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Introduzione

 Come si sviluppa la moralità? 



Paolo è un ragazzino di 11 anni un po’
        sovrappeso. Per questo viene spesso preso in giro, in modo pesante, da Eugenio, un suo
        compagno di classe. Dopo l’ennesima umiliazione subita, Paolo perde la pazienza e si trova a
        un bivio: continuare a «fare il superiore», come dicono i suoi genitori, non rispondendo
        alle provocazioni di Eugenio, oppure, per una volta, togliersi la soddisfazione di sferrare
        un bel pugno all’insopportabile bulletto? 
Michela ha 16 anni ed è sempre stata una
        studentessa diligente, orgoglio dei genitori. Oggi però è tentata dall’idea di copiare il
        compito di italiano, una tesina su Francesco Petrarca, scaricandone una già pronta da
        internet. In questo modo potrà accettare l’invito di Gabriele, il ragazzo che le piace da
        sempre, ad andare a fare una passeggiata in centro. Tuttavia, copiare, ingannando i genitori
        e l’insegnante che tanto la stimano, la fa sentire molto in colpa. La ragazza è perciò molto
        indecisa sul da farsi. 
È
        sabato sera e Riccardo, che ha 18 anni e ha appena preso la patente, sente su di sé il peso
        della pressione sociale esercitata dai coetanei. Da un lato gli amici lo invitano a bere
        insieme a loro: «Tanto una birra cosa vuoi che sia, mica sei ubriaco», dall’altro il ragazzo
        è ben consapevole dei rischi che corre mettendosi alla guida dopo aver bevuto. Cosa fare:
        perdere la faccia di fronte ai suoi amici, comportandosi in modo responsabile, oppure
        rischiare e fare come fanno tutti gli altri «Per una volta cosa vuoi che sia: vuoi che
        succeda proprio a me?». 
    
Questi sono solo alcuni esempi, se ne
        potrebbero fare molti altri, delle decisioni che quotidianamente i ragazzi e le ragazze si
        trovano ad affrontare. Queste scelte non sono neutre ma chiamano in causa da un lato
        principi e norme morali (non si risolvono i conflitti con la violenza, ognuno deve svolgere
        i propri compiti onestamente, non si mette a rischio la propria vita e quella degli altri
        con comportamenti irresponsabili) dall’altro bisogni e desideri personali (vendicarsi
        finalmente dell’arrogante bulletto, passare del tempo con il ragazzo per cui si ha
        un’infatuazione, fare una bella figura davanti ai propri amici). È proprio il conflitto tra norme e aspettative sociali (cosa è giusto fare)
        e bisogni personali (cosa vorrei fare) a rendere la decisione difficile. 
Questo libro tratta proprio di questo: di
        come gli esseri umani crescendo imparano a fare scelte in ambito morale, soppesando le norme
        e le aspettative sociali, i desideri individuali e le possibili conseguenze delle proprie
        azioni. A questo punto è bene fare una precisazione, in questa sede non ci occuperemo di che
        cos’è la moralità o di definire la natura del bene e del male, su questo argomento dibattono
        da millenni schiere di filosofi e pensatori. Il libro affronta il tema dello sviluppo
        morale, cioè di come gli individui imparano a pensare e ad agire seguendo principi morali.
        Vedremo come tale percorso evolutivo proceda dall’infanzia all’adolescenza fino all’età
        adulta e possa influenzare, ma non sempre determinare, il comportamento umano. 
Brevi considerazioni iniziali 



