università di Torino sull’aggressività nei litigi dei bambini tra i 18 e i 36 mesi portò l’autrice a concludere che «il bambino struttura le abilità di risoluzione del conflitto in età assai precoce e tale capacità creativa è strettamente legata alle caratteristiche dell’intervento pedagogico adulto» (Bonino, 1988, pp. 86-90) dimostrando una proporzionalità diretta tra prassi educativa interventista dell’adulto e aumento della litigiosità. Più di recente invece Laura Bonica, del Dipartimento di Psicologia dell’Università di Torino, ha dimostrato con un lavoro di ricerca come

			la reciprocità interpersonale sembra alla base di qualunque forma di comunicazione. In particolare nelle interazioni conflittuali e/o asimmetriche la reciprocità sembra indispensabile per poter discutere dello stesso problema e per consentire un reale passaggio di informazioni tra chi sa di più e chi sa di meno in quel momento. […] Si è visto come i bambini, già a partire dai 15 mesi, siano sensibili alle violazioni di reciprocità e come essi siano attrezzati, grazie alla similarità specie specifica, a ristabilirla anche senza l’intervento adulto. […] Le analisi presentate portano a ritenere che un assetto fondato sull’equilibrio e su una visione causalistica da un lato rifletta una condizione assai particolare non generalizzabile al contesto educativo, dall’altro occulti quelle strategie, improntate all’imprevedibilità, che consentono di comprendere come i bambini stessi possano connettere la sfera sociocognitiva e la sfera socioemotiva. (Bonica, 2009, pp. 51-99)

			Anche il sociologo ed etologo infantile americano William A. Corsaro, che ha lavorato anche in Italia, nel suo libro Le culture dei bambini mette ampiamente in luce come il conflitto nelle interazioni tra pari sia spesso finalizzato all’apprendimento delle dinamiche relazionali e sociali: 

			Nella nostra analisi comparativa del conflitto, della discussione e dei processi amicali in tre contesti prescolastici culturalmente differenti, abbiamo visto come questi processi contribuiscano al costituirsi e al modificarsi delle culture dei pari. […] Nel complesso, questi dati comparativi di ricerca dimostrano che il conflitto contribuisce all’organizzazione sociale dei gruppi dei pari, alla riaffermazione dei valori culturali specifici, allo sviluppo individuale e all’espressione di sé. (Corsaro, 2003, p. 217)

			La ricerca sperimentale presentata in questo libro, inoltre, ha contribuito non solo a dimostrare come i bambini siano davvero in grado di autoregolare le loro dinamiche conflittuali, ma anche come sia possibile utilizzare efficacemente un metodo, in cui l’adulto gioca il ruolo del regista senza intervenire direttamente, per favorire e stimolare l’interazione e l’apprendimento nei litigi, aiutando i bambini a tirare fuori il meglio di sé e a diventare alleati della loro stessa educazione.

			La capacità dimostrata dai bambini di autoregolarsi mentre litigano è un fattore determinante. C’è un esempio di un litigio tra bambini, che mi è stato raccontato da un’insegnante di scuola dell’infanzia con cui collaboravo in un progetto di formazione proprio sulla gestione dei litigi infantili, che è davvero emblematico da questo punto di vista.

			Marco e Andrea stanno giocando nel giardino della scuola. A un certo punto litigano e Andrea comincia a tirare delle pigne addosso a Marco. Marco immediatamente va dalla maestra a raccontare l’accaduto: «Maestra, Andrea mi tira le pigne». L’insegnante non interviene, ma risponde a Marco con un interlocutorio: «Cosa possiamo fare?». Marco resta un po’ smarrito, abituato a una risposta precisa e all’intervento della maestra; ci pensa un po’ poi risponde: «Ci mettiamo d’accordo» e parte diretto verso Andrea per vedere di sbrogliare la situazione. Poi torna di nuovo affermando: «Maestra, ci siamo messi d’accordo». A quel punto, in realtà, l’insegnante si preoccupa, quasi subodorando un accordo poco corretto, e chiede dubbiosa: «E come vi siete accordati?». E Marco, con l’aria di chi deve spiegare cose ovvie, risponde naturalmente: «Maestra… che non ci tiriamo più le pigne addosso!».

			La funzione del litigio nelle fasi di sviluppo

			I conflitti dei bambini hanno funzioni diverse in base all’età.

			Se osserviamo due cuccioli di cane che giocano tra loro ci accorgiamo subito di come lo scontro sia un elemento fondamentale del processo di crescita: attraverso l’interazione i cuccioli imparano a conoscere e a conoscersi mettendosi a confronto anche fisicamente. Nella specie umana avviene qualcosa di simile a quanto accade nelle altre specie animali e, se teniamo conto che l’uomo è la specie con l’infanzia più lunga di tutte le altre, inevitabilmente dobbiamo considerare il fatto che queste modalità di confronto e scontro nell’uomo si protraggono per un tempo decisamente più elevato.

			Desmond Morris, lo zoologo inglese che studiò il comportamento dell’uomo considerando la specie umana alla stregua delle altre specie animali, osservò:

			Quando il bambino è molto piccolo il suo gioco sociale è rivolto soprattutto verso i genitori, ma con il passare del tempo il suo interesse si sposta verso gli altri bambini della stessa età. Il bambino diventa così un membro del «gruppo di gioco» giovanile. Questo costituisce un momento critico del suo sviluppo. Nei riguardi dell’esplorazione ciò ha effetti duraturi sulla vita successiva dell’individuo. Naturalmente tutte le forme di esplorazione dell’età infantile hanno delle conseguenze a lunga scadenza; il bambino che non ha esplorato la musica e la pittura troverà difficili questi argomenti da adulto, ma i contatti di gioco fra individuo e individuo sono anche più difficili del resto. […] Invece, il bambino che è stato tenuto lontano dai contatti sociali, come membro di un gruppo di gioco, da adulto troverà sempre gravi ostacoli nei rapporti sociali. […] Nella nostra specie, i bambini troppo protetti da adulti soffriranno sempre nei contatti sociali. Ciò è particolarmente importante nel caso dei figli unici, che la mancanza di fratelli pone in una svantaggiosa posizione di partenza. Se essi non provano gli effetti socializzanti del parapiglia giovanile, è probabile che rimangano timidi e introversi per tutta la vita, che trovino l’accoppiamento sessuale difficile o impossibile e che, qualora riescano a diventare genitori, non si comportino bene come tali. (Morris, 2001, pp. 149-150)

			Il litigio dei bambini e delle bambine, quindi, per tutto il periodo che va da 1 a 6 anni almeno, è, con modalità e strutture diverse, una componente naturale legata al bisogno di esplorazione, alla necessità di conoscersi e capire come riuscire a stare con gli altri.

			Fino ai 6 anni i bambini sono dotati di una naturale tendenza all’autoregolazione della propria conflittualità, anche quando questa è di natura fisica. Il conflitto è per loro una forma di conoscenza, un incontro anche corporeo, proprio perché, specialmente per i più piccoli, il corpo è il principale strumento di conoscenza, un elemento sensoriale estremamente importante. Purtroppo viviamo in una società che, negli ultimi anni, tende a una forte desensorializzazione delle attività infantili e anche l’educazione ne ha risentito: c’è una sorta di igienizzazione educativa dell’infanzia. Ci troviamo di fronte dei bambini talmente iperprotetti e iperaccuditi da sembrare artificiali. È un errore grossolano però impedire ai bambini di esplorare la realtà anche e soprattutto attraverso la corporeità. Certo occorre che questa esplorazione si trasformi in occasione di scoperta dei propri limiti e di apprendimento, ma è sbagliato pensare o temere che i bambini siano per loro natura violenti, o che possano diventarlo, per la loro propensione alla corporeità. 

			Le ricerche ci mostrano come un bambino di 3 anni non può voler intenzionalmente fare del male o farsi del male: fino ai 6 anni di vita, come sostiene Piaget, non si sviluppa il pensiero reversibile, che è quella capacità di mettere in connessione tra loro le immagini mentali, di pensare cioè più cose per volta. Può capitare indubbiamente che i bambini si facciano del male, ma si tratta fondamentalmente di incidenti che vanno letti e gestiti in quanto tali. Il pensiero del bambino in età prescolare è un pensiero ancora limitato, in grado di fare operazioni indubbiamente molto interessanti, ma senza una consapevolezza di reversibilità. In questi primi anni, ad esempio, il bambino non è in grado di organizzare delle bugie nel vero senso della parola. Il pensiero infantile è molto contingente, contestuale, limitato a una sensitività specifica. I bambini e le bambine non riescono a portare rancore: a 4 o 5 anni, ad esempio, non hanno le competenze per organizzare azioni ritorsive sulla base di un rancore legato a un episodio conflittuale avvenuto la settimana precedente.

			Che cosa significa questo? Che fino circa ai 6 anni il litigio infantile è assolutamente una forma di autoregolazione relazionale. È sorprendente osservare le naturali ed eccezionali capacità di riconciliazione tipiche di quel periodo: i bambini piccoli hanno un pensiero opportunistico, che guarda alla soddisfazione immediata, il bambino ha bisogno degli altri per giocare e per questo la riconciliazione post litigio è abbastanza fisiologica.

			In questa fascia d’età il conflitto può consentire l’apprendimento di diverse competenze sociali e prima di tutto c’è l’aspetto della frustrazione: l’interazione tra pari fornisce significative occasioni di frustrazione evolutiva.

			A partire dai 6 anni circa comincia invece a svilupparsi il pensiero reversibile. Il bambino è capace di compiere operazioni logiche: inizia a elaborare concetti, classi, relazioni e a riconoscere le connessioni di tipo causale. Questo consente, attorno ai 7 anni, di collegare, coordinare e dissociare le proprie azioni da quelle degli altri, di darne una spiegazione e di analizzare il proprio e altrui pensiero: rivederlo e riflettere in modo critico su di esso.

			È l’età in cui nasce e si sviluppa il senso morale: i bambini cominciano a giudicare le azioni anche in base alle motivazioni e non solo per gli effetti. Bambini e bambine sono dominati dal concetto di giustizia che prima di quest’età era un’idea piuttosto aleatoria perché prevaleva ancora la soddisfazione pulsionale. In questa fascia d’età è possibile allora che i bambini si facciano intenzionalmente del male, specialmente quelli che non hanno avuto la possibilità di imparare a litigare bene. È quindi necessario utilizzare strategie pedagogiche e aiutarli a sviluppare un concetto di giustizia non eliminatorio ma inclusivo, perché il pensiero dicotomico che prevale in questa età porta a sviluppare un concetto di giustizia molto repressivo.

			Occorre comunque ricordare che alcune ricerche (Shantz e Shantz, 1982) sull’incidenza dell’aggressività negli episodi conflittuali tra bambini in età prescolare e scolare hanno dimostrato che l’attacco fisico e l’attacco verbale ricorrono in percentuali molto basse (5% in età prescolare e 4% in età scolare) all’interno delle strategie utilizzate nelle dinamiche conflittuali. Anche la ricerca sperimentale sul metodo maieutico che presentiamo in questo volume ha rilevato che l’incontinenza emotiva, intesa come incapacità di gestire la rabbia, è una tipologia di litigio molto poco frequente: può accadere, soprattutto in bambini che su questo aspetto presentano una specifica difficoltà anche riconosciuta come tale, che durante il litigio qualcuno gestisca l’emotività con più fatica, ma è difficile che sia questo l’elemento scatenante il litigio.

			Nella fascia d’età successiva agli 11 anni il conflitto assume contorni più dominanti; è una forma di contrazione relazionale; segna un’effettiva difficoltà. Emergono emozioni forti che negli anni precedenti non erano così vitali; si costruiscono alleanze, si programmano ritorsioni e strategie di vendetta. Se prima non si è lavorato bene sui litigi, a questa età si presenteranno come elementi di sofferenza e disagio. 

			Imparare dai litigi «protegge» la crescita dei bambini

			Litigare è un’esperienza che, in quanto tale, può favorire l’attivazione di un insieme di competenze e apprendimenti come nessun’altra forma relazionale interpersonale. Improvvisamente nel mio orizzonte esperienziale appare un ostacolo, un punto di vista divergente, un’opposizione che blocca la mia volontà, impedisce la mia azione. C’è l’effetto sorpresa, elemento fondamentale delle dinamiche di apprendimento; compare un fattore nuovo che occorre integrare per evolvere; si scatena un conflitto intrapsichico di natura cognitiva che consente di imparare: a stare con gli altri, a gestire le proprie risorse, a negoziare, a riconoscere la pluralità dei punti di vista. Questo processo può però realizzarsi a patto di aver avuto la possibilità, durante l’età infantile in cui avviene l’imprinting, di vivere l’esperienza conflittuale in modo normale e positivo. Litigare bene permette infatti di stimolare competenze e funzioni che io ritengo «protettive»: insegnano a stare al mondo.

			Competenza autoregolativa: l’altro che si oppone mi permette di crescere

			La prima competenza che si può sviluppare imparando a litigare bene è quella autoregolativa. Questa capacità è negoziale, di contestualizzazione. Facciamo un esempio: sei di fretta, ma devi fermarti per forza al supermercato. Compri velocemente quello che devi ma alle casse c’è una fila lunghissima. Sei nervoso ma la capacità di autoregolazione è quella che ti consente di attivare un processo di negoziazione con te stesso, la tua fretta, le tue motivazioni, e quello che sta accadendo nella situazione in cui ti trovi, e ti trattiene dal dare in escandescenze con la cassiera al primo pretesto.

			Autoregolarsi significa uscire dall’indolenza e attivare un processo interiore che modula e riadatta i nostri bisogni e interessi sulla base di quello che ci troviamo a vivere: questo ci permette di essere più pronti ed efficaci nell’ottenere risultati soddisfacenti con le nostre azioni. Da questo punto di vista, il litigio infantile ben gestito consente ai bambini di apprendere la necessità e le modalità più indicate per armonizzare i propri interessi con quelli degli altri. Se, invece di questa funzione, un bambino sviluppa ipersuscettibilità, permalosità e incapacità di interagire in modo costruttivo con la realtà, questo suo apprendimento gli si rivolterà contro e non gli permetterà da adulto di attivare processi negoziali. Questo è un aspetto molto importante: per loro natura i bambini tendono a essere autocentrati, soprattutto fino ai 5-6 anni di età. Inoltre la società ai nostri giorni è diventata fortemente narcisistica, al punto che c’è stato molto dibattito tra gli esperti sull’opportunità o meno di escludere dal nuovo Manuale Diagnostico e Statistico dei Disturbi Mentali DSM-V, che è in fase di lavorazione, il disturbo narcisistico della personalità. Viviamo in un’epoca in cui il culto dell’immagine, dell’apparenza, della seduzione e della manipolazione non favorisce certo la strutturazione di personalità forti e correttamente centrate: l’immagine che si vuole o deve dare di sé non corrisponde a un’identità reale, a una capacità effettiva di ascoltarsi e riconoscere i propri bisogni e interessi. Dal punto di vista del conflitto questo è un problema: personalità con un io fragile, com’è sempre più spesso quello dei bambini e degli adolescenti di oggi, che non hanno potuto rafforzare le proprie competenze autoregolative imparando a litigare da bambini, svilupperanno più facilmente una permalosità relazionale che potrebbe portarli a costruirsi una realtà parallela e degenerare in sintomi depressivi e paranoici.

			Essere capaci di autoregolarsi si situa in una logica antinarcisistica ed è ciò che ci consente di mantenerci ancorati alla realtà. Ed è anche ciò che consente di regolare il tessuto profondo di una comunità: interagire con i bisogni e gli interessi altrui, essere capaci di collocarsi adeguatamente rispetto agli altri, creare legami, fare rete per riuscire a incidere insieme sulla realtà.

			Il decentramento empatico: vedere altri punti di vista

			C’è poi la capacità di decentramento: non c’è niente di meglio, nell’esistenza individuale, sociale, intrapsichica e interpersonale, che saper anche vedere il mondo da vari punti di vista. La posizione rigida, esclusiva, unilaterale non aiuta ad affrontare con successo le situazioni e i problemi, soprattutto ai nostri giorni dove la complessità e la fluidità sono elementi che richiedono il saper cogliere più elementi e diverse prospettive. I bambini hanno una dotazione enorme di capacità plastica in tutti gli ambiti e particolarmente in quello emotivo. Se in questa fase della loro esistenza hanno la possibilità di attivarla nel contesto del litigio e di contrapporla in qualche modo a un’altra tendenza, altrettanto infantile, che è quella del pensiero dicotomico che porta a vedere le cose solo in termini antitetici, svilupperanno apprendimenti preziosi. È il processo che attiene alla capacità di simbolizzazione: lo scoprire che la realtà, l’esperienza ha possibilità multiformi, può assumere numerose sfaccettature. Se un bambino o una bambina fin da piccoli imparano, nei litigi, che sono i momenti topici in cui due punti di vista sulla realtà si scontrano tra loro, ad ascoltare la versione altrui, a riconoscere che le esperienze possono avere più di una lettura, svilupperanno competenze significative nel cogliere le sfumature e l’articolazione delle posizioni e delle situazioni.

			Il pensiero creativo-divergente

			Il terzo apprendimento è quello del pensiero creativo-divergente. Lavorando con gli adulti spesso abbiamo registrato la paura che il litigio infantile sia origine di ingiustizia: che qualcuno fra i bambini subisca la «prepotenza» degli altri. Questo avviene specialmente nella condivisione degli oggetti, dei giocattoli, degli amici. Riflettendo sul materiale raccolto durante la ricerca, abbiamo scoperto che è vero che spesso, nei litigi in cui ci si contende qualcosa, uno dei due bambini cede, ma che una lettura dell’azione solo nei termini del «subire» è molto riduttiva. Abbandonare il campo non significa necessariamente cedere: spesso vuole piuttosto dire che si è dotati di capacità di rinuncia attiva, di riconoscere un ostacolo e attivare un pensiero che ci porta a qualcosa d’altro, a provare a fare di meglio. Si tratta cioè di essere in grado di innescare una funzione divergente creativa, sbloccare la situazione di impasse in cui ci si trova, attivandosi nella ricerca di nuove occasioni di gratificazione e di scoperta.

			Un bambino non riesce a convincere un suo compagno a condividere con lui un giocattolo. A un certo punto esclama: «Il tuo gioco non mi piace! Ne cerco uno che mi piace di più!». Il bambino, «rinunciando» al gioco, si impegna a cercare qualcosa di più interessante. Ci prova finché ce la fa, trovando qualcosa che lui reputa più vicino ai suoi desideri. Si tratta dell’uso di un pensiero creativo che implica la messa in atto di strategie abbastanza evolute.