Cominciamo questo percorso con il
            chiederci da dove derivano le norme morali. Possiamo vedere come nella storia due
            correnti di pensiero si sono occupate di studiare la complessa relazione tra individui e
            norme morali, contrapponendo i concetti di «natura» e «cultura». Filosofi come
            Jean-Jacques Rousseau (1762) ritenevano che le persone nascessero fondamentalmente buone
            e morali: la società e le istituzioni erano responsabili della
            corruzione della natura umana. L’idea che i bambini siano
            completamente puri e destinati a essere contaminati dalla società non è certamente più
            attuale, tuttavia, la possibilità che la moralità sia insita in Homo
                sapiens è divenuta oggetto di ricerca da parte scienziati evoluzionisti,
            a partire da Charles Darwin (che nel 1871 pubblica L’origine dell’uomo e la
                selezione sessuale). Secondo questa corrente di pensiero lo sviluppo
            della moralità, declinata attraverso norme e regole sociali, avrebbe favorito la messa
            in atto di comportamenti cooperativi e altruistici fondamentali per la vita comunitaria
            e quindi per la sopravvivenza della specie. In anni recenti (nel 2007), lo psicologo
            evoluzionista Marc Hauser ha addirittura ipotizzato l’esistenza negli esseri umani di
            una grammatica morale universale, ossia un insieme di principi
            universali, spesso inconsapevoli, che sono utilizzati per la costruzione di tutti i
            sistemi morali espliciti possibili. Secondo l’autore, grazie a questa dotazione
            naturale, implementata nella mente umana, ogni individuo è in grado di apprendere
            rapidamente e senza sforzo le norme della propria cultura di riferimento e di formulare
            velocemente e automaticamente giudizi su cosa è «giusto» e cosa è «sbagliato». 
La seconda corrente di pensiero
            invece parte dall’idea che, come sosteneva il filosofo Thomas Hobbes (1651), la natura
            umana sia sostanzialmente competitiva ed egoista, e che solo l’educazione a rispettare,
            fin dalla più tenera età, le norme e le regole morali possa garantire la convivenza
            pacifica tra gli individui. L’idea della natura «antisociale» dei bambini è stata da
            tempo superata, gli studi mostrano che accanto a comportamenti aggressivi i bambini
            sanno mettere in atto comportamenti altruistici. L’importanza dell’educazione e
            dell’insegnamento delle norme e regole sociali alle nuove generazioni, invece, rimane un
            tema centrale, non solo per le scienze sociali, ma anche per il senso comune. Lo
            stereotipo secondo cui i giovani non conoscono più le buone maniere e non hanno più
            rispetto per le tradizioni e per gli anziani, è vecchio quanto il mondo.
            
        
In questo libro faremo spesso
            riferimento al concetto di socializzazione, inteso come il processo
            attraverso cui i modelli di una società vengono trasmessi da una generazione a quella
            successiva. La socializzazione avviene principalmente in famiglia e viene attivata dai
            genitori, i quali investendo tempo, energie e risorse, si adoperano affinché i propri
            figli imparino a distinguere il «bene» dal «male» e sviluppino qualità morali come
            l’altruismo, la generosità, il senso di giustizia, fondamentali per il vivere comune. 
Come vedremo in seguito, quando i
            bambini sono molto piccoli, i genitori regolano il comportamento dei figli dall’esterno,
            evitando che mettano in atto comportamenti pericolosi, intervenendo in modo concreto,
            per esempio separando due sorelle che si picchiano e utilizzando un linguaggio semplice:
            «Flavia e Raffaella smettete di tirarvi i capelli!». Man mano che i bambini crescono, e
            sono in grado di comprendere concetti astratti, i genitori cominciano a fare riferimento
            a principi morali generali: «È sbagliato ricorrere
            alla violenza per risolvere un litigio, perché…». La socializzazione permette
            l’interiorizzazione dei principi morali e la formazione della coscienza morale, ossia
            quella voce interiore che suggerisce il comportamento corretto da adottare nelle diverse
            situazioni. A questo punto le persone scelgono di comportarsi seguendo le norme morali
            che hanno fatto proprie, non per compiacere i genitori o gli insegnanti, o per paura di
            possibili sanzioni in caso di comportamenti trasgressivi, ma perché queste rappresentano
            l’unico mezzo che gli esseri umani hanno a disposizione per vivere insieme in modo
            civile. Attraverso la socializzazione quindi gli individui imparano quali sono i confini
            stabiliti della comunità morale di appartenenza e le conseguenze (disapprovazione,
            punizioni, esclusione sociale) che derivano dall’oltrepassarli. 
Non bisogna però considerare i
            bambini come passivi recettori del processo di socializzazione, essi sono parte attiva
            nel loro processo educativo e proprio per questo si può parlare di «adattamento
            reciproco» nella relazione genitore-bambino/a. 
Nel corso del libro vedremo come i
            bambini vengono al mondo pre-adattati, cioè con una dotazione innata per la vita
            sociale, ma necessitano della presenza e dell’interazione con
            adulti amorevoli e attenti per diventare persone mature e responsabili. È quindi
            l’interazione fra «natura» e «cultura» che contribuisce alla crescita morale degli
            individui. 
Nell’analizzare l’evoluzione dello
            sviluppo morale ci focalizzeremo soprattutto sulla fase adolescenziale. Questo per due
            motivi principali: in primo luogo, durante l’adolescenza le persone sviluppano la
            capacità di ragionare in termini ipotetici e deduttivi. Attraverso questa forma di
            ragionamento più articolata e astratta, gli adolescenti sono in grado di ancorare le
            regole ai valori che intendono tutelare e sono capaci di comprendere le conseguenze
            delle violazioni in termini di giustizia ed equità. In secondo luogo, la necessità di
            pensare in termini morali diviene particolarmente rilevante quando gli adolescenti sono
            chiamati ad affrontare il compito di sviluppo più gravoso di questa fase della vita: la
            ridefinizione e riorganizzazione della propria identità. I valori morali rappresentano
            una base importante grazie alla quale giungere alla definizione di sé. In altri termini,
            l’elaborazione dell’identità comporta che gli adolescenti giungano a sentirsi parte di
            una comunità morale facendo proprio un orizzonte di
                giustizia (scope of justice). Coloro che non
            risolvono questo impegnativo compito di sviluppo rischiano di condannarsi ad una sorta
            di esclusione morale che li pone ai margini del contesto culturale
            in cui vivono, dando luogo spesso a comportamenti che ignorano le regole sociali di
            convivenza. 

Questo libro 



Il primo capitolo riguarda il
            passaggio dall’infanzia all’adolescenza, con particolare riferimento ai cambiamenti
            fisici, neurologici, cognitivi e sociali che si verificano in questa fase della vita e
            di come questi influiscano sullo sviluppo morale degli individui.
            
        
Come si sviluppa la capacità di
            ragionare in termini morali, di comprendere le regole sociali e i principi che le
            sorreggono è oggetto del secondo capitolo. Cercheremo inoltre di spiegare il complesso
            rapporto, non sempre diretto, che lega il ragionamento con l’agire morale. 
Il terzo capitolo riguarda le
            emozioni che l’individuo sperimenta quando si trova a risolvere questioni morali o a
            trasgredire le norme sociali e di come queste emozioni siano in grado di promuovere
            comportamenti altruisti e prosociali. 
Nel quarto capitolo vedremo come il
            comportamento morale, al pari di qualsiasi altra forma di comportamento e di abitudine,
            sia anche frutto di un’esperienza di apprendimento. Come avviene questo apprendimento,
            quali pratiche educative possono incentivare i comportamenti appropriati e scoraggiare
            quelli considerati socialmente indesiderabili sono gli argomenti che caratterizzano
            questo capitolo. Analizzeremo anche i meccanismi di «disimpegno morale» che permettono
            agli individui, in determinate situazioni, di sganciarsi dai principi morali di
            riferimento e di agire sulla base del mero interesse personale. 
La relazione tra sviluppo morale
            delle nuove generazioni e contesto sociale è affrontata nel quinto e ultimo capitolo. In
            particolare, si analizzerà il ruolo della famiglia, della scuola, del gruppo di coetanei
            nel favorire, o in certi casi nell’ostacolare, lo sviluppo morale degli
            adolescenti.




1.

Dall’infanzia all’adolescenza 



Cambiare per crescere 



Ma perché sono così? Perdo il controllo. Non so
                stare da solo. Ho bisogno di… manco io so di che cosa. Che rabbia! Ho un iPod in
                compenso. Eh sì perché quando esci e sai che ti aspetta una giornata al sapore di
                asfalto polveroso a scuola e poi un tunnel di noia tra compiti, genitori e cane e
                poi di nuovo, fino a che morte non vi separi, solo la colonna sonora giusta può
                salvarti […]. Non che io mi annoi. Perché avrei mille progetti, diecimila desideri,
                un milione di sogni da realizzare, un miliardo di cose da iniziare. Ma poi non
                riesco a iniziarne una che sia una, perché non interessa a nessuno. E allora mi
                dico: Leo ma chi cazzo te lo fa fare? Lascia perdere, goditi quello che hai (A.
                D’Avenia, Bianca come il latte, rossa come il sangue, 2010).
            