			Inoltre la possibilità, fin da piccoli, di imparare a litigare bene consente ai bambini di mettere in gioco e sperimentare tutte le loro risorse creative, risorse che indubbiamente possiedono con una potenzialità superiore agli adulti. Spesso si osserva che, consentendo loro di confrontarsi e parlare, sono in grado di elaborare proposte e attivare competenze che non si pensava potessero avere, mostrandosi ben sintonizzati sulla problematica da affrontare. 

			Indubbiamente gli apprendimenti che si possono favorire consentendo ai bambini di vivere l’esperienza del litigio come fisiologica, con serenità e nella prospettiva corretta, sono notevoli: permettono di impedire che si instauri quella che ho definito carenza conflittuale che può svilupparsi negli adulti. 

			Come già dicevamo la carenza conflittuale è una rigidità che impedisce di gestire le situazioni di difficoltà relazionale in modo competente e costruttivo e può favorire il ricorso alla violenza in una persona che è incapace di sostenere le dinamiche di un conflitto: chi è in difficoltà su questo aspetto non considera il fatto che le parole non sono gesti, che, anzi, il logos fa spostare il conflitto dal piano dell’agito, sostituisce l’azione violenta e allontana così dalla brutalità.

			Dai conflitti è possibile imparare. Avere l’opportunità di farlo fin da piccoli, quando le competenze sono in fase di implementazione, quando l’apprendimento è continuo e molto più efficace, quando la capacità naturale di interagire con gli altri si sta formando, è un’occasione preziosa per costruire una società futura di uomini e donne in grado di relazionarsi creativamente e responsabilmente gli uni con gli altri.

		





		
			Capitolo 4

			Il metodo maieutico: quattro passi per insegnare a litigare

			La maieutica e l’apprendimento

			La maieutica è un concetto che ha sempre esercitato un suo fascino sul pensiero occidentale e ha trovato nel corso dei secoli, in ambito pedagogico, un terreno in cui svilupparsi e arricchirsi di significato. Socrate, Jean-Jacques Rousseau, Johann Heinrich Pestalozzi, Maria Montessori, Danilo Dolci, Paulo Freire: c’è una tradizione di pensatori, educatori, pedagogisti, maestri che ha portato avanti attraverso i secoli la convinzione che sia il soggetto l’origine, il motivo e la fine della sua stessa conoscenza. 

			Contro i diversi modi di intendere e ridurre l’educazione a un’azione trasmissiva, sistematica e istituzionale, la pedagogia maieutica pone al centro del processo educativo e formativo la persona e le sue esperienze, la creatività, le dinamiche interiori.

			La maieutica o maieutiké era considerata nell’antica Grecia una téchne: un sapere pratico e teorico allo stesso tempo, che definiva l’arte della levatrice, colei che «fa nascere», che «tira fuori», un sapere però che si applica poi a ogni singolarità umana e richiede una partecipazione consapevole a ciò che si sta facendo. Non mera esecuzione quindi ma nemmeno creatività priva di regole: la téchne è piuttosto un saper fare, una capacità manuale e intellettuale di agire secondo una regola, di seguire un metodo essendo però in grado di adattarlo alla singolarità del reale.

			L’approccio maieutico è una modalità operativa che pone l’attenzione sulle capacità di attivare nei soggetti processi di trasformazione e conoscenza basati sulla motivazione interna. Sono tre le caratteristiche specifiche di questo approccio che risultano particolarmente efficaci nello stimolare e sostenere i meccanismi che consentono di imparare: la comprensione interna, la dimensione della sostenibilità personale e la reciprocità relazionale. Nel metodo maieutico per insegnare ai bambini a litigare bene queste tre peculiarità si attivano nei vari passaggi.

			Per queste sue caratteristiche, poi, il metodo maieutico si è rivelato particolarmente efficace se applicato alla gestione dei conflitti. Perché? Le situazioni e le dinamiche conflittuali presentano, come già abbiamo detto, aspetti estremamente soggettivi: ciascuno di noi ha una sua soglia di tolleranza personale ai conflitti. Durante una giornata viviamo numerosissime situazioni conflittuali o potenzialmente tali, ma ciascuno di noi ne percepisce solo una piccola parte, che spesso è variabile anche in base al nostro stato d’animo o alla situazione complessiva. Qualcuno è sensibilissimo agli insulti, o magari anche solo a un «insulto», e altri per niente; qualcuno è sensibile a un tema o a uno schema di reazione, altri meno. Questa estrema soggettività dell’esperienza conflittuale si associa poi a un’altra caratteristica dei conflitti: la loro natura implica che vi sia sempre qualcosa di significativamente nascosto; dei conflitti appare spesso solo la parte pretestuosa, mentre quella solitamente più pregnante rimane celata. La modalità efficace di gestione di queste situazioni non può quindi essere direttiva e interventista perché, di fronte a un’esperienza molto soggettiva, è solo e soprattutto il soggetto che può attivare risorse interiori e strategie personali per affrontare efficacemente il problema. E poi solo un approccio che assume il conflitto come occasione e compito di apprendimento, e non come problema da risolvere, può andare efficacemente a leggere, analizzare, cogliere il vero nucleo di difficoltà, portarlo alla luce e consentire ai soggetti di interagirvi.

			Non esiste la soluzione di un conflitto: se mi focalizzo sulla soluzione, finirò per affrontare solo la parte pretestuosa della situazione conflittuale e rischierò di lasciare il vero problema nascosto, senza riuscire a imparare niente.

			Il metodo maieutico è allora particolarmente efficace e utile nel consentire a ciascuno di sintonizzarsi con quello che sta accadendo dentro e fuori di sé, per individuare strategie in linea con le proprie risorse e con la propria sostenibilità personale. Penso a tutte quelle situazioni in cui due bambini litigano, magari anche intensamente, arriva un adulto e intima la pace: «Su fate pace, datevi un bacino…». Come può un bambino — arrabbiato perché si sente escluso, o ferito da un insulto, o convinto che l’altro voglia prevaricarlo — riuscire a sentirsi sollevato dopo aver dato un bacino al suo coetaneo in quel momento così «lontano»? Si tratta di gesti davvero prevaricanti. Non è forse più logico aiutare quei due bambini a riconoscersi reciprocamente come portatori di interessi validi, a chiarire i propri punti di vista e a individuare autonomamente una modalità concorde per uscire dalla situazione?

			È in questo senso che vorrei fosse inteso il metodo che propongo per la gestione dei litigi infantili: occorre cioè che l’educatore e l’insegnante recuperino quel ruolo che era della levatrice. Significa assumere un compito che è funzionale all’apprendimento individuale dei bambini, che agisce nella singolarità delle situazioni dei litigi infantili secondo alcune precise indicazioni, che non hanno la pretesa di individuare prescrizioni dettagliate ma sono intese a definire un ruolo educativo, quello di colui che crea le condizioni perché i bambini possano attivare competenze e risorse e quindi imparare da soli. I protagonisti sono i bambini; l’adulto ha il compito della regia, di «gettare le basi» e «sostenere» il processo perché si realizzi l’apprendimento.

			L’educatore regista

			Questo non significa che l’adulto non abbia più un suo ruolo, anzi. Il fatto che il compito dell’educatore si trasformi da quello di colui che «dice come fare» a quello di colui che «insegna a fare da soli» significa assumere una funzione precisa di regia maieutica. 

			Abbiamo riscontrato numerose volte, e ci è stato confermato nei colloqui con gli insegnanti durante la ricerca, che questo passaggio non è facile.

			Nei miei quasi trent’anni di esperienza e studio sulla gestione del litigio tra bambini, ho esplorato in modi diversi la possibilità di sviluppare un metodo specifico, che rappresentasse l’allineamento pedagogico tra i diritti dei bambini, l’istanza sociale e pedagogica che difende la creatività, la vitalità e la libertà dei bambini di esprimersi ed essere se stessi, e il contenuto litigioso dei loro comportamenti.

			Ho fatto tantissime osservazioni ed esperienze e sono grato alle persone che mi hanno aiutato: nel 2009 il pedagogista Giuseppe Curti di Correggio (RE) colse l’importanza di questo approccio e incoraggiò le sue maestre di scuola dell’infanzia della Federazione Italiana Scuole Materne a praticarlo sotto la mia supervisione. Io intanto avevo lavorato con questo metodo ad Albino in Val Seriana (BG), nelle scuole di Pesaro, nelle scuole del Trentino, negli asili Doremi baby di Milano, e in tante altre scuole italiane e non solo (il metodo è stato portato anche in Svizzera e in Kosovo). In tutte queste esperienze una delle principali difficoltà incontrate riguardava proprio l’individuazione del ruolo dell’insegnante. Il problema è che il metodo maieutico scardina alcuni meccanismi consolidati che modificano la percezione che l’educatore ha di sé e del proprio compito, e quindi non è facile riuscire ad accettarlo e metterlo in pratica. Ricordo che una volta, in occasione di una formazione proprio sui litigi infantili, per convincere le insegnanti a mantenere un ruolo di regia e a non intervenire direttamente tra i bambini che litigavano, assegnai apposta un compito diverso ma funzionale: dovevano registrare su un foglio i litigi che avvenivano nella loro classe. Questa attività, di fatto, le teneva impegnate nel ruolo di osservatore e questo comportava per loro l’impossibilità di intervenire nel litigio: per poter registrare quello che accadeva dovevano necessariamente restarne «fuori». Già in quell’occasione, alla lettura comune delle registrazioni dei litigi avvenuti in classe, emerse, con sorpresa delle insegnanti, che i bambini nella maggior parte dei casi se l’erano cavata da soli.

			Ma che cos’è la regia maieutica nella gestione dei conflitti infantili? Significa principalmente non dimenticare che i protagonisti sono i bambini. È il regista che realizza il film, ma è l’unica figura che nel film non compare. Gli attori del processo sono i bambini: quello che l’adulto può fare è preparare loro la scena e aiutarli a viverla in prima persona. Non bisogna però cadere nell’equivoco che l’adulto non debba fare niente, che l’azione sia tutta dei bambini. È un’idea ingenua: l’educatore sta lavorando su un metodo, ha un compito e un ruolo precisi, c’è un’idea, una strategia, una logica, e ci sono degli strumenti.1

			Il procedimento educativo che propongo si basa su 4 passaggi, che ho chiamato «2 passi indietro» e «2 passi avanti». Come tutti i metodi pedagogici attiene a ciò che ha il compito di fare l’educatore in funzione di quello che poi possono fare i bambini: ogni proposta metodologica pedagogica si rivolge anzitutto agli educatori per offrire loro strumenti, una téchne, pertinenti all’organizzazione dell’apprendimento infantile.

			In questo caso, però, abbiamo l’esigenza di impostare il discorso accentuando prima quello che l’educatore non deve fare per favorire quel posizionamento adeguato di regia nei confronti dei bambini che vivono l’esperienza del litigio.

			Nel concreto questo significa tre compiti: organizzare lo spazio-tempo, sostenere l’ascolto reciproco, permettere di cercare, ed eventualmente trovare, l’accordo tra loro stessi.

			Di fronte a un litigio infantile uno dei primi compiti è quello di individuare e offrire uno spazio-tempo dove i bambini e le bambine possano esplicitare il litigio. Fermarsi, accogliere la situazione, offrire l’occasione di rivedere il litigio alla moviola per verificare possibili vie d’uscita. È un’azione che ha a che fare con la ritualità: significa riconoscere e accogliere il litigio, posizionarlo in una struttura fatta di gesti e azioni consequenziali, che hanno un valore contenitivo e allo stesso tempo consentono di strutturare e rafforzare il legame dei soggetti che vi partecipano. Il rituale esprime simbolicamente i legami profondi che uniscono le persone. Ritualizzare la gestione di un litigio significa anche riconoscere che i due bambini litiganti vivono un’occasione speciale, in cui apprendere come strutturare un’interazione reciproca costruttiva e fondante le relazioni umane.

			Si tratta di creare uno spazio-tempo ben definito, sottratto allo spontaneismo del consiglio, del suggerimento, del giudizio, della prescrizione. Fatto di passaggi precisi.

			L’altro compito poi è quello di sostenere l’ascolto reciproco, evitando che i bambini cerchino semplicemente di imporsi: favorire cioè una comunicazione capace di far incontrare le reciproche versioni. È un compito che attiene alla capacità dell’adulto di ascoltare lui stesso quello che i bambini dicono, e di osservare quello che i bambini fanno, per restituirlo loro. Comporta nell’educatore una capacità di «neutralità empatica»: di mantenersi neutrale rispetto a quanto sta accadendo, senza creare, o imparando a gestire, eventuali alleanze «interiori» per una o l’altra parte. Allo stesso tempo, però, essendo in grado di cogliere e comprendere la sofferenza, la rabbia, il malessere che emerge dai due litiganti, per dare dignità e riconoscimento ai vissuti di entrambi.

			L’ultimo compito da regista sta nel permettere ai bambini di cercare, ed eventualmente trovare, l’accordo fra loro stessi: dare loro fiducia. La fiducia accordata a un bambino è un potente strumento di trasformazione e crescita. Progressivamente i bambini e le bambine impareranno gli automatismi necessari a gestire autonomamente i loro litigi. Non occorre preoccuparsi se eventualmente non trovano l’accordo: la natura benefica del metodo sta nel processo che mette in moto, piuttosto che unicamente nel raggiungimento di un risultato.

			Il primo passo indietro: non cercate il «colpevole»

			Non ci sono i colpevoli, il litigio non è una colpa ma un’occasione per imparare a stare insieme

			Questo è un punto centrale del metodo. Normalmente, l’adulto interviene e dice: «Smettetela subito! Chi è stato? Chi ha cominciato?!», Chi ha torto? Chi ha ragione? Sono domande inquisitorie e, come abbiamo già visto, retaggio di una pedagogia coercitiva fondata sulla paura di perdere il controllo dell’energia che si sprigiona quando due bambini litigano. L’origine delle domande inquisitorie si perde nella notte dei tempi, e queste domande hanno come unico obiettivo quello di individuare un responsabile, un colpevole da punire. Proprio partendo dal presupposto che il litigio sia un’azione malvagia, cattiva, sbagliata, che presenta necessariamente una componente di colpevolezza.

			Questo tipo di impostazione è particolarmente pesante e grossolana dal punto di vista sia morale che dell’autostima: accentua nei bambini e bambine l’idea di stare compiendo qualcosa di sgradevole e di sbagliato, che senz’altro non piace agli adulti.

			Paradossalmente, i bambini, certamente fino ai 10 anni, vogliono compiere azioni che gli adulti gradiscono: è nella loro natura infantile. Il bambino dipende e si modella totalmente sull’adulto; è soltanto nella preadolescenza e nell’adolescenza che inizia il lungo processo di allontanamento. La profonda dipendenza di bambini e bambine implica da parte dell’educatore la responsabilità di costruire una rete di significati pedagogici. Il bambino è naturalmente predisposto ad avere un atteggiamento positivo nei confronti dell’adulto. Se il bambino si oppone è solo perché questo, in qualche modo, porta un vantaggio nella relazione con l’adulto. L’atteggiamento oppositivo non è un comportamento fisiologico, endogeno: è sempre un comportamento in relazione a un adulto che educa. È importante guardarsi allora dalla tendenza odierna a patologizzare tutti i comportamenti infantili: è necessario piuttosto sospendere i giudizi e osservare cosa accade per comprendere per quale motivo il bambino mette in atto determinati comportamenti, cercare di capire quale vantaggio ottiene. 

			Anche perché la dipendenza del bambino nei confronti dell’adulto e il desiderio di modellarsi sulle richieste, soprattutto quelle implicite, creano alcuni cortocircuiti importanti: il bambino non riesce più ad agire nelle sue componenti naturali autoregolative e comincia ad attivare le antenne su quello che l’adulto si attende e «pretende» da lui. Si instaura così una triangolazione: non sono più i bambini che litigano tra di loro, ma il loro litigio avviene in funzione dell’adulto. Bambini e bambine a quel punto giocano di carambola, utilizzando l’adulto che è diventato il giudice, colui che può restituire il giusto e lo sbagliato.

			In questo senso la ricerca del colpevole è un atto che interferisce profondamente e si rivela pericoloso perché falsa la naturalezza psicologica con cui i bambini affrontano i loro disaccordi.

			Come abbiamo già detto, c’è poi un altro aspetto che rende davvero inutile la ricerca di un colpevole: individuare chi ha colpa, in un litigio tra bambini, ma spesso anche tra adulti, è pressoché impossibile. L’educatore coglie spesso gli epigoni di quello che è accaduto, è difficilissimo ricostruire davvero cosa sia successo, risalire alle cause scatenanti, alle vere motivazioni, ai bisogni originari che hanno creato l’attrito, agli interessi reciproci che sono in gioco nella situazione. Certe volte sono i bambini stessi a non ricordare nemmeno cosa sia successo all’inizio… Anche ammesso sia possibile ristabilire la giustizia infranta, il compito dell’educatore in questo senso è davvero improbo. Meglio concentrarsi sui bambini.

			Il secondo passo indietro: non imponete la soluzione

			In un litigio non c’è la risposta esatta ma la capacità di gestire la situazione

			La logica della soluzione. Anche questa è una logica atavica, che nasce dalla paura: di perdere il controllo, di un’armonia infranta, di una sofferenza in arrivo. La paura dell’adulto che i bambini non siano in grado di agire da soli quando sono in una situazione di contrasto. Scattano emozioni negative, che come abbiamo visto spesso sono facilmente legate ai vissuti infantili dell’educatore, e si resta disorientati di fronte al timore che il litigio possa degenerare, trasformarsi in violenza, minaccia; che i bambini e le bambine a noi affidati si possano fare male. Questa paura legittima l’interventismo coercitivo, che implica la necessità di dire ai bambini ciò che devono fare per risolvere il problema che si è creato. 

			Ma la logica del metodo maieutico non è quella della soluzione quanto piuttosto la logica del compito: il litigio come compito che i bambini possono assumersi e che può aiutarli ad apprendere qualcosa di loro, dei loro compagni, amici e coetanei, delle dinamiche relazionali, della socialità. Un compito che consente di sviluppare risorse personali e attivare energie creative superando la reattività istintiva e arcaica.

			La soluzione che un adulto impone a un litigio infantile è sostanzialmente una pura e semplice prescrizione, un accordo forzato che dovrebbe garantire la tranquillità della situazione e soprattutto degli adulti. Facciamo un esempio: due bambine litigano per un gioco, vogliono entrambe la stessa bambola. C’è un elenco di comportamenti stereotipati che l’educatore, l’insegnante o il genitore, solitamente assume: arriva e cerca di far giocare insieme le bambine; sottrae la bambola; obbliga a condividere la bambola; anticipa la situazione per evitarla preparando due bambole; offre un’altra bambola per pareggiare; urla di non urlare. In questa logica poi, si crea un’enfasi particolare sulle modalità di riconciliazione: darsi la mano, abbracciarsi, darsi un bacio. 