Questo sfogo di un ragazzo di 16 anni
            che descrive il suo stato d’animo nei confronti di sé, della famiglia, della scuola e
            del futuro ci sembra un buon modo per affrontare il tema del passaggio dall’infanzia
            all’adolescenza, dei numerosi cambiamenti che questa fase della vita comporta e degli
            effetti sullo sviluppo morale che tali cambiamenti determinano. 
L’adolescenza è quel periodo compreso
            tra la fanciullezza e l’età adulta durante il quale ogni individuo deve affrontare
            numerosi mutamenti biologici, che riguardano il corpo (la pubertà e la maturazione
            fisiologica) e il cervello (lo sviluppo neurologico), psicologici (lo sviluppo cognitivo
            e la ridefinizione del concetto di sé e della propria identità) e sociali
            (l’acquisizione dello status di adulto, con i diritti e i doveri
            che ne derivano). Si tratta di un processo inevitabile e gravoso, costellato, oltre che
            di numerosi compiti di sviluppo, di un alternarsi di sentimenti opposti che vanno da
            momenti di totale euforia ad altri di profonda malinconia, dalla sicurezza eccessiva
            all’assoluta sfiducia verso le proprie capacità, dalla piena soddisfazione di sé e delle
            proprie scelte al sentirsi goffi e inadeguati rispetto alle richieste del contesto e ai
            propri coetanei. 
Questo alternarsi di emozioni dipende
            da un lato dal fatto che questo processo è atteso e, per molti aspetti, desiderato.
            L’obiettivo di «diventare grandi», è una meta sempre più vicina e con essa è possibile
            finalmente godere dei tanto desiderati privilegi: la conquista dell’emancipazione dai
            propri genitori, dell’autonomia nelle scelte e di una maggiore libertà di movimento e di
            azione. 
Dall’altro, il cambiamento porta
            inevitabilmente con sé l’idea della perdita di ciò che si era, e a cui non si può
            tornare, e di relazioni stabili e rassicuranti. Questo senso di perdita è reso più
            intenso dal confronto con un nuovo modo di essere, ancora ignoto e tutto da costruire,
            dagli esiti sfumati e imprevisti. Come vuole il senso comune, gli adolescenti «non sono
            né carne né pesce», si trovano in una fase di mezzo, quasi indefinita, in cui sanno
            quello che lasciano ma non ancora quello che incontreranno nel proprio cammino di
            crescita. 
Ma quando comincia la fase
            adolescenziale? Gli psicologi collocano l’inizio dell’adolescenza tra gli 11 e i 12 anni
            in coincidenza con l’inizio della pubertà, ossia l’insieme di quei cambiamenti fisici e
            biologici che segnano la fine della fanciullezza e trasformano il corpo di un bambino in
            un corpo adulto capace di procreare. Tuttavia, è bene ricordare che esiste un certo
            grado di variabilità individuale circa l’esordio della pubertà, che dipende sia da
            fattori genetici, sia da fattori ambientali. Nei paesi industrializzati, infatti, grazie
            al miglioramento dell’alimentazione, dell’assistenza sanitaria e delle
            generali condizioni di vita, l’ingresso nella pubertà risulta
            frequentemente anticipato, fino all’età di 9 anni per le femmine e di 10 per i maschi. 
Per quanto riguarda la fine
            dell’adolescenza, si tende a collocarla tra i 18 e i 19 anni, quando gli individui sono
            capaci di assumersi le responsabilità tipiche dell’età adulta: prendere decisioni
            autonome, essere in grado di portarle avanti con impegno e intrecciare relazioni stabili
            sia a livello interpersonale, ad esempio costruendo un rapporto solido con il/la
            partner, sia con i gruppi di riferimento più prossimi, ad esempio inserendosi in modo
            propositivo nel contesto universitario o lavorativo, sia a livello sociale, assumendosi
            le responsabilità e i doveri di cittadino/a. Tuttavia, nel mondo occidentale il
            passaggio dall’adolescenza all’età adulta non è più così diretto. Da studi condotti sia
            in Italia, sia in altri paesi occidentali è emerso che i cambiamenti socioeconomici
            degli ultimi decenni hanno favorito la nascita di una nuova fase della vita compresa tra
            i 19 e i 29 anni: l’emerging adulthood. Infatti, l’allungamento dei
            processi formativi e la posticipazione dell’ingresso nel mondo lavorativo, dovuta anche
            a una rigidità del mercato del lavoro divenuta più evidente durante questi ultimi anni
            di crisi economica, hanno portato a posticipare l’età in cui le nuove generazioni
            lasciano il «nido», intraprendono una stabile relazione di coppia e decidono di avere
            figli. Tale situazione è particolarmente evidente in Italia, sia a causa di fattori
            contestuali oggettivi, come la precarietà del lavoro, sia a causa di fattori legati alla
            cultura familiare, caratterizzata da notevole libertà e da poche responsabilità, tanto
            da aver indotto alcuni politici a usare l’espressione «bamboccioni» e diversi scienziati
            sociali a parlare di «sindrome del ritardo». 
Ora che abbiamo visto come le scienze
            sociali definiscono l’adolescenza, cerchiamo di vedere quali sono i cambiamenti
            principali che si verificano in questo arco temporale, e quale ruolo giocano
            nell’influenzare lo sviluppo morale.  
        