			Ma l’inefficacia di questo tipo di intervento dell’adulto, che individua e impone la soluzione, per quanto animato da equità e parvenza di imparzialità, è ancora una volta data dal fatto che le imposizioni sono destinate al fallimento. Bloccano magari il litigio, ma questo facilmente assumerà nuove e diverse forme o sarà motivo di frustrazione e di apprendimento in negativo.

			La logica di questo metodo, l’effettiva soluzione del litigio, sta nel facilitare i bambini e le bambine ad assumersi il compito e la responsabilità che il litigio richiede loro, aiutandoli a fermarsi e a provare a leggere quello che sta accadendo. Perché ogni litigio tra bambini ha un suo compito: occorre scoprirlo, rispettarlo e viverlo come occasione di apprendimento e riorganizzazione delle competenze interiori. 

			Il primo passo avanti: fateli parlare tra loro del loro litigio

			Favorite il darsi la versione reciproca delle divergenze

			Questo è un passaggio fondamentale. La mia esperienza con i conflitti mi ha convinto che ogni litigio è come un iceberg: quello che emerge è una piccola parte rispetto a quanto resta nascosto. Quando c’è un litigio c’è sempre qualcosa, in qualche modo, di nascosto. Qualcosa di sotterraneo, ma non necessariamente di omesso volontariamente: qualcosa che magari sfugge alla percezione degli stessi litiganti. Oppure magari siamo di fronte a un irrigidimento eccessivo, o a una volontà dominante che prescinde dalle reali condizioni relazionali.

			Il parlarsi consente ai bambini di uscire dalla dinamica stereotipata, da quelle modalità un po’ nevrotiche e ripetitive che possono aver assunto nel relazionarsi tra loro, e di mettersi alla ricerca del sommerso. L’obiettivo qui è aiutarli ad ascoltare la versione dell’altro, cioè il contrario di quello che si è sempre agito: allontanare i due litiganti, zittire i bambini, cambiare argomento. Se l’approccio tradizionale ha una vocazione palesemente repressiva, questo metodo trova la sua matrice evolutiva proprio — e in questo vi è anche un significato letteralmente paradossale — nel costringere i litiganti a enfatizzare la propria versione piuttosto che a negarla o a sopprimerla perché l’adulto non vuole che si litighi. Fateli parlare tra loro, perché parlarsi aiuta la decantazione emotiva. Alcune ricerche2 dimostrano che parlare dei propri disagi e delle proprie difficoltà, e se possibile essere ascoltati, consente di ridurre la tensione emotiva e anche di trarne un certo gradimento. L’adulto ha il compito di favorire questo processo: ogni bambino è invitato a esprimere senza filtri quello che è accaduto, e più la forma del suo racconto è intensa, meglio è. Devono parlarsi tra di loro, scambiarsi la versione tra di loro, oppure disegnarla o scriverla. Qui c’è il cuore dell’efficacia metodologica: consentire — favorendo la decantazione delle emozioni, della rabbia, della tristezza, ecc. che, ricordiamolo, non sono in sé il litigio ma solo la spia che qualcosa non va — di passare al piano relazionale, tipico delle dinamiche conflittuali. Nel parlarsi, progressivamente, la situazione conflittuale tende ad attenuarsi. Certo, nella fase iniziale, in presenza dell’emotività, il litigio può anche enfatizzarsi ulteriormente, ma progressivamente tenderà a ridursi e smorzarsi.

			L’adulto ha qui un ruolo neutrale di facilitazione: non di giudice, e nemmeno di controllore della corrispondenza o meno delle singole versioni con la realtà, perché questo non è di alcun interesse, se non nuovamente nei termini di controllo. Il compito è piuttosto quello di monitoraggio della procedura stessa.

			Come dicevo, questo passaggio può essere realizzato in vari modi: con le parole ma anche con elementi simbolici come disegni, e ancora meglio fogliettini scritti nei quali ognuno riporta la propria versione e la offre al compagno, grazie alla presenza dell’adulto che innesca e sostiene questo processo.

			Per ovvi motivi un bigliettino scritto può essere utilizzato solo a partire dai 6-7 anni, così come il disegno può essere utilizzato solo dai 5 anni: sono strumenti che si scelgono di volta in volta e che offrono all’educatore un’occasione per attivare risorse e creatività.

			Quando i bambini hanno l’età giusta, i bigliettini scritti rappresentano un ottimo sistema di decantazione emotiva. 

			Perché è importante la decantazione emotiva? Perché gestire un conflitto significa soprattutto poter riconoscere le emozioni in gioco e spostare su un piano simbolico, quello appunto del linguaggio sia scritto che parlato, la comunicazione con la controparte. Un litigio affrontato solo in termini di emozioni è un controsenso: è un’esplosione emotiva, non un litigio nel vero senso della parola. Diciamo che l’emozione è l’indicatore rosso, il segnalatore che siamo in presenza di una tensione divergente; ma poi questo indicatore deve poter essere sottoposto proprio allo scambio comunicativo: «Datevi la vostra versione dei fatti!». Stimolare la parola, ad esempio nei bambini di 3 o 4 anni che litigano spesso usando il corpo, è un importante elemento evolutivo. Come diceva Clotilde Pontecorvo citando proprio l’espressione di un bambino, «le parole servono per litigare senza farsi male». Ovviamente il bambino piccolo agisce più sensorialmente, e l’educatore lo aiuta così a evolvere verso un processo più simbolico, che è l’uso della parola. Anche quando la sequenza comunicativa non è perfetta, è la consegna data a essere importante simbolicamente: crea un processo di reciprocità.

			Questo aspetto è eminentemente maieutico. La sorpresa, che spesso scaturisce dal reciproco confronto, costituisce l’inedito che consente di sviluppare nuove competenze. Spesso, messi nelle condizioni di parlarsi tra loro, i bambini mostrano di stupirsi di quello che emerge, perché in realtà è difficile che, quando si attiva un processo sociale di circolarità tra i bambini stessi, ma anche tra i bambini e l’educatore, si abbia una conferma di quanto già dato. In questo senso, il ruolo delle domande è fondamentale: domande aperte, non retoriche, domande che davvero aiutino a esplorare quanto è accaduto e che stimolino e consentano la scoperta reciproca di sentimenti, emozioni, vissuti. Si tratta di domande maieutiche, la cui natura si basa sul chiedere per sapere e non per controllare la controparte. Sono domande che servono a chi le riceve, che aiutano a vedere meglio i problemi, a capire la natura degli eventi, a visualizzare nuovi punti di vista.

			E l’adulto è il responsabile di questo importantissimo atto di reciprocità divergente che si crea tra i bambini. 

			Il secondo passo avanti: favorite l’accordo tra loro stessi

			Il beneficio in termini di apprendimento relazionale, e anche di serenità percepita e diffusa, sarà evidente

			Non spingiamo subito sull’accordo. Il primo passo avanti è molto importante, è la parte benefica del litigio, su quello occorre davvero insistere. Quando si arriva a questo passo dell’accordo, se si è lavorato bene prima e se i bambini hanno sviluppato la capacità di parlarsi, l’accordo viene da sé, i bambini ce la fanno da soli.

			Quindi: i litiganti hanno potuto esprimere le loro ragioni. A questo punto è importante che l’educatore o l’insegnante, mantenendo una posizione di neutralità, aiuti i bambini e le bambine a riconoscere che entrambe, o comunque tutte quelle fornite, sono legittime. Non c’è una ragione più o meno prioritaria rispetto all’altra, non c’è una ragione che debba più o meno soccombere o risultare svalutata dalla discussione.

			Ecco allora che i litiganti sono pronti a individuare tra loro un atto di autoregolazione, anche perché, come abbiamo visto, l’attitudine all’accordo è quella più naturale nei bambini. Nel caso vi siano bambini più prepotenti e altri più timidi, il compito dell’adulto è sempre quello di aiutarli a parlarsi: entrambi dovranno parlare ed entrambi ascoltare, e questo aiuta anche a superare gli stereotipi del colpevole e della vittima che il metodo tradizionale imponeva. Ma l’accordo non necessariamente deve risultare dall’equazione bilanciata tra le parti: può anche assumere la forma di una rinuncia, quella dinamica rinunciativa tipica delle dinamiche conflittuali spontanee. Il bambino che abbandona all’altro il giocattolo a cui ambiva; una qualche forma di accettazione dell’opinione altrui; l’assunzione di un atteggiamento conciliativo di fronte a una posizione più determinata. Oppure possono individuare accordi anche un po’ particolari: i bambini mentalizzano le situazioni in modo diverso dal nostro perché presentano ancora, in questa fascia d’età fino a circa 8-9 anni, un certo pensiero magico (Fonzi e Negro Sancipriano, 1979). Oppure, e anche questo va concesso, possono non riuscire a individuare un accordo in quel momento e aver bisogno di ulteriore tempo per distanziarsi e riflettere sulla situazione.

			In genere comunque, e la ricerca lo ha dimostrato, quando si segue questa metodologia i bambini cercano e riescono effettivamente a trovare una forma di accordo tra loro. Questo passaggio racchiude due caratteristiche dell’approccio maieutico: il favorire la comprensione interna e il rispettare la dimensione della sostenibilità personale. Anche in caso di rinuncia da parte di uno dei due, si tratterà di un processo nato nel bambino, di una sintonizzazione che il bambino ha realizzato con le sue risorse interiori e che lo ha portato a individuare una soluzione effettivamente sostenibile per lui, in quel momento. Significa che è riuscito a implementare in senso creativo le proprie risorse potenziali a partire dalla connessione tra gli stimoli interni ed esterni a lui, e che quindi ha sviluppato un passaggio di un processo di apprendimento significativo.

			Questa fase del metodo può essere favorita anche dalla predisposizione nella stanza di uno spazio dove questi accordi possano avvenire e di un «luogo» dove possano essere trascritti: un quadernone, una scatola, un mollettone come quello del kit Pausa Gomitolo che ha lo scopo di contenere, in maniera aperta, tanti litigi scritti o disegnati che hanno trovato un accordo possibile.

			È importante che questi accordi siano raccolti, depositati: segno tangibile della capacità di autonomia, autoregolazione; ricordo di quella volta che «ce l’abbiamo fatta!». Si tratta di un ottimo esercizio per l’autostima.

			Progressivamente i bambini imparano da soli e non si rivolgono più agli adulti, e realizzano questo processo di consapevolezza, ma specialmente di apprendimento, che significa l’imparare a stare insieme. Quando si impara a stare assieme? Quando si riesce a interagire nella criticità, nella complessità delle relazioni. Non certo, o non semplicemente, quando si coopera, si lavora insieme, ci si ascolta. Così è fin troppo facile: occorre imparare la convivenza, la socialità, proprio nei contesti difficili, quando la contrarietà sembra minare la possibilità di lavorare con gli altri.

			Questo metodo serve in questi casi: è un’occasione per imparare a cogliere altri punti di vista, e a trasformare i punti di vista divergenti in momenti creativi in cui gli interessi comuni trovano una sintesi e uno sviluppo possibile.

			

			
				
					1	Da questo punto di vista, per supportare gli educatori nell’acquisizione di questa modalità operativa, il CPP ha elaborato uno strumento specifico: il kit didattico Pausa Gomitolo, che contiene materiale semplice ma funzionale ad acquisire e utilizzare il metodo. Si veda www.cppp.it/kit_pausa_gomitolo.html.

				

				
					2	«Sembra dunque che per gli esseri umani esternare i propri pensieri sia un evento dotato di valore intrinseco, che mobilita gli stessi meccanismi delle ricompense primarie» (Romano, 2012).

				

			

		





		
			Capitolo 5

			Le tipologie dei litigi infantili

			La ricerca sperimentale sul metodo maieutico nella gestione dei litigi infantili, che sarà presentata nella seconda parte di questo libro, ci ha consentito di raccogliere un piccolo «patrimonio» di litigi tra bambini della scuola dell’infanzia e primaria. L’osservazione e la registrazione dei meccanismi dei litigi infantili, 206 in tutto, 113 nella scuola primaria e 93 nella scuola dell’infanzia tra pre e post sperimentazione, hanno permesso di elaborarne una classificazione molto interessante. 

			Abbiamo avuto conferme di quanto già pensavamo: nella scuola dell’infanzia il litigio tra bambini si configura come una forma di autoregolazione relazionale, che si risolve piuttosto spontaneamente e facilmente e che si origina dalla sperimentazione di occasioni di frustrazione. Diversamente, alla scuola primaria, all’origine dei litigi troviamo meccanismi più complessi e i litigi hanno sviluppi ed esiti anche articolati. Anche qui, sebbene in percentuale minore, il motivo prevalente del litigio è il conflitto di interesse, ma aumentano i litigi per esibizionismo protettivo e difensivo, quelli procedurali legati alla violazione di regole e quelli che si scatenano sulla base di equivoci. Diminuisce il ricorso alla forza fisica, perché si è sviluppata la capacità di affrontare i litigi verbalmente, ma questa capacità comporta anche il fatto che spesso sia proprio attraverso le parole che si scatena un litigio, cosa molto meno comune alla scuola dell’infanzia.

			Certamente un dato che mi ha colpito è stato quello sull’incontinenza emotiva. Non è una delle cause principali scatenanti il litigio e, quando lo è, spesso coinvolge soggetti che sono appunto riconosciuti per questa loro difficoltà a gestire l’emotività. Può essere poi difficile gestire le emozioni durante il litigio, ma è raro che un litigio si scateni perché un bambino non riesce a gestire le emozioni.

			Questo dato è molto interessante e conferma la tesi secondo cui emozioni e conflitti sono due aspetti differenti di un’esperienza di difficoltà relazionale che non vanno sovrapposti in una lettura pedagogica della situazione. Occorre saper osservare e riconoscere quanto accade, per poter poi restituire e sviluppare un progetto di intervento utile ed efficace.

			Le tipologie di litigio che abbiamo documentato sono sette:

			
					mimesi: voglio avere o fare qualcosa che hai o fai tu; 

					esibizionismo protettivo e difensivo: tema dell’onore, dell’offesa, della permalosità (ho ragione io; mi prendono in giro); 

					appartenenza: tema dell’essere parte di (la mia squadra ha sempre ragione);

					tirannia del ruolo: tema del conformismo e della rigidità (ruoli eterodefiniti o in cui i bambini sono intrappolati); 

					incontinenza emotiva: incapacità di gestire la rabbia; 

					procedurale: tema delle regole; 

					equivoco: supposizioni (non trovo qualcosa, me l’hai nascosto tu). 

			

			In un litigio spesso non esiste un unico motivo scatenante, ma se ne intrecciano diversi che concorrono a creare la situazione conflittuale, come poi può accadere che il litigio evolva su altre tipologie pur nascendo da una situazione ben definita. Come abbiamo detto, quello che emerge di un litigio, e che quindi è stato osservato e registrato nella ricerca, è solo il contingente. Certo i bambini non hanno quella capacità adulta di conservare rancore e vissuti delle situazioni conflittuali, ma comunque i fattori in gioco sono diversi, spesso appunto non consci, come ad esempio nel caso della tirannia del ruolo o del bisogno di appartenenza, e certamente il piano delle motivazioni e degli sviluppi che può avere un litigio infantile, soprattutto man mano che i bambini crescono, si fa più articolato. E il ruolo dell’adulto, appunto nel senso di essere più o meno in grado di consentire apprendimento dei conflitti, si fa più determinante: più li avremo aiutati a imparare a litigare da piccoli, più sarà semplice per loro e per noi riconoscere e gestire con successo le situazioni di conflittualità.

			Proveremo ad analizzare le diverse tipologie e vedere come può cambiare l’atteggiamento dei bambini introducendo il metodo maieutico.

			La mimesi: la spinta all’imitazione

			Un gruppo di tre bambini sta giocando con le costruzioni in una sezione di scuola dell’infanzia. A un certo punto Kirollos chiede a Marco di dargli un pezzo: «Dammelo, dai».
Marco gli risponde: «Tieni questo», dandogliene un altro.
Kirollos insiste e chiede perché non glielo dia, ma Marco fa finta di non sentire. 
Kirollos glielo strappa di mano dicendo: «Ecco, ho vinto io».
Il gioco continua senza alcuna reazione di Marco.

			È il momento dell’intervallo, l’insegnante decide di portare i bambini della classe terza della scuola primaria in giardino e glielo comunica. Dopo aver esultato tra di loro, i maschi della classe cominciano a discutere sul come formare le squadre di calcio e che ruoli assegnare. 
Domenico comunica agli altri: «Io oggi faccio l’attaccante!».
Ma Simone ribatte: «No. Perché lo fai sempre e oggi non lo fai!».
Mirco: «Sì, infatti! E poi non passi mai la palla, non è giusto».
Luca: «Tu stai con me in squadra, Mirco!».
Antony: «Io posso fare il portiere?».
Domenico: «No, perché sei scarso».
Antony e Mirco: «Ehi, ma non puoi decidere sempre tu! Decidono i capitani delle squadre!». Mirco decide così di andare dalla maestra: «Maestra, ma non mi passano mai la palla». Luca: «Io maestra non riesco mai a decidere con chi stare!».

			Ecco due esempi di litigi per mimesi: alla scuola dell’infanzia si tratta di un’origine di mimesi semplice; quello della scuola primaria invece si origina per mimesi e poi, nel momento in cui i bambini decidono di ricorrere all’intervento dell’insegnante, assume anche caratteristiche di tipo più esibizionistico: i bambini tendono a sottolineare davanti all’adulto un certo ruolo «vittimistico».

			Il desiderio di imitare gli altri è alla base di importantissimi processi di apprendimento. La scoperta dei neuroni specchio ha consentito di spiegare come l’apprendimento si realizzi soprattutto attraverso meccanismi di imitazione di gesti, parole, comportamenti (Rizzolatti e Vozza, 2008; Rizzolatti e Sinigaglia, 2006). Quindi l’attivazione di atteggiamenti di mimesi è molto importante nel bambino ed è uno dei sistemi più immediati e semplici per imparare.

			Abbiamo riscontrato che solitamente, in casi come quello del primo litigio alla scuola dell’infanzia, è facile che, se l’educatore assiste alla dinamica conflittuale, si attivino in lui meccanismi collegati al tema della difesa del più debole. Osservando il litigio dall’esterno non si riscontra alcun tipo di difficoltà tra i bambini: hanno testato reciprocamente la loro relazione assumendo posizioni di forza diverse. È impossibile stabilire che uno dei due abbia subito una prepotenza dall’altro: anzi, una lettura che imposti il discorso in questo senso appare quantomeno fuorviante. Eppure in casi di questo tipo accade spesso che l’educatore, magari spinto da vissuti personali infantili oppure da una lettura colpevolizzante di dinamiche di questo tipo che ormai si è consolidata nel tempo, intervenga, sgridando uno o l’altro anche sulla base di naturali predisposizioni caratteriali. Ma l’intervento bloccherebbe la naturale evoluzione, che qui possiamo osservare, della dinamica di autoregolazione reciproca e porterebbe i bambini a sviluppare una sensazione di negatività e colpa collegata a semplici confronti come questi.

			Inoltre, come abbiamo già osservato, la rinuncia di Marco a reagire all’intervento di Kirollos non significa necessariamente debolezza o paura del compagno. Al contrario. Probabilmente Marco ha deliberatamente lasciato il pezzo a Kirollos dopo aver verificato la propria possibilità di opporsi al compagno e la sua rinuncia si configura come una mossa attiva, una mossa in cui Marco ha appreso qualcosa della dinamica relazionale che può giocare con Kirollos e ha scelto la strada del rivolgersi ad altro.

			Nel caso invece della scuola primaria assistiamo a una classica interazione autoregolativa su ruoli e attività da definire in un gioco. Ma i bambini si sentono in difficoltà e, forse anche solo per abitudine, dato che non sembra esserci un’effettiva prevaricazione ma solo una discussione su questo aspetto, invece di provare ad accordarsi, si rivolgono all’insegnante. Nel momento in cui avviene questo passaggio, scattano meccanismi di esibizionismo che abbiamo definito protettivo e difensivo.

			L’esibizionismo: la malattia della nostra epoca

			Viviamo un’epoca che da questo punto di vista non ha molti precedenti. L’immagine, l’apparenza, il mettersi e mettere in mostra sono una «legge» a cui è difficile sfuggire. I media, le nuove tecnologie, i social network consentono un’esposizione della persona estremamente variegata e spingono in una direzione fortemente esibizionistica, dettata spesso dal marketing e dal mercato, sostanzialmente consumistica. Nelle consulenze pedagogiche a genitori e insegnanti ho ascoltato spesso racconti di situazioni grottesche in cui ai bambini, spinti da bisogni indotti dalle pubblicità o dai genitori stessi soggiogati dalla marca di moda, era impedito dal vestito che indossavano di muoversi con naturalezza e di sperimentare le molteplici possibilità di azione che il loro corpo consente. Anche in situazioni in cui la disinvoltura d’abito dovrebbe essere la norma, come i centri sportivi, sembra che domini un esibizionismo modaiolo piuttosto che la praticità necessaria. Questo è lo sfondo in cui comunque sono chiamati a crescere i nostri figli: non possiamo stupirci se la modalità di interazione tra loro e con l’adulto è spesso dettata da atteggiamenti che nascono da questo ambiente (si veda Bakan, 2012).

			C’è poi il tema della richiesta d’attenzione rivolta all’adulto, che nasconde un bisogno di conferma e definizione della propria identità. In questo sta una delle difficoltà principali dei nostri giorni: identità etero-imposte, di stampo prevalentemente narcisistico, rendono difficile il definirsi di un’identità interiore solida e ben strutturata. Il prevalere poi di un codice materno, orientato alla protezione e alla cura, anche in ambiti scolastici, favorisce l’instaurarsi di dinamiche individuali tra l’alunno e l’insegnante, dinamiche in cui l’educatore resta intrappolato nel tentativo di rispondere a un bisogno di attenzione spropositato e mai soddisfatto. Anzi, paradossalmente, confermato dalla centralità della relazione che, anche in senso negativo, il bambino esibizionista e magari provocatorio riesce a instaurare con l’adulto. I bambini hanno una flessibilità comportamentale incredibile: se colgono la possibilità di riuscire, magari proprio attraverso il litigio o un atteggiamento vittimistico, a ottenere l’attenzione, diventano bravissimi.

			In questi casi il metodo maieutico è fondamentale per scardinare meccanismi tanto consolidati quanto inefficaci e motivo di ansia: consente all’educatore di rispondere alla richiesta infantile non eludendo la difficoltà ma restituendo ai bambini la dimensione gruppale.

			Nel caso del litigio descritto sopra, un intervento adulto, che avesse assunto il compito di definire ruoli e posizioni del gioco, avrebbe probabilmente lasciato insoddisfatti i bambini e magari avrebbe corso il rischio di avallare un comportamento esibizionistico di uno dei bambini del gruppo. Restituire ai bambini il loro potere di stabilire e rispettare le regole di un gioco è stato fondamentale: la maestra ha ricordato ai bambini la loro decisione, già assunta altre volte, di fare le squadre a turno e li ha invitati a parlarsi e confrontarsi tra loro. I bambini hanno individuato un accordo: partendo dai due capitani designati quel giorno, è stato poi possibile formare le squadre assegnando a ciascuno un ruolo, che è stato accettato e ha consentito di giocare insieme.

			Ma non sempre un accordo è possibile in situazioni di questo tipo.

			È l’intervallo, in una classe seconda di scuola primaria. Gianni e Andrea, con altri bambini e bambine, stanno costruendo la pista per il trenino, utilizzando anche le costruzioni per creare ponti, case, chiese. Fin da subito però i bambini non si trovano d’accordo sulle modalità di costruzione della pista.
Andrea dice a Gianni: «No, non farla così lunga, ora il treno deve girare». Gianni: «Io voglio farla lunga, così c’è il rettilineo e il treno va veloce». Andrea ascolta il pensiero di Gianni e non risponde; il gioco prosegue. Andrea decide di costruire un ponte e, prima di iniziare, distrugge la chiesa costruita poco prima da Gianni. La reazione di quest’ultimo è immediata: «Ehi, ma non distruggere le mie cose!», e aggiunge «Maestra, lui distrugge le mie cose che ho costruito!». La maestra però non sente il richiamo del bambino e non interviene. Il gioco prosegue.
Gianni costruisce un nuovo percorso e dice: «Qui possono passare solo i dipendenti che lavorano con noi!». Andrea percorre con il suo treno il nuovo percorso costruito da Gianni, e quest’ultimo, non d’accordo, si oppone: «Ehi tu, non sai il codice, non lavori con noi, non puoi passare».
Andrea: «È di tutti la strada e io passo!».
Il gioco continua e, mentre gli altri bambini del gruppo, anche se scocciati, accettano le idee di Gianni, Andrea si oppone: «Però non puoi decidere tutto tu eh, non sei il padrone del gioco».
Il gioco continua con vari tentativi da parte dei due di decidere chi debba avere la meglio nelle decisioni, finché non termina l’intervallo.

			Un altro esempio di litigio che ha origini esibizionistiche, ma che ha avuto un esito sorprendente e interessante grazie a una gestione maieutica, è il seguente. 

			Siamo in un giardino di scuola primaria, verso la fine dell’intervallo, e i bambini di una classe terza che hanno mangiato a casa rientrano a scuola, raggiungendo la classe in giardino. Agata si avvicina all’amica
Margherita, ma nasce subito un conflitto.
Agata si accorge che l’amica ha giocato impersonando un personaggio delle Monster che di solito rappresenta lei. Agata: «Hai un minuto di tempo da adesso per dirmi quello che è successo!».
Margherita: «Allora, Allison voleva fare Laguna, Gaia ha fatto questo [ha indicato il personaggio sull’album dove sono raffigurati i personaggi] e allora dato che tu non c’eri io ho fatto Kirby».
Agata: «Sta scadendo il tempo!».
Margherita: «Se tu non ci sei io posso fare anche il tuo mostro!».
Agata: «No invece, non puoi!» e si allontana.
Margherita cerca ora sostegno nelle sue compagne, le raggiunge e chiede loro: «Ragazze è vero che ho ragione io? Agata non c’era e ho fatto io Kirby e lei dice che io non devo mai farlo ma mica può decidere sempre lei i personaggi!».
Le compagne rispondono: «Sì, è vero, hai ragione! Andiamo a dirlo ad Agata».
Raggiungono Agata e le dicono: «Agata però non puoi decidere sempre che cosa fare di mostri, perché tu non c’eri!».
Agata risponde guardando Margherita: «Sei pure andata a dirlo a tutte! Brava, brava! Complimenti!».
Margherita «Ma mica puoi decidere te sempre la mia vita!».
Agata si allontana.
L’intervallo nel frattempo è terminato e si sale in classe.
La maestra, avvisata da alcune bambine del litigio in corso tra Agata e Margherita, le invita alla cattedra: «Allora Agata e Margherita venite e raccontate cosa è successo».

			Versioni reciproche sui foglietti:

			Margherita: «Lei non c’era e io ho fatto il suo personaggio mentre giocavo con Allison, poi è arrivata, se n’è accorta e si è arrabbiata perché io ho fatto il mostro che di solito fa lei, ma non può decidere sempre lei per me».
Agata: «Sì, ma tu non puoi andare a dire a tutta la classe del nostro litigio. E poi me lo devi dire quando fai il mostro perché ce li siamo divisi».

			Accordo spontaneo

			La maestra le invita ora a parlarsi per trovare un accordo. Le bambine si confrontano a lungo. Inizia Margherita: «Io non ho detto a tutti il litigio ma solo a Emma, Simona, Chiara e Allison. E poi non puoi decidere la mia vita». Rimangono due minuti in silenzio poi Agata dice: «Facciamo che puoi fare Kirby solo quando non ci sono io ok?!».
Margherita: «Infatti, tu non c’eri prima. Va bene».
Agata: «Ma facciamo che me lo devi dire tu, non lo devo scoprire dalle altre che tu hai fatto Kirby».
Margherita: «Ok».
E ritornano in classe. 

			L’appartenenza: dentro e fuori dal gruppo

			Il gruppo dei pari è un elemento fondamentale per la crescita. Purtroppo la nostra società tende a limitare sempre più l’esperienza del gruppo infantile: fuori dall’ambito scolastico i bambini vivono spesso isolati, difficilmente esiste più la «banda» di bambini che si autorganizza, gioca liberamente, esplora lo spazio, le regole e le potenzialità di autonomia dei singoli e del gruppo in quanto tale. La scuola resta spesso uno dei pochi ambiti privilegiati per sperimentare le dinamiche relazionali tra pari, però purtroppo anche nella scuola si fatica ancora a riconoscere l’importanza e il ruolo del gruppo classe per l’apprendimento e la crescita, e ci si orienta verso uno sforzo, titanico e inefficace, di affrontare ogni problema in maniera individuale, come se quel che accade in classe non appartenesse alla classe nel suo insieme ma solo all’individuo.

			Se c’è una cosa però che si può imparare dai conflitti tra coetanei in un gruppo è proprio l’attaccamento sociale: apprendere a governare il proprio essere al mondo come dimensione attiva e di reciprocità. Il coetaneo esercita una funzione di contenimento fondamentale: origine di frustrazione e sperimentazione del limite, può fornire occasioni di apprendimento che nessuna relazione con un adulto, proprio in quanto asimmetrica, può consentire. 

			Insieme si impara. Il gruppo, e le dinamiche di appartenenza/esclusione che scatena, è luogo di crescita e responsabilizzazione. Capita nei contesti educativi di ridurre il gruppo alla semplice dimensione socio-affettiva-relazionale. Prendiamo il caso dell’accoglienza, anche in ambito interculturale. Il gruppo è utilizzato per l’accoglienza del bambino straniero, ma poi l’apprendimento procede sui binari della trasmissione dei contenuti nonostante sia comprovato che l’apprendimento di una lingua, ad esempio, avvenga molto più facilmente nel dialogo tra pari. Il lavoro di gruppo allora va inteso non come una parentesi di relax in senso socio-affettivo ma come una struttura di lavoro necessaria e imprescindibile: se si vogliono ottenere apprendimenti significativi, il gruppo è fondamentale. Non si prende mai in considerazione il fatto che chi è in difficoltà, chi ha problemi di relazione, può anche rivelarsi una straordinaria risorsa per il gruppo.

			Questa tipologia di litigio, il tema del conformismo, è molto più frequente alla scuola primaria, dove i bambini possono anche litigare per le rispettive squadre di calcio, per il modo di essere vestiti. Mentre nella scuola dell’infanzia prevalgono ancora comportamenti inclusivi, come nel litigio dell’esempio seguente gestito con il metodo maieutico.

			Francesca, Giulia e Gabriele stanno facendo dei lavoretti. Mettono sul tavolo un cartello con scritto: «Vietato tocare cueste cose lavoretti», scritto con la scrittura spontanea.
Arriva Robert che ha bisogno di pennarelli. Gabriele a Robert: «Non puoi venire qui!».
Robert risponde: «Lo dico alla maestra». Robert va dall’insegnante e dice: «Ma loro non mi fanno prendere i pennarelli», indicando i compagni.
La maestra: «Sedetevi un momento qui tutti e trovate il vostro accordo».
Giorgia dice a Robert: «Puoi prendere i pennarelli ma devi chiedere».
Francesca dice: «Ho un’idea: ti siedi al tavolo con noi, puoi colorare lì, ma sei il custode del cartello, se arriva qualcuno dici che non si possono toccare i lavoretti».
Robert: «Va bene!».
Si spostano tutti sul tavolo e continuano a svolgere la loro attività. Robert diventa il guardiano del cartello, così può colorare e intanto controllare i loro lavoretti.

			Ed ecco un altro esempio di litigio per appartenenza in una classe quarta di scuola primaria.

			Matteo arriva dalla maestra e dice: «Samuele mi ha detto: “Sei fuori dal nostro recinto!”». L’insegnante avvicina i due bambini e chiede a ciascuno di mettere la propria versione per iscritto cercando di trovare un accordo. Samuele: «Sei fuori dal nostro recinto, nel senso che sei fuori dai banchi, quando erano chiusi e uniti». Matteo: «Sei fuori dal nostro recinto vuol dire che non sei più nostro amico». I due bambini discutono e alla fine si chiariscono.

			Questo è un litigio molto interessante. L’intervento dell’insegnante di restituzione dell’accaduto ai bambini ha consentito a Matteo di passare dal piano della lamentazione a un’esplicitazione decisa della problematica, anche a fronte di un tentativo, vero o presunto, di Samuele di spostare la difficoltà sul piano dell’equivoco. Spesso i bambini che faticano a inserirsi in una dinamica di gruppo attivano meccanismi difensivi sul piano della lamentazione e del vittimismo che ostacolano il corretto confronto e rapporto tra pari. Occorre saper leggere bene queste situazioni per riuscire ad attivare occasioni e possibilità perché i bambini e le bambine possano chiarirsi, attivare risorse e competenze, e interagire alla pari tra loro.

			L’equivoco

			Lucia sta giocando con alcuni cucchiai di plastica vicino al banco di Greta e quest’ultima le chiede: «Dove li hai presi?», pensando li abbia sottratti a lei.
Lucia risponde che i cucchiai con i quali sta giocando non sono quelli di Greta, ma i suoi, e continua a insistere poiché Greta sembra non crederle.
Dopo un po’ Greta si rende conto che non sono i suoi e il litigio termina.

			L’equivoco è un grande scatenatore di conflitti e litigi. Come abbiamo già detto nel quarto capitolo, quasi sempre i litigi presentano qualcosa di nascosto, di non detto. Nel caso delle situazioni conflittuali che si scatenano da un equivoco, questo aspetto è palese: un vissuto, un pensiero, una convinzione non esplicitata crea un elemento «nascosto» che impedisce poi spesso di cogliere il reale problema. Per fortuna però i bambini hanno meno pensiero reversibile degli adulti e quindi, quando all’origine di un loro litigio c’è un equivoco, è abbastanza facile che emerga e si chiarisca, cosa invece non altrettanto semplice tra adulti.

			In queste situazioni l’approccio maieutico mostra tutta la sua efficacia: invece di cercare la soluzione o il colpevole, che porterebbe a ingigantire l’equivoco invece che a chiarirlo, una prospettiva che affronta la dinamica cercando di leggerla riesce facilmente a individuare e far emergere il fraintendimento in corso e a ristabilire l’accordo senza troppe difficoltà.

			Michelle e Simone vanno dall’insegnante, riferendo che Sara è scoppiata a piangere. Sara: «Mi dà fastidio che Simone parla su di me nell’orecchio di Michelle». Michelle: «No, Simone mi ha detto una cosa e io gli ho risposto che era una cosa da grandi, e poi Sara si è messa a piangere». Simone: «Io ho detto a Michelle che le voglio bene, così anche Edoardo vuole bene a Michelle». Al momento del confronto emerge che Sara, vedendo i due bambini parlarsi nell’orecchio, aveva pensato che parlassero di lei e invece non era vero. La situazione si è chiarita.

			La tirannia del ruolo

			Può accadere spesso che un bambino o una bambina faccia qualcosa perché si sente obbligato a farlo. Non c’è una richiesta esplicita in questo senso, ma un mal interpretato senso del dovere o l’aver assunto nel gruppo classe un ruolo in qualche modo eterodiretto, il classico «bravo bambino» ma anche il classico «bambino cattivo», il «casinista», il «distratto». Anche qui emerge come fondamentale il processo di analisi e osservazione della situazione da parte del gruppo degli adulti, dell’équipe degli insegnanti, che consenta di far emergere diversi punti di vista sul comportamento di un singolo bambino. Spesso infatti, e in particolar modo nella scuola dell’infanzia, si tende a dimenticare che i comportamenti infantili, di carattere sia individuale che sociale, sono comportamenti vantaggiosi per il bambino. In un certo senso sono gli unici sostenibili dal punto di vista evolutivo. È impossibile che un bambino o una bambina scelgano deliberatamente comportamenti per loro svantaggiosi: chiaramente, «vantaggioso» non significa il comportamento migliore o quello che consente un apprendimento effettivo. Spesso questi comportamenti segnalano una dinamica relazionale in atto in cui qualcosa non funziona. In questo senso la lettura pedagogica della situazione e un’analisi che consenta di osservare quello che accade, interpretarlo e verificarlo possono dare dei risultati inaspettati, permettere di sviluppare autostima e attivare risorse di trasformazione e cambiamento.

			Durante l’intervallo la maestra si assenta un momento per andare ai servizi igienici, così i bambini, che si trovano in classe seduti, dato che non è ancora iniziato l’intervallo, cominciano ad alzarsi dalla sedia e a fare chiasso. Michela, vedendo tutta quella confusione, si alza e segna alla lavagna i nomi di chi parla senza che nessuno glielo abbia chiesto.
I compagni, vedendo che Michela segna i loro nomi, cominciano a lamentarsi. Michela, senza tener conto di nessuno, continua a segnare i nomi alla lavagna. A un tratto arriva la maestra in classe e manda tutti a sedere urlando.

			Una questione di procedure

			In una classe quarta di scuola primaria Nicola, Luca, Edoardo e Niccolò giocano a «Uno». Iniziano a discutere sul numero di carte che devono essere distribuite a ciascuno. I primi due sostengono se ne debbano dare un certo numero. Gli altri due ne vorrebbero distribuire di più. Dopo qualche momento concitato sembrano trovare un accordo, ma poi Edoardo e Niccolò decidono di spostarsi per mettersi a giocare con le carte per conto loro.
Luca e Nicola cercano qualcos’altro da fare.