BOX
                    1. Pubertà e adolescenza 



«Pubertà» e «adolescenza» non sono
                    sinonimi ma sono due concetti ben distinti. Per pubertà si intende il passaggio
                    dalla condizione fisiologica di bambino a quella di adulto. L’adolescenza, invece, è
                    considerata dagli studiosi come il passaggio dallo status sociale di bambino a
                    quello di adulto. Mentre la pubertà è un fenomeno universale nello sviluppo di chi
                    appartiene alla specie umana, l’adolescenza è un fenomeno sociale: può variare per
                    durata, significato ed esperienze, da una cultura all’altra e, all’interno di una
                    stessa cultura, da un gruppo sociale a un altro.


Pensare il proprio corpo 



Come precedentemente anticipato, la
            pubertà sancisce l’ingresso nell’adolescenza. È importante però non solo considerare la
            pubertà come un evento prettamente biologico, in cui si verificano trasformazioni
            fisiche rilevanti, ma anche valutare gli effetti psicologici che ha sugli individui. 
A differenza dei bambini, i cui i
            processi di crescita sono sì rapidi e profondi ma inconsci, durante l’adolescenza gli
            individui hanno la consapevolezza di quello che sta accadendo loro. I bambini non hanno
            una rappresentazione dei cambiamenti corporei che caratterizzano la fase di crescita,
            così come non sono in grado di valutarne appieno le conseguenze. Gli adolescenti,
            invece, percepiscono le trasformazioni del proprio corpo, le confrontano con quelle dei
            coetanei e le valutano. L’esito di queste valutazioni ha importanti ricadute
            psicologiche che mettono alla prova le capacità individuali di adattamento. Pensiamo a
            quanto sia difficile per molti adolescenti accettare la propria corporeità, unita spesso
            a sentimenti di dismorfofobia, ossia alla paura che ci sia qualcosa
            di strano e anomalo nel proprio sviluppo fisico che li rende «brutti» rispetto ai propri
            coetanei. Oltre a ciò questi cambiamenti, che spesso passano
            attraverso disarmonie nell’aspetto fisico, nei movimenti, nella postura e nella voce,
            sono sotto gli occhi di tutti, facendo sentire il soggetto ancora più goffo e
            inadeguato. 
Un problema particolarmente sentito
            dagli adolescenti riguarda gli anticipi o i ritardi puberali: nel primo caso i
            cambiamenti avvengono in un individuo che non possiede ancora le competenze cognitive,
            emotive e sociali necessarie per gestire responsabilmente quanto avviene nel proprio
            corpo. Nel secondo caso, invece, vedersi più indietro e sentirsi diverso/a dai coetanei
            con cui si è quotidianamente in contatto per quanto riguarda le dimensioni del corpo o
            il verificarsi di certi fenomeni biologici, può influire negativamente sulla propria
            autostima e sulla soddisfazione di sé. Per i maschi la precocità dello sviluppo ha di
            solito ricadute positive sulla immagine di sé e sulle relazioni con gli altri individui
            coinvolti, oltre a favorirne la popolarità e il raggiungimento del ruolo di leader nel
            gruppo dei pari. Un ritardo nello sviluppo puberale, invece, ha effetti negativi sul
            vissuto interiore dei ragazzi, dando origine a sentimenti di incertezza, ansia, sfiducia
            verso le proprie capacità e, a livello sociale, porta a una minore popolarità tra i
            coetanei. Per le femmine i risultati sono più contrastanti, tuttavia sembra che una
            pubertà anticipata abbia conseguenze più negative di una posticipata e che tali
            conseguenze riguardino sia il versante personale, sia quello sociale. A livello
            personale le ragazze «precoci» sono più insoddisfatte del loro aspetto fisico, in
            particolare dell’aumento di peso e dell’accumulo di grasso in certe parti del corpo, per
            esempio i fianchi, che lo sviluppo puberale inevitabilmente comporta. La precocità
            sembra essere connessa anche a sintomi depressivi, a diminuzione dell’autostima e a
            disturbi dell’immagine corporea. 
A livello sociale, le ricerche
            condotte da David Magnusson e colleghi in Svezia negli anni Ottanta hanno mostrato che
            le ragazze con un menarca al di sotto dell’età media, soprattutto prima degli 11 anni,
            assumono condotte devianti (per esempio marinare la scuola,
            ubriacarsi, fumare hashish) in misura più frequente rispetto alle coetanee che hanno uno
            sviluppo più regolare o tardivo. La relazione tra sviluppo precoce e devianza è mediata
            dal fatto che queste ragazze, frequentando adolescenti più grandi, anticipano molte
            esperienze della loro crescita e dal fatto che la loro capacità critica e il livello di
            ragionamento morale, corrispondendo alla loro età reale, sono inadeguati per affrontare