			Il litigio di origine procedurale è un litigio più diffuso nella scuola primaria, con una percentuale significativamente più alta rispetto alla scuola dell’infanzia (si veda il capitolo 6 che riporta i dati sulle tipologie di litigio raccolte durante la ricerca). Perché?

			Il bambino, a partire dai 6 anni, comincia a essere fortemente dominato dall’idea di giustizia, che prima era un concetto molto aleatorio, perché ciò che guidava l’azione era soprattutto l’esigenza di soddisfazione pulsionale. Alla scuola primaria domina un pensiero morale, molto compensativo, a volte dicotomico nell’antitesi buono/cattivo: cercano di conformarsi agli adulti e lo fanno in maniera impropria, eccessiva. I bambini allora devono essere aiutati a sviluppare un concetto della giustizia che non sia eliminatorio ma inclusivo. Il bambino si adegua alle regole sia per una forma di compiacimento verso gli adulti sia per un’istintiva propensione alle consuetudini, alla ripetitività, alle abitudini. È un periodo di latenza delle pulsioni più istintuali in funzione di una crescita progressiva e graduale di una moralità conformista, recettiva delle istanze di autorità poste attorno al bambino stesso.

			L’incontinenza emotiva

			Come abbiamo detto, e differentemente a quanto ci aspettavamo, la ricerca ha messo in luce che i litigi che si originano dall’incontinenza emotiva sono decisamente pochi e spesso sono innescati da comportamenti di bambini che sono riconosciuti per la loro difficoltà nel gestire l’emotività. 

			Questo metodo ha una natura fortemente pedagogica ed è orientato ad aiutare i bambini a migliorare le loro relazioni: si pone quindi in linea di rottura contro la tendenza attuale a diagnosticare i bambini che, proprio per il fatto di essere bambini, possiedono una plasticità neuronale molto grande e quindi enormi potenzialità di cambiamento. Il rischio delle diagnosi è che si creino etichette poi molto difficili da eliminare, mentre l’obiettivo di questo approccio non è individuare la verità ma spostare il piano conflittuale da un’emozione agita a una maggiore riflessività. In questo senso può essere utile per innescare e favorire processi di trasformazione nei bambini più fragili.

			Certamente può essere difficile gestire la relazione emotiva di alcuni bambini nei confronti degli altri. Si possono presentare comportamenti da «tiranno», rifiuto di ascoltare e confrontarsi con i compagni. Spesso si creano triadi, in cui due bambini litigano e, quando si mette in mezzo il terzo, provoca la reazione in uno dei due che non vuole più ascoltare.

			Un’altra difficoltà è con quei bambini che hanno problemi di natura linguistica o anche cognitiva. Judy Dunn, una grande studiosa inglese di questi problemi, rilevava, già alla fine degli anni Ottanta, che anche in casa i fratelli hanno una naturale tendenza a intercettare le cose che infastidiscono i genitori e che provocano l’intervento del genitore nei litigi, specialmente della madre (Dunn, 2006; 1990).

			La presenza di un adulto ansioso attiva specularmente l’incontinenza emotiva infantile, creando un meccanismo di rinforzo reciproco. Tipico di questi adulti è il meccanismo dell’insistenza, ossia la pressione verbale («Smettila di essere maleducata con il tuo amico!», «Ascolta cosa ti dice», «Giocate assieme…») come se il ripetere una stessa frase la rendesse più efficace sul piano operativo. Oppure tentare di convincere in ogni modo, anche con le «cattive», se occorre, a partire dall’idea che un comportamento sbagliato l’adulto lo debba correggere a tutti i costi.

			Ecco un esempio di una difficoltà, presente in una classe del secondo ciclo di una scuola primaria.

			In classe c’è un bambino che ha una disabilità certificata e la classe ha l’insegnante di sostegno per questo. Il bambino ha scatti d’ira improvvisi, è abbastanza aggressivo nei confronti dei compagni, di se stesso e anche degli insegnanti. Fin dalla classe prima ha una predilezione per una compagna che si chiama Marta: «Ieri Enrico ha cominciato a dirmi cose che non mi piacciono davanti a tutti. Mi chiama cara, ecc.». Enrico: «Mi sono solo comportato da idiota. Però erano gli altri compagni a dirmi di dire a Marta queste cose». La situazione conflittuale continua per diverso tempo e Marta sbotta: «Enrico tutti i giorni mi dice: “Ciao tesoro, quanto sei bella”. Oggi io stavo parlando, è passato e mi ha dato un bacio. Io non ne posso più, sono stufa». Enrico: «Va bene, lei non vuole che le dica certe cose e a volte le do un bacino sulla guancia, ma non sempre. Io però vorrei fare una domanda: Marta, che cosa ti ho fatto di male? Adesso so che ha scritto nella sua versione che è colpa mia, ma il problema è che mi dimentico sempre tutto, mi dimentico perfino questa cosa». 

			Un bambino di questo tipo fa fatica a stare nella situazione comunicativa, ha un pensiero simbolico molto fragile: se non viene aiutato in modo significativo, nel corso dell’esistenza potrebbe avere dei problemi, è un bambino a rischio. Il gruppo ha delle grandi capacità di rigenerazione alla contestualizzazione e può aiutarlo a contestualizzarsi meglio. La contestualizzazione è un concetto psicologico molto importante: segnala la sintonizzazione fra interno ed esterno, ossia la capacità di valutare le proprie risorse nell’organizzare la propria collocazione sociale. Alcuni bambini nei loro comportamenti mostrano l’assenza di un attaccamento sociale adeguato. Il gruppo ha una funzione terapeutica perché nel contesto gruppale si crea una tensione emotiva che permette ai soggetti di riconoscersi, e può essere utile attivare processi di questo tipo nei casi come quello di Enrico. Al proposito possono essere utili i progetti di peer mediation, in cui si formano tre o quattro bambini nella classe perché diventino capaci di gestire i litigi fra i loro compagni come mediatori dei loro pari. In casi un po’ particolari, come quello di Enrico, dove il metodo maieutico di darsi la versione reciproca aiuta ma non diventa risolutivo, può essere utile un progetto del genere. I compagni possono, in una situazione come questa di deprivazione e di carenza conflittuale dovuta al comportamento di Enrico, rivelarsi fonte di grandi risorse mediative, in un contesto in cui anche l’adulto enfatizza la necessità dell’accordo autoregolativo. Il fatto che ci siano compagni che, quando c’è un conflitto, fungono da punto di riferimento può essere molto utile. Questi progetti sono stati attuati già a partire dagli 8 anni e funzionano molto bene anche in preadolescenza e nella scuola secondaria.

			Torniamo al caso di Enrico.

			Un’insegnante riferisce che, durante la settimana, due bambini sono entrati in aula alle 8:35, dicendo: «Abbiamo fermato Enrico, che stava per picchiare un alunno di un’altra classe». L’insegnante chiede dov’è ora Enrico e i bambini dicono di non preoccuparsi, perché Enrico è fuori che si sta togliendo la giacca. È emerso poi che il bambino che Enrico voleva picchiare lo prendeva sempre in giro, sia fuori che dentro scuola, e da lì in poi si è creata una specie di gruppo d’appoggio per il «fuori», perché a scuola Enrico ha delle forze intorno che lo frenano.

			Dove c’è un contesto educativo che non va alla ricerca del colpevole, ma si focalizza sulla capacità di creare degli accordi, sulla comunicazione, sull’autoregolazione, si crea un meccanismo maieutico che ha un effetto domino, in cui il comportamento giusto è quello dei bambini che aiutano Enrico a fermarsi, non quello dei compagni che lo aizzano a litigare con gli altri.

			Noi siamo animali sociali e, in qualche modo, ci adattiamo a quello che è il pensiero dominante. In questo momento, in questa classe, il pensiero dominante è che bisogna cercare un accordo e non che bisogna cercare il colpevole. I bambini quindi fanno a gara, in un certo senso, ad aiutarsi e a cercare un accordo. Questo è normale dal punto di vista psicosociale, è il concetto della «conferma sociale»: «Non è giusto ciò che è giusto, ma è giusto ciò che vediamo fare negli altri» (Cialdini, 2005). Quindi, se riusciamo a diffondere una cultura per cui è normale cercare un accordo e non cercare il colpevole, questa potrà diventare dominante e consentirci di sviluppare una società con risorse e competenze nuove nella gestione delle relazioni sociali.

		





		
			Seconda parte

			La ricerca sperimentale sulla funzione evolutiva dei litigi infantili (di Caterina Di Chio)

		





		
			Capitolo 6

			La ricerca sperimentale: procedura e risultati

			La tradizionale tendenza degli adulti a intervenire nei litigi infantili arresta la naturale capacità autoregolativa dei bambini più piccoli e la possibilità, per i più grandi, di guardare al problema da punti diversi e di trovare autonomamente un accordo.

			È quanto emerge dalla ricerca sperimentale condotta in alcune scuole di Grugliasco e Torino. La ricerca si è proposta in un primo tempo di osservare le dinamiche conflittuali presenti all’interno delle sezioni e delle classi. Ha successivamente previsto la sperimentazione dello specifico approccio alla gestione dei conflitti tra bambini — il metodo maieutico — elaborato dal pedagogista Daniele Novara sulla scorta delle scoperte psicoevolutive di questi ultimi trent’anni, per verificarne la validità e la ricaduta positiva sulle dinamiche interne al gruppo classe.

			Ha dimostrato che, nei casi di litigio infantile, vi sono modalità di intervento pedagogico più adeguate di altre, che consentono ai bambini di apprendere dalle situazioni di contrarietà.

			Il piano della ricerca

			La ricerca è stata condotta nel periodo compreso tra dicembre 2011 e maggio 2012. Ha coinvolto 466 bambini e bambine tra i 3 e i 10 anni (191 della scuola primaria e 275 della scuola dell’infanzia), 39 docenti di scuola primaria e di scuola dell’infanzia e 12 tirocinanti del corso di laurea in Scienze della formazione primaria di Torino.

			Prima fase

			Nella fase precedente alla sperimentazione del metodo maieutico, i tirocinanti hanno osservato le classi di scuola primaria e le sezioni di scuola dell’infanzia nei momenti di gioco libero, per rilevare i principali meccanismi di litigio tra i bambini, le modalità di intervento spontaneo degli insegnanti nella loro gestione educativa e le possibili reazioni ad esse da parte dei bambini.

			Le osservazioni sono avvenute sia nelle classi sperimentali (5 di scuola primaria e 6 di scuola dell’infanzia) sia in quelle di controllo (3 di scuola primaria e 5 di scuola dell’infanzia), senza alcuna preinformazione agli alunni e ai docenti, impedendo così ai soggetti osservati di focalizzarsi sui comportamenti attesi dal ricercatore. Questo elemento, insieme alla verifica che il gruppo sperimentale non avesse a priori maggiori probabilità di successo rispetto al gruppo di controllo, né per l’effetto selezione dei docenti, né per le condizioni ambientali in cui operano le classi, ha consentito il successo del piano sperimentale. Alla primaria sono state osservate 4 classi terze, 2 classi quarte e una classe quinta. All’infanzia, tutte le sezioni osservate erano eterogenee per età e composizione. Al termine delle cinque sessioni osservative previste in ciascuna classe, gli insegnanti sono stati intervistati dai tirocinanti. Attraverso le interviste semistrutturate, sono stati raccolti i punti di vista e le opinioni dei docenti circa le situazioni conflittuali che si verificano nelle classi («I bambini della classe litigano?», «Quali sono, secondo lei, i motivi più frequenti dei litigi tra bambini?», ecc.) e sulle personali modalità di intervento («Lei interviene nei litigi tra i suoi alunni?», «Quando ritiene che il suo intervento sia necessario?», ecc.).

			Seconda fase

			Dopo una breve formazione sul metodo maieutico per la gestione dei conflitti, il fattore sperimentale è stato adottato dai docenti per i due mesi successivi. Come abbiamo visto nella prima parte del libro questo approccio innovativo si basa sulla convinzione che i bambini possiedano ottime competenze per risolvere le dispute tra loro, o con l’accordo o con strategie di rinuncia attiva. Si basa sull’idea che il conflitto non debba essere «risolto», ma gestito, e che occorra imparare a riprendere la comunicazione mettendo in gioco risorse e apprendimenti per contenerne gli aspetti più ostici. È irrealistico pensare che la convivenza in classe, come in un qualsiasi altro contesto di vita, non contempli episodi conflittuali. È importante allora che, proprio a scuola, i bambini abbiano l’opportunità di imparare a vivere e affrontare l’opposizione come momento dello «stare con» l’altro, come esercizio di riconoscimento e accettazione reciproca. L’adulto quindi, piuttosto che spegnere il litigio, può assumere un atteggiamento neutrale e far parlare tra loro i piccoli litiganti, ossia aiutarli a spiegare il proprio punto di vista e le proprie ragioni sul contenzioso in corso.

			Il fattore sperimentale ha previsto quindi che l’adulto seguisse i passi del metodo che abbiamo descritto, due passi indietro e due avanti: non cercare il colpevole e non imporre la soluzione, favorire la versione reciproca del litigio e la ricerca di un accordo creato dagli stessi contendenti. Così facendo gli insegnanti sostengono la possibilità per i bambini di imparare dai momenti di crisi delle loro interazioni sociali, confrontandosi con i compagni in modo costruttivo e via via più competente. Nei casi di violenza (comunque non riscontrati durante le osservazioni) il metodo prevede che l’insegnante allontani momentaneamente i due contendenti prima di coinvolgerli nel darsi le reciproche versioni e nel trovare un accordo spontaneo.

			Terza fase

			Nel mese successivo i due di sperimentazione, i tirocinanti sono ritornati nelle classi sperimentali per rilevare gli eventuali cambiamenti conseguenti all’adozione della nuova metodologia. Hanno registrato nuovamente i meccanismi di litigio più frequenti, le modalità di intervento pedagogico da parte degli adulti e le reazioni dei bambini, con particolare attenzione alla loro capacità di fornirsi le versioni reciproche e di cercare accordi spontanei. Sono stati nuovamente intervistati gli insegnanti, per approfondire la loro percezione circa i risultati dell’introduzione del metodo, e, per la prima volta, alcuni bambini di età diverse. Questi ultimi sono stati intervistati in gruppo, non solo per ragioni di tempo ma anche per gli evidenti vantaggi dell’interazione tra pari, che stimola i soggetti coinvolti alla discussione.

			Successivamente sono stati analizzati e confrontati i dati pre-sperimentazione e quelli post-sperimentazione, così come quelli delle classi sperimentali e delle classi di controllo.

			Dall’analisi dei dati sono emersi risultati molto interessanti: i bambini, se pedagogicamente supportati dagli adulti, possono riconoscere nel conflitto una risorsa e attivare delle competenze per affrontarlo, restando nella relazione e magari rafforzandola. Il bambino può abituarsi a trovare le parole per raccontare gli eventi e gli accordi per trasformare il problema in una nuova occasione relazionale.

			I risultati della ricerca

			Le tipologie di litigio

			I tirocinanti hanno registrato 113 litigi nella scuola primaria e 93 microlitigi nella scuola dell’infanzia. Negli episodi conflittuali sono stati rintracciati i motivi delle contese, secondo una classificazione degli stessi elaborata prima della ricerca da Daniele Novara e rivista, con la collaborazione di Caterina Di Chio, alla luce dei principali meccanismi riscontrati nelle osservazioni. La classificazione è quella proposta nel capitolo 5.

			I dati registrati in questa prima fase mostrano che nella scuola dell’infanzia (si veda la figura 6.1) i bambini litigano prevalentemente per il possesso e l’utilizzo di oggetti o l’assunzione di ruoli all’interno del gioco («Voglio avere ciò che hai tu», «Voglio fare quello che fai tu»). I conflitti di interesse appaiono frequentemente nell’interazione tra i piccoli, soprattutto quando un bambino avverte una limitazione al suo agire (ad esempio un compagno che non gli permette di accedere a un gioco). 

			
				
					[image: Grafico che spiega i dati registrati in questa prima fase mostrano che nella scuola dell’infanzia i bambini litigano prevalentemente per il possesso e l’utilizzo di oggetti (52%) o l’assunzione di ruoli all’interno del gioco (13%) («Voglio avere ciò che hai tu», «Voglio fare quello che fai tu»).]
				

			

			Fig. 6.1	Tipologie di litigio nella scuola dell’infanzia (la dicitura N.a. significa che la tipologia di conflitto non era identificabile).

			Il conflitto, in questo caso, si sviluppa soprattutto se il bambino «bloccato» dall’altro resiste, e persiste, nel tentativo di raggiungere il suo obiettivo. Si configurano come bisticci di breve durata, istantanei in molti casi: difficilmente il litigio si protrae a lungo e i piccoli si riconciliano in fretta, con una rapida decantazione emotiva. Questo conferma quanto è già stato detto: che i bambini fino a 6 anni mancano di un pensiero reversibile ben sviluppato e quindi non trattengono le offese ricevute e non nutrono rancore, né tantomeno sentimenti di vendetta tipicamente adulti.

			Nella seconda infanzia, i litigi si fanno più complessi, con sviluppi ed esiti piuttosto articolati (si veda la figura 6.2). I bambini litigano per conflitto di interessi, ma anche per forme di esibizionismo protettivo e difensivo: prese in giro, offese, onore da far valere. Sono ormai capaci di argomentare. Affrontano il litigio parlando, ma sono anche capaci di crearlo con le parole stesse: i bambini litigano anche rispetto a questioni che riguardano idee, fatti o credenze (Shantz, 1987). Man mano che crescono, diminuiscono le situazioni di conflitto in cui i bambini, per controllare gli oggetti e gli spazi, ricorrono alla forza fisica (Shantz, 1987). Accade anche che i bambini litighino perché intrappolati in rigidi ruoli, talvolta definiti dagli adulti (come nel caso del capoclasse), oppure perché desiderosi di sentirsi parte di un gruppo che oppone resistenza a un nuovo inserimento: gruppi di genere, gruppi di persone che condividono affinità e preferenze (come le squadre sportive). I membri del gruppo tendono a considerare l’ingresso di un outsider, ad attività iniziata, un evento potenzialmente distruttivo o ostacolante il proseguimento del gioco e perciò spesso vi si oppongono. Allo stesso modo, sembra che il rifiuto svolga la funzione di affermare pubblicamente la fedeltà all’ingroup. Una discreta percentuale di litigi avviene per equivoci, supposizioni o fraintendimenti («Non trovo una carta e penso me l’abbia nascosta tu») o per la violazione di regole e procedure stabilite dall’insegnante, dal gruppo classe o dal gruppo di amici.

			
				
					[image: Grafico che mostra che, durante la primaria, i bambini litigano per conflitto di interessi(15%), ma anche per forme di esibizionismo protettivo e difensivo (16%): prese in giro, offese, onore da far valere.]
				

			

			Fig. 6.2	Tipologie di litigio nella scuola primaria.

			Sia nella scuola dell’infanzia che nella scuola primaria, i bisticci causati dall’incapacità di gestire la rabbia (bambini che «si imbestialiscono» e non contengono l’ira) sono i meno frequenti e, solitamente, sono associati a precise difficoltà di qualche bambino nell’incanalare le emozioni. 

			È interessante notare, come afferma Garvey (1985), che qualsiasi comportamento può diventare occasione di conflitto e provocare resistenza e opposizione da parte dell’interlocutore: anche un bacio o un abbraccio sgraditi.

			A noi preme evidenziare, come appare dalla rilettura dei meccanismi conflittuali rilevati, che talvolta, all’interno di una stessa situazione conflittuale, può essere rintracciata anche più di una motivazione scatenante e che essa può rimanere invariata e predominante durante l’intero episodio oppure evolvere e trasferirsi su altre questioni.

			Le modalità di intervento degli insegnanti nei litigi dei bambini

			Gli insegnanti intervengono abitualmente nei litigi tra i bambini, quasi sempre quando loro richiesto (nel 33% dei casi all’infanzia e nel 42% dei casi alla primaria), ma molto spesso anche quando gli alunni non richiedono aiuto.

			Analizzando i punti di vista e le opinioni dei docenti, intervistati al termine delle osservazioni pre-sperimentazione, emerge che essi avvertono l’urgenza di interporsi quando i bambini da soli non trovano una soluzione, quando qualcuno piange, si lamenta o agisce la contrarietà (con una spinta, una sberla o altro) e quando c’è confusione in aula. Sono sospinti però anche dalla percezione di un’ingiustizia (bambini che essi ritengono meno capaci di sostenere le proprie ragioni o più indifesi) e dalla constatazione che le regole della classe non sono rispettate. Dopo la sperimentazione, si riscontra la diminuzione del 21% delle richieste di intervento rivolte agli insegnanti dai bambini di scuola primaria, mentre gli interventi stessi dei docenti diminuiscono del 34%. Ma il dato che appare con più significatività ed evidenza è relativo agli interventi dei docenti di scuola dell’infanzia in assenza di richiesta da parte dei piccoli alunni. Prima della sperimentazione, infatti, nell’ambito delle situazioni conflittuali in cui i bambini non richiedevano il supporto all’adulto (75% dei casi), i docenti si interponevano comunque tra i litiganti nel 57% dei litigi. Dopo la sperimentazione, gli interventi dell’adulto diminuiscono dell’85%.

			Questo dato sembrerebbe raccontare che gli insegnanti, dopo la formazione sul metodo, hanno accettato di riporre maggiore fiducia nelle competenze dei bambini di risolvere i litigi in modo autonomo, senza intervenire al primo segnale di reciproca opposizione tra due o più bambini. Dalle interviste pensiamo che la riflessione sul valore del conflitto per lo sviluppo dei bambini e la rassicurazione sull’assenza, fino ai 6 anni, di intenzionalità a danneggiare l’altro, abbiano giocato un ruolo importante per accompagnare i docenti nell’acquisizione di questa precisa competenza pedagogica: la capacità di esercitare un attento e vigile «silenzio educativo».

			In relazione a questo cambiamento emerge, sia prima che dopo la sperimentazione, che quando l’insegnante non interviene i bambini quasi sempre risolvono il litigio da soli. Prima della sperimentazione, infatti, i bambini della scuola dell’infanzia adottano la rinuncia attiva nel 60% dei casi e trovano un accordo spontaneo nel 33% (si veda la figura 6.3). Dopo la sperimentazione metodologica, risolvono la contrarietà nel 32% dei casi attraverso l’accordo spontaneo e nel 57% dei casi attraverso strategie di rinuncia attiva (figura 6.4). Questo significa che la maggior parte dei conflitti che non contempla l’intervento dell’adulto porta uno dei due bambini a non rientrare nel conflitto e ad allontanarvisi per fare qualcosa ritenuto più interessante. Nel caso degli accordi spontanei, il gioco riprende con la soddisfazione dei soggetti coinvolti nella disputa.

			
				
					[image: Grafico che mostra che prima della sperimentazione, infatti, i bambini della scuola dell’infanzia adottano la rinuncia attiva nel 60% dei casi, nel 33% trovano un accordo spontaneo invece nel 7% risolvono in un altro modo]
				

			

			Fig. 6.3	Modalità di fuoriuscita dal litigio da parte dei bambini quando l’insegnante non interviene (scuola dell’infanzia, pre-sperimentazione).
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			Fig. 6.4	Modalità di fuoriuscita dal litigio da parte dei bambini quando l’insegnante non interviene (scuola dell’infanzia, post-sperimentazione).

			Come già sottolineato, prima della sperimentazione gli insegnanti tendono a intervenire nei litigi tra gli alunni, sia quando richiesto loro sia quando non interpellati. In oltre la metà dei casi (nel 64% alla scuola primaria, nel 58% alla scuola dell’infanzia), agiscono «da giudici»: stabiliscono cioè cosa è giusto e cosa è sbagliato, secondo il proprio parametro di giudizio, che spesso si rivela diverso da quello dei soggetti coinvolti nel litigio e perciò fonte di insoddisfazione per i bambini. In alcuni casi (nel 15% alla primaria e nel 13% all’infanzia) apostrofano i contendenti con domande del tipo: «Chi ha cominciato?», «Chi è stato?», «Ma non vi vergognate?», individuando il colpevole e consolando la vittima, intimando di interrompere l’esplicitazione della contrarietà («Smettetela subito di litigare») oppure minacciando castighi («Se continuate, saltate l’intervallo»).

			Numerosi sono anche gli interventi orientati a ripristinare il più in fretta possibile l’equilibrio e la pace: nel 26% dei casi all’infanzia, e nel 19% alla primaria, gli insegnanti si adoperano per ristabilire l’armonia con inviti accorati, del tipo: «Datevi la mano», «Fate la pace», «Dovete volervi bene, essere tutti amici!» (si vedano le figure 6.5 e 6.6).

			I comportamenti osservati, che mirano a inibire, sgridare e colpevolizzare, sembrano confermare il modo in cui, nella storia della pedagogia e nella pratica educativa, il litigio è stato spesso considerato un’esperienza negativa, che va corretta perché mina l’armonia e mette a repentaglio le condizioni di reciprocità e di collaborazione, ambite soprattutto nei contesti scolastici.

			Il bambino che litiga è etichettato come incapace di stare insieme agli altri, di giocare pacificamente e, per questo, colpevolizzato, quando non punito.

			Sempre nella fase precedente la sperimentazione, solo nel 2% degli interventi alla primaria e nel 3% all’infanzia i docenti restituiscono il litigio ai bambini, invitandoli a «cavarsela da soli» o lasciando che il conflitto accada.

			
				
					[image: Grafico che mostra la modalità di intervento spontaneo degli insegnanti nella scuola primaria, pre-sperimentazione. Nel 64% dei casi è Giudice, 19% accomodatore, 15% accusatore ed infine nel 2% indifferente]
				

			

			Fig. 6.5	Modalità di intervento spontaneo degli insegnanti nella scuola primaria, pre-sperimentazione.

			
				
					[image: Grafico che mostra la modalità di intervento spontaneo degli insegnanti nella scuola dell’infanzia, pre-sperimentazione. Nel 58% dei casi è Giudice, 26% accomodatore, 13% accusatore ed infine nel 3% indifferente]
				

			

			Fig. 6.6	Modalità di intervento spontaneo degli insegnanti nella scuola dell’infanzia, pre-sperimentazione.

			Dall’analisi della relazione tra le modalità di intervento adulto e le reazioni da parte dei bambini appare evidente che, quando l’adulto si comporta in modo correttivo, il litigio si blocca e resta «congelato» senza alcuna evoluzione (alla primaria nel 92% dei casi, all’infanzia nel 90%). 

			La fuoriuscita dal litigio avviene per sospensione o per adeguamento dei bambini, spesso momentaneo, alla soluzione imposta dall’insegnante. Il congelamento impedisce ai bambini di gestire l’episodio conflittuale scegliendo e utilizzando strategie utili ad affrontare la situazione critica: capacità in grado di favorire nel bambino l’invenzione di risorse per fronteggiare le difficoltà e perseguire i suoi obiettivi.

			Litigare appare quindi un’esperienza negata e i bambini sono ostacolati nel manifestare forme di contrasto e di opposizione.

			Gli accordi spontanei

			Tuttavia, il dato che più di ogni altro conferma la validità di questa nuova metodologia per la gestione dei litigi tra bambini è quello relativo agli accordi spontanei.

			Nella fase precedente la sperimentazione, quando l’insegnante interviene a correggere il comportamento infantile, i bambini della scuola primaria non raggiungono mai l’accordo spontaneo, quelli della scuola dell’infanzia solo nel 3% dei casi.

			Quando l’insegnante applica il metodo maieutico, invece, gli alunni della scuola primaria raggiungono sempre, e in modo autonomo, l’accordo, mentre quelli della scuola dell’infanzia nella quasi totalità degli episodi conflittuali.

			Riassumendo: quando l’insegnante adotta il metodo, i bambini si accordano spontaneamente tre volte di più rispetto a quando l’adulto interviene secondo le «vecchie» modalità; la variazione della percentuale di accordi spontanei indica che questi ultimi sono quasi triplicati. Tali dati coincidono sia nella scuola dell’infanzia sia nella scuola primaria e nelle figure 6.7 e 6.8 presentiamo quelli della primaria.

			Conclusioni

			I dati della ricerca dimostrano che sottrarre ai bambini l’esperienza della conflittualità è una mossa azzardata e controproducente per la crescita infantile. Al contrario, educare i piccoli a gestire il litigio, parlandosi e negoziando accordi in modo spontaneo e creativo, consente ai bambini di imparare a riconoscere le proprie risorse e i propri limiti e, soprattutto, a vedere lo stesso problema da punti di vista divergenti. La frustrazione evolutiva che naturalmente la contrarietà offre aiuta il bambino a decentrarsi, per tenere conto anche degli interessi e dei bisogni altrui.

			
				
					[image: Grafico che mostra la capacità di accordo spontaneo nei litigi tra bambini della scuola primaria, pre-sperimentazione; tramite un grafico a torta dove venfono riportate le varie eventualità con le percentuali con le quali si sono verificate. Si può subito notare che le percentuali maggiori sono un 32% di sospensioni e 29% di rinunce.]
				

			

			Fig. 6.7	Capacità di accordo spontaneo nei litigi tra bambini della scuola primaria, pre-sperimentazione.

			
				
					[image: Grafico che mostra la capacità di accordo spontaneo nei litigi tra bambini della scuola primaria, post-sperimentazione; tramite un grafico a torta dove venfono riportate le varie eventualità con le percentuali con le quali si sono verificate. Si può subito notare che le percentuali maggiori sono un 44% di accordi spontanei e 41% di rinunce.]
				

			

			Fig. 6.8	Capacità di accordo spontaneo nei litigi tra bambini della scuola primaria, post-sperimentazione.

			Adottando il metodo maieutico, l’insegnante può favorire così lo sviluppo delle competenze prosociali: i bambini via via apprendono ad ascoltarsi reciprocamente, a distaccarsi dalla propria visione autocentrata e a prendere in considerazione le emozioni e i vissuti dell’altro. Si tratta di fattori protettivi indispensabili per una crescita adeguata dal punto di vista della convivenza socio-affettiva e anche della propria vita sentimentale. Mettendo per iscritto la propria versione, nel tempo, possono anche divenire più consapevoli delle proprie modalità e delle proprie reazioni e più capaci di gestire le emozioni faticose. Ma per imparare tutto ciò è necessario potersi «mettere alla prova con i compagni, anche in situazioni conflittuali, senza che l’adulto immediatamente intervenga a imporre la sua soluzione» (Bonino, 2012, p. 109). Solo così si impara a cooperare e a integrare le prospettive proprie con quelle dell’altro. 

			Il metodo risolve anche una delle principali preoccupazioni degli adulti, ossia che nel litigio il più forte prevalga sul più debole, in quanto la struttura educativa del darsi la versione reciproca consente proprio al più debole di far valere le sue personali ragioni.

			Dare la parola, valorizzare la parola come contenuto esplicativo e simbolico, consente al bambino che fa più fatica, a quello che è più fragile, di liberare le sue emozioni e trasformarle in occasioni di confronto e comunicazione.

		





		
			Capitolo 7

			La parola ai protagonisti della ricerca: gli insegnanti

			La ricerca ha previsto l’utilizzo di strumenti volti a comprendere le rappresentazioni alla base del comportamento dei docenti nella gestione dei litigi tra bambini. In particolare, le insegnanti (a questa ricerca non hanno partecipato insegnanti uomini) sono state intervistate al termine delle osservazioni, nella fase pre-sperimentazione e al termine della sperimentazione stessa, e alcune di loro hanno fornito riflessioni autobiografiche sull’esperienza. L’intento era quello di approfondire i significati che esse attribuiscono ai concetti oggetto di ricerca e di raccogliere, in particolare, le loro opinioni e i loro punti di vista sull’esperienza conflittuale tra bambini e sulle modalità di intervento pedagogico.

			In questo capitolo riportiamo le considerazioni che scaturiscono dai racconti dei soggetti coinvolti nella ricerca e le parole stesse dei protagonisti.

			Le considerazioni delle insegnanti prima della ricerca

			Le insegnanti hanno accolto la proposta di sperimentare il metodo maieutico sospinte da una precisa motivazione: dotarsi di chiavi di lettura e di strumenti spendibili, in sezione e in classe, per affrontare le situazioni di litigio tra bambini. Hanno ospitato i tirocinanti essendo a conoscenza soltanto del loro intento di osservare le dinamiche tra bambini, nei momenti di gioco libero, ma sono state tenute all’oscuro dei comportamenti che gli studenti avrebbero osservato e del metodo che sarebbe stato presentato loro. Hanno accettato mosse dalla fiducia nei confronti dei proponenti e dal desiderio di confrontarsi su approcci pedagogici efficaci.

			Gestire le classi è sempre più complesso, raccontano le docenti. I bambini sono numerosi, le risorse in diminuzione (ad esempio quelle per il sostegno agli alunni in difficoltà), le relazioni nelle famiglie spesso complesse. Solo dotandosi di stili di insegnamento adeguati e di metodi innovativi, capaci di rispondere ai nuovi bisogni e di coinvolgere il gruppo, è possibile non cedere alla demotivazione e accompagnare gli alunni nel processo di costruzione delle competenze. Nelle interviste rivolte loro al termine delle osservazioni in classe, le insegnanti dichiarano che i bambini litigano molto, considerando questo dato indicativo di una scarsa competenza emotiva e relazionale. Alcune di loro pensano che i bambini di oggi litighino di più di quelli di un tempo, per la scarsa capacità di regolazione da parte degli adulti responsabili della loro crescita, per le tensioni che vivono in famiglia e che riversano in classe, per i modelli massmediali cui sono esposti. Ad alcune di loro pare che i bambini siano oggi «meno pazienti e più irrequieti, poco capaci di tenere conto delle esigenze altrui». Altre invece ritengono che nelle classi il litigio sia frequente non più che in passato: «I bambini che vogliono comandare o che cercano l’appartenenza ci sono sempre stati».

			La percezione della frequenza con cui i bambini litigano e della gravità del litigio stesso è variabile, ma le insegnanti condividono che la litigiosità è un fenomeno disturbante, senza il quale il clima della classe sarebbe migliore, più disteso. Confermano quindi il tabù del litigio infantile diffuso tra gli adulti, che lo considera come una fonte di stress e di emozioni spiacevoli, in ogni caso da controllare e reprimere. Riconoscono i principali meccanismi di litigio tra bambini e individuano nel desiderio di possesso dei giochi, nel tentativo di primeggiare e di controllare gli altri, nel bisogno di affermare il proprio punto di vista e le proprie ragioni le principali motivazioni degli episodi conflittuali. Gli alunni, dicono, litigano perché «c’è sempre qualcuno che vuol essere primo, perché a volte si prendono in giro, perché vogliono stare vicino al leader del gruppo». Osservano che i bambini talvolta aspirano a ricevere attenzioni da parte dell’adulto, intuendo che il litigio (e la richiesta incessante di intervento rivoltagli) può trovare spiegazione anche in questo genere di richiesta. Frequentemente, dicono, il litigio scaturisce dal comportamento di un alunno oppositivo, che fatica a riconoscere il senso del limite e a gestire le frustrazioni.

			Alla domanda: «Di solito interviene, oppure no, nei litigi tra bambini? Se sì, in quale momento del litigio?» le insegnanti affermano, tranne che in pochi casi, di intervenire abitualmente nelle dispute dei loro alunni, in particolare quando essi da soli non trovano una soluzione, quando non mantengono gli accordi presi, quando il litigio degenera (se cioè gli adulti non sentono la situazione sotto controllo o percepiscono il rischio che qualcuno si faccia male), se gli alunni passano effettivamente alle mani o all’attacco verbale o se esse reputano che si sia oltrepassata la soglia dell’educazione. Si adoperano per intercedere anche quando tra bambini ci sono difficoltà di comprensione linguistica e quando avvertono che uno dei contendenti non possiede strumenti sufficienti per difendersi.

			Confermano perciò i dati registrati dai tirocinanti sull’interventismo degli insegnanti, che tendono a interporsi nei litigi infantili. Intervengono, in alcuni casi, all’esordio dell’episodio conflittuale, per «sedare gli animi e riportare la situazione alla normalità», soprattutto quando ritengono di dover tutelare un bambino o di voler ripristinare una condizione di giustizia violata. In altri, invece, dichiarano di invitare ambo le parti coinvolte a esprimere la propria versione dei fatti, ma di fornire poi la soluzione al conflitto. In pochi casi affermano di indugiare in osservazione o di invitare gli alunni a trovare un accordo, confidando che i contendenti dirimano da soli il litigio. In ogni caso, restano pronte ad agire qualora il litigio degeneri. 

			Come afferma un’insegnante, «talvolta è meglio prevenire il litigio, nel caso siano coinvolti bambini particolarmente aggressivi». Si tratta in tale circostanza di un intervento preventivo, che blocca la possibilità di esprimere i propri bisogni, le proprie emozioni, i propri punti di vista. La paura dell’educatore che cerca di evitare il conflitto produce un atteggiamento di iperaccudimento e di maternage, che non favorisce l’evoluzione e la crescita dei bambini.