            le situazioni in cui si trovano coinvolte. Tuttavia, intervistando le ragazze una decina
            di anni più tardi, è emerso che i comportamenti trasgressivi erano stati una parentesi
            nella loro vita, anche se avevano lasciato talvolta delle conseguenze non trascurabili,
            quali il raggiungimento di un livello di scolarità decisamente inferiore e gravidanze
            precoci. A questo proposito numerosi studi concordano nel mostrare una correlazione
            positiva tra sviluppo anticipato e iniziazione ai rapporti sessuali. 
Inoltre, altri studi mostrano che le
            ragazze precoci rischiano di incorrere in una serie di problemi relazionali con le
            coetanee e i coetanei, come essere isolate dai pari, essere vittime di pettegolezzi, di
            molestie sessuali e di atti di bullismo, che ne possono influenzare il benessere
            psicofisico. 
Il modo di affrontare la pubertà, i
            suoi anticipi o ritardi, oltre ai cambiamenti che ne derivano, dipende da diversi
            fattori psicosociali. In primo luogo, le caratteristiche individuali possono facilitare
            il processo di auto-accettazione degli adolescenti, ad esempio coloro che sono dotati in
            partenza di un buon livello di autostima e di senso di autoefficacia, ossia ritengono di
            essere in grado di affrontare e superare positivamente le difficoltà che incontrano nel
            loro percorso, possono fronteggiare meglio i cambiamenti fisici e sociali che li
            coinvolgono. 
In secondo luogo, il sostegno che
            gli adolescenti sentono di ricevere dalle persone per loro significative, in particolare
            dai genitori, rappresenta un valido aiuto nella transizione all’età adulta. A questo
            proposito alcuni studi mostrano che il grado di informazione fornita da interventi
            educativi da parte degli adulti di riferimento (genitori e insegnanti) circa l’avvento
            del menarca e le conseguenze del ciclo mestruale influenza
            positivamente il modo in cui le adolescenti affronteranno questo evento. Mentre
            comunicazioni negative delle madri, basate su commenti critici o ironici verso il peso e
            la forma fisica delle figlie giunte alla soglia della pubertà, generano nelle stesse una
            forte insoddisfazione verso il proprio corpo. La vulnerabilità verso i commenti critici
            nei confronti del peso può a lungo termine influenzare negativamente il modo in cui le
            ragazze percepiscono e valutano il proprio corpo e il proprio aspetto fisico in
            generale. Inoltre, l’impatto delle critiche negative da parte delle persone ritenute
            significative è talmente forte sulle ragazze da non essere controbilanciato da
            altrettante comunicazioni positive: l’unico modo per attenuarne l’effetto è ridurle o
            eliminarle completamente. 
Infine, non è da sottovalutare
            l’importanza del contesto culturale in cui gli adolescenti sono inseriti. Le pressioni
            sociali sono più forti nei confronti delle ragazze rispetto ai ragazzi, e in generale
            queste ultime sono in media meno soddisfatte del proprio corpo rispetto ai coetanei.
            Nella società occidentale i canoni della bellezza femminile sono centrati su un ideale
            basato sulla magrezza e la forma fisica, difficilmente raggiungibile dalla maggior parte
            delle ragazze. Questi canoni, una volta interiorizzati, possono portare le adolescenti a
            ritenere che l’apparenza e la conformità a questi standard rappresentino la base su cui
            valutare il proprio valore personale. L’importanza attribuita all’apparenza fisica e
            l’autostima sono strettamente collegate, soprattutto nel periodo compreso tra i 12 e i
            17 anni. Nello specifico, la mancata corrispondenza all’ideale di bellezza proposto dai
            media può diminuire la soddisfazione verso il proprio corpo, e tale insoddisfazione può
            determinare un decremento dell’autostima personale. Questi sentimenti negativi, possono
            portare a pratiche dimagranti rischiose e al ricorso a interventi inappropriati di
            chirurgia estetica. 
La centralità attribuita alle
            modificazioni del corpo tende però a diminuire nel tempo. Le ricerche svolte in Italia
            dalla psicologa sociale Giuseppina Speltini sulla
            rappresentazione dei cambiamenti del Sé nell’adolescenza, effettuate su un campione di
            età compresa tra i 12 e i 18 anni, mostrano che l’enfasi posta sulle trasformazioni
            fisiche e sulle loro conseguenze è maggiore nella fascia di età tra i 12 e i 14 anni.
            All’aumentare dell’età, per descrivere i cambiamenti che segnano il passaggio
            dall’infanzia all’adolescenza, gli adolescenti fanno riferimento a dimensioni più
            astratte, per esempio le caratteristiche di personalità e i modi di essere, capaci di
            rendere conto della loro unicità. 