			Si evince dalle loro parole la fatica di so-stare e lasciar so-stare i bambini nelle situazioni di conflitto, inteso non come risorsa, fonte di apprendimento su di sé e sulle proprie relazioni, bensì come evento perturbatore. È un atteggiamento piuttosto usuale: si tende ad affrontare il litigio come se si trattasse di violenza tout court e, di fronte ad esso, difficilmente se ne favorisce l’espressione, aiutando i soggetti a rielaborarlo, a prendere le distanze, a contestualizzare. Alcune di loro aggiungono riflessioni sul proprio modo di relazionarsi al conflitto, affermando di essere piuttosto interventiste e di non ascoltare «se non le prime parole che dicono i bambini sull’accaduto: non ci prendiamo del tempo, non diamo tempo». Sottolineano quanto l’atteggiamento che assumono nei confronti del conflitto riceva influenze dal loro modo di essere e dalle loro esperienze: «È nella mia personalità», riconosce ad esempio una maestra, «nella mia esperienza il litigio è sempre stato un momento negativo perciò creava in me tensione. Nei miei ricordi di bambina, pativo delle prepotenze di qualche compagno e quindi, come maestra, tendo a intervenire spesso a favore di coloro che percepisco più deboli».

			Rispetto alle modalità di intervento, alcune insegnanti affermano di sentirsi irritate dalla crescente litigiosità dei bambini e questo le porta a diventare, come racconta una maestra di scuola dell’infanzia, «sanzionatrice e in qualche modo repressiva nell’intento di inibire il litigio». Oppure tendono a dare regole di comportamento o, in qualche caso, chiedono le ragioni dell’uno e dell’altro per ristabilire l’armonia.

			Le loro dichiarazioni sono coerenti con quanto osservato nel corso della ricerca: per lo più si interviene in qualità di giudice, stabilendo che cosa è giusto e che cosa è sbagliato, e fornendo modalità risolutive al disaccordo. In alternativa si individua il colpevole dell’evento conflittuale, oppure ci si adopera per ristabilire la pace e la tranquillità in aula, magari spiegando «perché è sbagliato assumere un certo comportamento».1 In rari casi si restituisce il litigio ai bambini.

			Possiamo quindi concludere che si tende ad assumere un ruolo correttivo e riparatore, accentrando la capacità di dirimere la divergenza sull’adulto, che affronta la situazione secondo il suo parametro di giustizia e di ciò che sarebbe opportuno fare o non fare, spesso non coinvolgendo i bambini nelle decisioni. Qui di seguito due esempi di intervento da parte dell’insegnante, registrati durante le osservazioni.

			Marco e Luigi, in una sezione di scuola dell’infanzia, stanno giocando con il castello. I due bambini cominciano a discutere tra loro per chi deve usare i pupazzi del castello. Una terza bambina interviene e si schiera dalla parte di Marco. Luigi le dà una sberla. La maestra, che ha notato l’accaduto, si avvicina ai due bambini rivolgendosi a quello che ha colpito la compagna sulla guancia: «Perché hai dato uno schiaffo? Perché?». Segue breve silenzio. Continua: «Perché le hai dato uno schiaffo? Dimmi perché hai dato uno schiaffo a Luisa». Il bambino incolpa Marco. La maestra allora dice: «Non c’entra Marco, tu hai dato uno schiaffo a Luisa e non sai neanche il perché!». Visto che il bambino non risponde, la maestra prende una sedia e lo invita a sedersi dicendo: «Adesso ti siedi qui e pensi al perché hai dato uno schiaffo e poi me lo dici» e si congeda lasciandolo lì a riflettere. Dopo un po’ ritorna dicendo: «Riproviamoci. Tu hai picchiato Luisa, e Marco non c’entra niente». Il bambino risponde che Marco lo disturbava. La maestra risponde: «Se qualcuno ti infastidisce tu non sei autorizzato a picchiarlo. Ti ha fatto qualche cosa Luisa?». Lui fa cenno di no con il capo. La maestra fa ripetute domande, senza lasciare lo spazio per un’eventuale risposta. Poi dice: «Vai a chiedere scusa a Luisa e le dai un bacio». I due bambini, seppur malvolentieri, si danno un bacino.

			Ci sono quattro bambini di scuola primaria seduti attorno a un solo banco che giocano con le macchinine. Stando stretti, tre di loro decidono di cacciare il quarto dal banco. Il quarto bambino si lamenta perché vorrebbe giocare con loro. Si rivolgono alla maestra chiedendo di convincerlo a spostarsi. La maestra decide di spostarne due. I due rimasti a giocare con le macchinine continuano a farlo, ma sono evidentemente insoddisfatti. Gli altri due si allontanano tristemente.

			Le considerazioni delle insegnanti dopo l’applicazione del metodo

			La sperimentazione ha previsto invece che, di fronte a due bambini che litigano, l’insegnante, più che «calmarli e bloccarli», li aiuti a parlare, perché è il parlarsi che consente all’emozione, sempre presente nel litigio, di diventare comunicazione.

			Dopo gli incontri di formazione sul metodo maieutico, la resistenza più significativa in cui si è imbattuto il gruppo di ricerca è stata la sensazione di doversi «mettere da parte», rischiando, sostiene un’insegnante, «di non far bene il proprio dovere di maestra onnipresente». «Il litigio spiazza e genera timore» continua la maestra «soprattutto nell’insegnante che si sente responsabile oltre misura dell’incolumità fisica, ma anche emotiva, degli allievi».

			Le insegnanti hanno comunque aderito tutte alla sperimentazione del metodo maieutico, ritenendo che fosse «uno strumento subito spendibile in classe e che, se fosse risultato efficace, i bambini coinvolti nella ricerca avrebbero potuto cogliere un’ottima opportunità di crescita». Hanno compreso che il fare due passi indietro non comporta il disinteressamento: l’insegnante continua a occuparsi di quanto accade ai bambini. Se ne occupa però non stabilendo chi ha torto e chi ragione, o fornendo la soluzione al litigio, ma favorendo i bambini perché attingano alle proprie risorse. «Questo» sostiene una di loro «è stato il principale cambiamento nel mio modo di fare, e ha segnato la differenza».

			Al termine dei due mesi di sperimentazione, i tirocinanti hanno condotto nuove osservazioni e intervistato le docenti coinvolte.

			Le insegnanti di scuola primaria hanno espresso la percezione che i litigi in classe fossero diminuiti, così come le richieste di intervento da parte dei bambini: «I bambini» dicono «sono più orientati a risolvere le questioni tra di loro e vengono da noi solo quando la tensione è alta». Le insegnanti di scuola dell’infanzia, invece, non pensano che i litigi siano diminuiti, confermando i dati della ricerca rispetto al numero di episodi registrati nel periodo precedente e in quello successivo alla sperimentazione: «Le occasioni di contrarietà ci sono sempre, forse perché fanno parte del modo di relazionarsi dei piccoli (e delle persone in generale!)».

			Alcune di loro hanno rilevato una maggiore autonomia nella gestione delle contrarietà da parte dei bambini, in particolare di quelli più grandi. Una maestra racconta di aver visto alcuni di loro che «da soli si rivolgevano le domande di chiarimento» e anche di aver ricevuto dai genitori segnali di miglioramento a casa. Come precisa una docente, la diminuzione delle richieste è attribuibile intanto al cambiamento di atteggiamento da parte dell’adulto, perché prima di conoscere il metodo, dice, «noi stesse sollecitavamo i bambini a richiedere il nostro intervento». Lo ribadisce anche un alunno della scuola primaria nella sua intervista, ricordando che l’insegnante li invitava a rivolgersi a lei piuttosto che reagire, altrimenti, dice, «passavamo dalla parte del torto». Dopo la sperimentazione, raccontano, sono i bambini stessi che talvolta rassicurano l’insegnante dicendo: «No, no, non ti preoccupare maestra, adesso ne parliamo!».

			Le insegnanti pensano che, dopo un iniziale spaesamento dei bambini di fronte alla «libertà riconosciuta loro di litigare e alla richiesta insolita di scrivere le reciproche versioni», i bambini abbiano acquisito una maggiore capacità di parlarsi nelle situazioni di litigio. Una in particolare afferma di non riuscire nemmeno più a rilevare le situazioni di litigio perché «gli alunni se le gestiscono da soli, spiegando il proprio punto di vista».

			Sono altresì convinte che due mesi siano troppo pochi perché si possa considerare consolidata la competenza. Affermano che ci sono alcuni bambini che fanno fatica ad apprendere un tale automatismo e che, spesso, soprattutto i più piccini, necessitano di essere guidati anche soltanto dall’invito a mettersi d’accordo: «A volte chiedono l’accompagnamento dell’adulto, ma ce la fanno. Parlarsi produce un calo della tensione e i piccoli cominciano a sorridere». Tutti i bambini, afferma un’altra collega, hanno comunque «percepito la nostra fiducia nel fatto che possano sbrigare da soli i loro litigi». Hanno accolto la proposta di cercare autonomamente un accordo: «Ci ragionano, ne parlano e, se non lo trovano, tornano da noi. Noi allora rinnoviamo l’invito a confrontarsi tra loro e da soli ci riescono». L’impressione è che, grazie al metodo, gli alunni apprendano a non rimanere fermi al diverbio, ma facciano un passo in avanti, interrogandosi sui possibili accordi. Questo non significa che, in particolare i più piccoli, trovino sempre un accordo, ma nemmeno è indispensabile: l’importante è che, non sentendosi giudicati dall’insegnante, apprendano a parlarsi di ciò che è successo e a riconoscere le emozioni provate: «La rabbia si stempera e i conflitti si sgonfiano».

			Pensando invece agli adulti, ciò che la sperimentazione pare aver prodotto in loro è, in primo luogo, una diversa percezione del significato e del senso del litigio tra bambini. Si inizia a guardare al litigio non più come momento negativo, bensì come a «una risorsa di apprendimento». Un mutamento nelle rappresentazioni relative alle situazioni di litigio porta naturalmente con sé anche un alleggerimento delle tensioni sperimentate di fronte alle stesse, oltre che un nuovo atteggiamento nel gestirlo.

			Innanzitutto le insegnanti hanno compreso l’importanza del concetto di rinuncia attiva, prima spesso vissuto come un abbandono ingiusto, indice di sconfitta o sottomissione. È fondamentale che i bambini sappiano talvolta anche fermarsi e rinunciare, evitando di disperdere risorse e rivolgendo creativamente la loro attenzione e le loro energie altrove.

			C’è accordo tra le insegnanti sul fatto che il metodo maieutico comporta un grande impegno: «È un lavoro durissimo, che costa molta fatica» dice una maestra di scuola dell’infanzia. Una sua collega aggiunge che si tratta di un «metodo molto faticoso all’inizio, perché devi far ascoltare la versione di tutti, ma poi vivi di rendita: i bambini imparano a gestirsi da soli e le maestre hanno meno ansia, perché gli alunni non si rivolgono loro per qualsiasi cosa». La tensione emotiva si riduce e aumentano così il tempo e l’energia che gli adulti possono indirizzare ad altre attività, piuttosto che a controllare le dispute tra gli alunni. Non è semplice, per chi era abituato a considerare il bambino che litiga un bambino «non bravo» se non «cattivo», trattenersi dall’intervenire, dal cercare chi ha iniziato e dal dare giudizi sul suo comportamento.

			Certo le difficoltà non mancano, in particolare quelle dovute alla gestione di gruppi numerosi, all’interno dei quali non è sempre possibile dedicarsi ai contendenti per facilitare il confronto, oppure alla presenza di alunni con problemi comportamentali importanti, caratterizzati da incontinenza emotiva e incapacità di gestire la rabbia. Anche la presenza di alunni stranieri che non parlano la lingua costituisce un impedimento al fornire la propria versione dei fatti e costringe a utilizzare altre forme espressive per esprimere il proprio punto di vista, quali il disegno. Inoltre, in seppure rare occasioni, ci si imbatte in bambini che rifiutano di scrivere la propria versione dei fatti (o anche semplicemente di fornirla a voce) oppure di ascoltare quella del compagno. In un caso di rifiuto, racconta la maestra, una bambina ha dichiarato di vivere la richiesta di scrivere la propria versione come una punizione per il litigio intercorso con la compagna e ha accettato di fornirla a voce solo dopo la rassicurazione da parte dell’insegnante.

			Ma i punti di forza del metodo maieutico si sono rivelati importanti. Una maestra sottolinea che «innesca una sorta di circolo virtuoso nella gestione delle relazioni all’interno della classe e un effetto domino anche al di fuori del contesto scolastico».

			I bambini avvertono la fiducia dell’adulto nelle loro capacità di affrontare da soli anche situazioni di forte tensione o veri e propri litigi. Imparano a riflettere su se stessi e sulle proprie emozioni. Sperimentano con successo modalità di azione inizialmente suggerite dall’insegnante («Datevi la vostra versione», «Parlatevi per trovare un accordo») e, con il passare del tempo, imparano a usarle in modo spontaneo tra compagni di classe e fuori dalla scuola. «Li aiuta a vivere meglio i rapporti con gli altri e li fa sentire validi, capaci di cavarsela, grandi.»

			Due insegnanti che hanno sperimentato il metodo in una classe quinta di scuola primaria hanno deciso, sull’onda dei successi registrati, di metterlo in pratica fin dai primi giorni del nuovo anno scolastico, con i bambini di 6 anni. Alcune volte, raccontano, utilizzano i fogli per far disegnare i punti di vista, altre volte lasciano parlare tra loro gli alunni. Sono molto soddisfatte: «I bambini che ricorrono a noi per la mediazione sono pochissimi. Nella classe si sente spesso litigare per questo o quell’altro motivo, ma altrettanto spesso si sente qualcuno dei bimbi dire: “Mettiamoci d’accordo”. Quello che colpisce» sottolineano «è che tutti trovano nel metodo maieutico un’occasione per apprendere nuove modalità di stare con gli altri: gli alunni “più deboli” trovano la forza di esprimere le proprie ragioni in modo più assertivo; quelli più “forti” si soffermano, oltre che sul proprio punto di vista, anche su quello altrui; i “lamentosi” smettono di lagnarsi a oltranza con le insegnanti; i “silenziosi” imparano a usare la voce per raccontare il proprio disagio; gli “urlatori” smettono di gridare contro i compagni e non spaventano più nessuno; gli “irosi” imparano a incanalare la propria rabbia dialogando».

			Si può concludere che la paura di un’ingiustizia ai danni del più debole sia fugata dal fatto che tutti, attraverso il metodo maieutico, possono esprimersi e tutti sono protagonisti della ricerca di un accordo. Non è interdetta la capacità di usare il confronto, necessario per l’autoregolazione e la regolazione sociale, bensì favorita l’opportunità di trasferire la contrarietà dal piano dell’agito a quello della comunicazione verbale.

			Tutti capiscono che litigare fa bene, se si litiga bene, e che aiuta a crescere.

			

			
				
					1	Come già si segnalava nei capitoli precedenti, nel corso della seconda infanzia (dai 7 ai 10 anni) si crea il pensiero morale dei bambini, una tendenza confermativa verso l’adulto di riferimento che porta a comportamenti di carattere conformistico, volti a compiacere le aspettative degli adulti (il cosiddetto periodo latenza freudiano, o lo stadio di morale conformistico di Lawrence Kohlberg). Si tratta di elementi che vanno sempre considerati nel processo di elaborazione metodologica.

				

			

		





		
			Capitolo 8

			La parola ai protagonisti della ricerca: i bambini

			Al termine della sperimentazione abbiamo intervistato anche bambini di età diversa, e le interviste sono state riprese con la telecamera. Si è trattato, per lo più, di interviste condotte in gruppo, per ragioni di tempo ma anche per favorire la discussione attraverso l’interazione tra coetanei. Ecco quello che ci hanno detto.

			I bambini e i litigi

			Sono stati intervistati alcuni bambini di scuola dell’infanzia (non coinvolti nella ricerca) e i bambini di una classe terza, di una classe quarta e di una classe quinta della scuola primaria, coinvolti nella sperimentazione.

			Alla domanda «A te capita di litigare?», i bambini rispondono indistintamente in modo affermativo, aggiungendo anche specificazioni sulla frequenza: «spesso», «molte volte», «tutti i giorni», «a volte». Qualcuno di loro precisa che «non si può litigare sempre e neppure mai». Un bambino aggiunge che «il litigio è una cosa normale, che aiuta, ma che talvolta è anche brutto». Solo una bambina afferma che, essendo figlia unica, non le capita mai a casa di litigare e una sua compagna dichiara che «anche i genitori certe volte litigano per cose sciocche».

			Alla domanda «Con chi ti capita di litigare?» raccontano dei loro litigi con i fratelli e le sorelle, con gli amici e i compagni di scuola, talvolta con i genitori o i nonni. 

			Elencano anche le motivazioni più frequenti dei loro litigi: il contendersi l’amicizia di una compagna («Vogliamo stare tutte con quella compagna e allora litighiamo»); le prese in giro e i dispetti («Iniziamo a sparlare l’una dell’altra fino a quando ci accorgiamo che stiamo litigando per niente. Poi con calma, parlando, ci chiariamo»); per la violazione di regole e norme («Litigo con mio fratello perché non mette a posto la stanza»); per il possesso di giochi o l’assunzione di ruoli all’interno degli stessi. Un ragazzino più grande, ad esempio, narra dei litigi in famiglia per l’uso del computer: «Ogni giorno c’è sempre qualche discussione con i miei sei fratelli per chi deve giocare al computer. C’è confusione e mia madre non ce la fa quasi più». Una bambina di scuola dell’infanzia, invece, riferisce di litigare con la sua amica, che vuole fare sempre un gioco diverso da quello che lei propone: «Allora» dice «un po’ giochiamo al suo e un po’ al mio». Annoverano tra le ragioni dei litigi anche l’esclusione dal gioco o il desiderio di sentirsi parte di un gruppo: «La mia amica non mi fa giocare: mi ha fatto “fuori banda”, il pollice in giù».

			«Cosa dicono mamma e papà quando litigate?» A questa domanda i bambini forniscono risposte varie, molte delle quali esprimono l’idea di un’educazione incentrata sul concetto di litigiosità come elemento fastidioso e disturbante, che perturba l’armonia, da ristabilire al più presto: «Io e mia sorella litighiamo sempre. Mia mamma ci dice di smetterla perché per lei non è una cosa piacevole. Torna a casa dal lavoro, stanca, e non vuole sentire rumori e grida. Vuole sentire tutto tranquillo». 

			Allo stesso modo, una ragazzina racconta di genitori che non sopportano di vedere le due figlie litigare: «Io ti ho fatto una sorella perché tu potessi giocare con lei e invece vi vedo litigare. Fate subito pace e tornate sorelle unite».

			Appare evidente, dalle risposte degli intervistati, che più spesso è la mamma ad accorrere e, potremmo dire, quella di cui essi richiamano più spesso l’attenzione.

			Alcuni bambini ammettono che, in realtà, spesso il litigio continua anche dopo l’intimazione dei genitori a interromperlo: «I miei genitori cercano di farci smettere; qualche volta lo facciamo, ma altre ricominciamo per diversi motivi». «Alcune volte» aggiunge un’alunna «io e mia sorella andiamo avanti per settimane, ma poi comunque riusciamo a trovare lo stesso una soluzione».

			Per qualcuno è proibito litigare e, in tal caso, il genitore-giudice individua il colpevole e lo punisce per non essere stato capace di stare insieme ai fratelli («I miei genitori di solito mi mettono in punizione»), oppure interviene decretando chi ha torto e chi ha ragione («Danno ragione ai più piccoli»), o ancora fornisce una soluzione ritenuta adeguata a risanare la disputa («Mia mamma scrive sui foglietti i nostri nomi e poi li estrae a sorte per decidere a chi tocca giocare con la play station»).

			Seppur in rari casi, alcuni bambini riferiscono di genitori che restituiscono il litigio ai figli invitandoli a vedersela da soli, o che tuttalpiù intervengono se uno dei due contendenti «alza le mani» sull’altro, senza però favoritismi.

			Narrano di genitori che si interessano alle contrarietà sperimentate in classe dai propri figli, invitandoli a fare pace, «perché se litighiamo la nostra amicizia» ci dicono «si rovina», o, al contrario, sospingendoli a mantenere posizioni ferme di ostilità.

			È il caso di genitori che trascinano al di fuori della scuola le liti tra i figli e i compagni di classe, diventando essi stessi protagonisti attivi della disputa. Le famiglie così bisticciano tra loro, ciascuna a difesa del proprio bambino, impedendogli di fare pace con il compagno. Ma, come dicono i piccoli: «Noi facciamo pace di nascosto, senza dirlo alle mamme».

			«E le maestre cosa dicono?» I bambini più piccoli, della scuola dell’infanzia, ci rimandano l’immagine di un bambino «non bravo», che litiga a scuola, invitato dall’insegnante a non farlo più o rimproverato per questo. Le insegnanti talvolta non se ne accorgono («Se facciamo una litigata semplice le maestre non se ne accorgono») oppure «ci dicono che non dobbiamo litigare. Altre urlano: “Basta, basta!” e poi mettono a sedere il bambino». Cercano strategie per non incorrere nel biasimo dell’insegnante e riceverne l’approvazione: «Se litighiamo la maestra ci dice che non abbiamo fatti i bravi. E noi le rispondiamo: “Non siamo stati noi, è stato lui!”».

			I bambini e il metodo maieutico

			Le risposte dei bambini di scuola primaria alla domanda sulla reazione degli insegnanti appaiono più varie: avendo partecipato alla sperimentazione, infatti, sono stati testimoni di un cambiamento nell’atteggiamento dei docenti di fronte a situazioni di litigio infantile.

			Alcuni di loro ancora raccontano di interventi da parte degli insegnanti in qualità di paciere — «Le maestre ci invitano a fare la pace e a volerci bene» — oppure di accusatore, e di sollecitazioni a rivolgersi agli adulti: «Le insegnanti dicono che se reagiamo al litigio passiamo dalla parte del torto, e ci sgridano. Ci suggeriscono di andare a dirglielo, così sgridano i bambini che ci danno fastidio».

			Alcuni di loro testimoniano che alcune volte non dicono nulla all’insegnante e chiariscono la contrarietà da soli. Una delle intervistate dice espressamente: «Non tutte le volte le maestre lo sanno. Ce la sbrighiamo da soli, ci tranquillizziamo e poi il litigio passa da sé». Ma, in gran parte, descrivono l’applicazione del metodo da parte delle maestre: «Quando litighiamo per cose gravi, quando cioè qualcuno si fa male, le maestre cercano una soluzione, altrimenti fanno parlare i due coinvolti nel litigio». O ancora: «Ci fanno prendere due pezzi di carta e scrivere le nostre ragioni. Le sciocchezze invece ci dicono che dobbiamo risolverle tra di noi, senza alzare le mani».

			È interessante notare che i bambini percepiscono la gravità delle violazioni e concordano sul fatto che l’insegnante «debba intervenire» quando l’azione compiuta è ingestibile per loro, mentre è meglio che lasci loro autonomia nelle dispute quotidiane e abituali. Allo stesso modo, essi sono consapevoli di cosa significhi «litigare bene», come dimostrano le loro affermazioni in merito a questa espressione: «Litigare bene secondo me significa litigare con le parole, senza picchiarsi o mettersi le mani addosso. Aspettare che passi il livello della rabbia e poi chiarirci, magari trovando un accordo». I più piccoli precisano che «quando si litiga bene ci si danno le botte per finta, mentre quando si litiga male ci si spinge e si danno le botte per davvero», o che «quando si litiga bene si fa una litigata breve, da meno di un’ora, poi passa tutto… anche la rabbia».

			Descrivono più nel dettaglio i «due passi avanti» del metodo: «Prendiamo un foglietto e scriviamo le nostre ragioni. Poi la maestra ci legge i foglietti fuori dalla classe e noi troviamo un accordo». Qualche alunno specifica che se si tratta di un litigio che coinvolge solo due bambini, solitamente l’insegnante li fa uscire dall’aula affinché possano confrontarsi in tranquillità, senza che i compagni prendano le difese dell’uno o dell’altro. Al contrario, quando il litigio riguarda l’intera classe (o un gruppo molto numeroso), le versioni dei fatti sono lette in gruppo e, talvolta, racconta un ragazzino, «scriviamo le regole del gioco sulle quali non eravamo d’accordo, che stabiliamo tutti insieme».

			Non sempre si approda a un accordo: alcune volte «ci chiediamo scusa, altre volte non diciamo niente».

			L’intervista ai bambini si chiude con una domanda sul metodo: «Cosa ne pensi di questo modo delle maestre di affrontare i litigi in classe?». Il bambino che solitamente a casa è punito quando litiga afferma di trovarlo corretto solo in certe occasioni, perché preferirebbe che non ci fosse alcun intervento dell’adulto: «Le cose ce le dobbiamo risolvere tra di noi». Altri compagni concordano con lui, soprattutto i più grandi, rivendicando la loro capacità di fare da soli e manifestando apprezzamento per la fiducia che le insegnanti ripongono in loro attraverso la proposta di trovare autonomamente un accordo.

			Qualcuno ammette di disapprovare la richiesta di scrivere la propria versione («Scrivere non mi piace tanto, mi piace scrivere solo al computer»), ma molti ne apprezzano i benefici in termini di gestione delle emozioni, e in particolare della rabbia: «Scrivendo la tua versione sfoghi tutta la tua rabbia e ti rendi conto di quello che fai, perché se la dici a voce rischi di esplodere. La rabbia, invece che nelle mani, la metti nelle parole che scrivi e resta lì».

			Mettendo per iscritto il proprio punto di vista e ascoltando quello altrui, è possibile, spiegano, riflettere su ciò che si è commesso. «Se lo dici a voce» aggiungono «qualcuno ti può dire che non è vero», invece «quando lo scrivi, uno sente le ragioni dell’altro e pensa che anche l’altro può avere ragione», imparando a vedere il mondo da vari punti di vista e ad ascoltare anche i bisogni e le emozioni dell’altro.

			A conclusione, una frase di una ragazzina di quinta, che traduce in un linguaggio semplice l’immagine del litigio come una risorsa per l’apprendimento: «I grandi pensano che litigare non va bene e invece, secondo me, può insegnarti la vita, come risolvere le situazioni».

		





		
			Capitolo 9

			Apprendere con il metodo maieutico

			Quale tipo di apprendimento?

			Il metodo maieutico per la gestione dei litigi infantili richiama inevitabilmente un’idea più generale di apprendimento, inteso come processo costruttivo, autoregolato, facilitato dalla collaborazione e dalla continua riflessione. Un processo di apprendimento che comporta la ri-costruzione di quanto il soggetto già conosce e la rielaborazione delle conoscenze pregresse, e degli schemi mentali, per lo sviluppo di competenze, intese come «capacità di far fronte a un compito, o a un insieme di compiti, riuscendo a mettere in moto e a orchestrare le proprie risorse interne, cognitive, affettive e volitive, e a utilizzare quelle esterne disponibili in modo coerente e fecondo» (Pellerey, 2004, p. 12).

			La definizione di competenza di Pellerey mette in evidenza che apprendere significa utilizzare il proprio sapere per fronteggiare situazioni problematiche in modo indissolubilmente legato all’azione, attraverso la mobilitazione delle risorse interne (quelle di natura cognitiva ma anche quelle motivazionali, socio-emotive, metacognitive) e la loro integrazione con le risorse del contesto. Le persone costruiscono così conoscenza attraverso l’esperienza diretta e la riflessione su di essa, in un processo interattivo in cui l’altro diventa una risorsa e un’occasione per negoziare nuovi significati. 

			La proposta di un metodo pedagogico che aiuta i bambini a gestire maieuticamente le situazioni di contrarietà è coerente con questo modo di intendere i processi di apprendimento. Abbiamo infatti rintracciato, nei processi favoriti dal metodo maieutico per la gestione dei litigi, i caratteri che qualificano l’apprendimento.

			Si tratta di un apprendimento che è:

			
					attivo, in quanto il bambino è chiamato a gestire attivamente la situazione di contrarietà, favorendo così il passaggio da una morale eteronoma a una morale autonoma;

					collaborativo, poiché si realizza all’interno di un’interazione sociale: l’interazione tra pari. Oggi sappiamo che l’interazione tra pari genera ricchezza cognitiva e sociale fin dai primi anni di vita e che i bambini, anche molto piccoli, possiedono capacità di regolazione sociale. Sanno coordinare la propria azione con quella del compagno, sia per collaborare a un processo comune, sia per opporsi all’altro e affermare il proprio punto di vista; 

					intenzionale, in quanto mette in gioco anche processi motivazionali e volitivi: i bambini invitati a dare la propria versione sono solitamente interessati ad affrontare la controversia, a so-stare temporaneamente nella disputa per trovare un accordo con i coetanei;

					contestualizzato, in quanto si riferisce a compiti di realtà, a situazioni di litigio reali che animano la vita della classe;

					riflessivo, poiché chiede agli alunni di riflettere sull’esperienza conflittuale, sulle emozioni sperimentate e sulle ragioni implicate;

					conversazionale: utilizza cioè il linguaggio (grafico, verbale o scritto) per favorire il confronto e la negoziazione dei significati tra i protagonisti.

			

			Si tratta, in sintesi, di un apprendimento efficace: il bambino, per riequilibrare la relazione, integra diversi punti di vista nelle sue strutture mentali pregresse e costruisce nuovi strumenti cognitivi per farvi fronte.

			Una competenza per la vita

			Il Progetto DeSeCo (Definition and Selection of Competenciens), un importante studio realizzato dall’OCSE,1 illustra le competenze chiave essenziali per affrontare le sfide complesse della società attuale, di cui la scuola dovrebbe tener conto per progettare i suoi interventi.

			Le competenze, in questo senso, rappresentano qualcosa che va oltre la conoscenza e la capacità: indicano la possibilità, per il soggetto, di mobilitare le risorse personali, e del contesto, per gestire in modo autonomo e responsabile la propria vita. Esse forniscono le basi per un apprendimento permanente e contribuiscono al buon funzionamento della società. Le competenze indicate sono state classificate in ampie categorie, la seconda delle quali («funzionare in gruppi socialmente eterogenei») include le seguenti voci: stabilire buone relazioni con gli altri, cooperare in rapporto a un fine comune, gestire e risolvere i conflitti.

			Il conflitto è inteso come un processo da gestire, non da negare, imparando ad analizzare le origini del contrasto e le posizioni di ciascuno, a prendere in considerazione le esigenze e gli interessi di tutti, stabilendo a quali obiettivi si può rinunciare e identificando possibili accordi.

			Il metodo maieutico intende contribuire allo sviluppo di tale competenza, favorendo l’acquisizione delle capacità socio-cognitive ed emotive richieste dal so-stare nella situazione conflittuale, per apprendere da essa.

			Nel chiedere ai bambini di dare la propria versione, infatti, l’insegnante abitua i piccoli ad argomentare e a riflettere sulla propria esperienza e sui propri vissuti. I bambini sono chiamati a comunicare le proprie emozioni, in riferimento al qui e ora della situazione conflittuale: in questo modo essi possono allenarsi a riconoscerla e a nominarla, individuandone anche gli antecedenti e le modalità di gestione abituali. Nel confronto, hanno l’opportunità di osservare le situazioni da altri punti di vista, rintracciando significati alternativi e riflettendo sul proprio modo di interpretare eventi comuni. Invitando i bambini a verbalizzare l’esperienza appena compiuta, si favorisce l’attitudine riflessiva e metacognitiva. Inoltre, raccontando o scrivendo il proprio punto di vista, i contendenti imparano a lasciar decantare la rabbia, passando dall’agito alla comunicazione verbale. Si abituano a prendere tempo e a lasciare tempo all’altro, constatando che, nella distanza emotiva prodotta dallo strumento, è più facile ascoltarsi reciprocamente. La predisposizione di un tempo e di uno spazio protetti in cui ci si confronta sulle opinioni contrastanti facilita la discussione e lo scambio di vedute. Il bambino impara a decentrarsi, sente che l’altro può aver vissuto il medesimo evento in modo diverso e, talvolta, se ne stupisce, sente che le persone hanno propri modi individuali di sentire e ciò che aveva dato per scontato non è necessariamente condiviso dall’altro. La lettura reciproca della propria versione costringe anche i più reticenti ad ascoltare le posizioni dell’altro, ripercorrendo l’episodio secondo una chiave di lettura diversa e prendendo atto dell’effetto che l’interazione conflittuale ha prodotto nel compagno.

			Si tratta di un percorso evolutivo complesso, ma i protagonisti possono gradualmente sviluppare una maggiore capacità di rappresentarsi l’esperienza emotiva dell’altro. Riconoscere le emozioni e assumere la prospettiva e il ruolo dell’altro sono prerequisiti fondamentali per la genesi dell’empatia e rendono quindi possibile lo sviluppo e la crescita (si veda Bonino, 2006).

			Pur nella divergenza, spesso i bambini riescono a modulare e riadattare i propri bisogni e interessi tenendo conto anche di quelli del compagno, approdando alla mediazione sociale di una risposta che soddisfa entrambe le parti: i punti di vista sono integrati e gli interessi dell’uno sono armonizzati con quelli degli altri. Risultano fondamentali, in tal senso, le abilità e le risorse creative dei bambini, che spesso riescono a elaborare accordi che l’adulto non aveva neppure immaginato, ritenendosene soddisfatti. Quando i soggetti del litigio dovessero far fatica a elaborare un accordo, l’insegnante può aiutarli, magari coinvolgendo anche il resto del gruppo, con domande del tipo: «In situazioni conflittuali simili, quali accordi avete trovato?» e in ogni caso accompagnarli nel focalizzare quali aspetti hanno favorito l’individuazione degli accordi, di cui è possibile tenere memoria.

			Il profilo dell’insegnante

			L’insegnante può favorire lo sviluppo di tali competenze assumendo innanzitutto un atteggiamento di neutralità ed evitando di cercare il colpevole.

			Come abbiamo già evidenziato, non si tratta di un compito semplice, poiché spesso, chiamato in causa come riferimento e anche in parte gratificato dal ruolo di giudice che gli viene assegnato dai bambini, il docente tende a intervenire colpevolizzando uno dei contendenti e imponendo il suo parere. In questo modo impedisce la mobilitazione delle risorse personali, che i bambini sono in grado di adoperare per arrivare a un accordo. Non si tratta di disinteressarsi a ciò che accade tra i bambini, bensì di gestire consapevolmente le proprie emozioni e i propri timori, magari legati alla propria storia personale, e di trattenersi da un intervento immediato e intrusivo che blocca la possibilità di gestire la situazione di contrasto in modo più autonomo. Quando necessario, egli si affianca ai contendenti con un ruolo molto importante, quello di regia maieutica, accompagnando gli alunni nel processo di apprendimento dall’evento conflittuale. Organizza uno spazio e un tempo dove i bambini possano esplicitare il litigio, si dimostra disponibile all’ascolto e interessato, presente e contenitivo, garantendo che i bambini comunichino nel rispetto delle norme stabilite (le stesse che i bambini, nelle interviste, hanno dichiarato importanti per litigare bene: «Litigare bene significa parlarsi senza alzare le mani e senza insultarsi») e facilitando, con la sua presenza ferma e rassicurante, l’autoregolazione e la gestione della frustrazione. In questo modo tutti i contendenti sono messi nella condizione di esprimersi e di spiegare che cosa è successo e perché, di discutere e di opporsi all’altro gestendo efficacemente le proprie emozioni, senza imporsi o fare pressione sull’interlocutore.

			Si tratta di un insegnante che nella sua attività passa da una posizione pedagogica basata sulla prescrittività e sulla correzione a una posizione dinamica e maieutica. Sia quando utilizza il metodo per la gestione dei litigi, sia nella sua pratica educativa più generale, fa uso delle cosiddette domande maieutiche, orientate non a «mettere dentro la risposta giusta» bensì a «tirar fuori risposte sostenibili» dai bambini (Novara, 2010). 

			Non intende l’insegnamento come una trasmissione verticale del sapere, senza alcuna mediazione orizzontale da parte della rete sociale dei membri della classe. Al contrario, considera il lavoro scolastico un lavoro di gruppo. Attiva il gruppo, lo fa lavorare, motiva la ricerca e l’esplorazione attraverso metodologie di coinvolgimento esperienziale.

			Fa dunque un «passo indietro» anche rispetto alle strategie di insegnamento-apprendimento: attività in apprendimento cooperativo e di problem solving, giochi di ruolo, approcci metacognitivi, narrativi e dialogici costituiscono una ricca «cassetta degli attrezzi» cui egli attinge per favorire il protagonismo degli alunni. Anche in presenza di alunni difficili, non affronta i problemi in maniera individuale, come se quel che succede in classe non appartenesse alla classe nel suo insieme ma solo all’individuo. Al contrario, coinvolge la classe nella gestione dei cosiddetti alunni disturbatori, con i quali il gruppo può imparare a confrontarsi in uno spazio dove le difficoltà relazionali si trasformano in occasione di crescita. È possibile così apprendere a stare bene insieme, nella complessità e talvolta nella criticità, ma in ogni caso con il desiderio di imparare a cogliere i punti di vista di ciascuno e di trasformare le divergenze in momenti creativi in cui gli interessi comuni trovano una sintesi e uno sviluppo possibile.2

			

			
				
					1	L’OCSE ha avviato nel 1997 il progetto DeSeCo (Definizione e Selezione delle Competenze) per la definizione delle competenze chiave: competenze individuali che contribuiscono a una vita realizzata e al buon funzionamento della società, elementi essenziali in diversi ambiti della vita e importanti per tutti gli individui.

				

				
					2	Si tratta in sostanza di trasformare metodologicamente la scuola in un «laboratorio maieutico» costruito sulle domande più che sulle risposte. Nel sito del CPP www.cppp.it sotto Corsi si trovano varie proposte formative al proposito.
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