Lo sviluppo cerebrale 



Fino a poco tempo fa la maggior
            parte dei neuroscienziati riteneva che, verso i 12 anni, il cervello umano avesse quasi
            completato il suo accrescimento e che i mutamenti che si verificavano negli emisferi
            cerebrali negli anni successivi fossero solo di lieve entità. Era opinione comune,
            infatti, che lo sviluppo adolescenziale, avvenisse dal «collo in giù» e che i
            comportamenti a volte irrazionali ed eccessivi degli adolescenti fossero legati alla
            tempesta ormonale della pubertà. I progressi in campo medico, soprattutto per quanto
            riguarda gli strumenti utilizzati che permettono di scansionare
            l’attività cerebrale, come ad esempio la risonanza magnetica funzionale, hanno smentito
            questo assunto. Grazie all’utilizzo di queste nuove tecnologie, gli scienziati hanno
            potuto letteralmente osservare come il cervello evolve dall’infanzia all’adolescenza
            fino all’età adulta. In particolare, lo scienziato americano Jay Giedd, neuroscienziato
            ai National Institutes of Health degli Stati Uniti, a partire dalla metà degli anni
            Novanta ha monitorato insieme al suo staff l’attività cerebrale di migliaia tra bambini
            e adolescenti, registrando ogni due anni le immagini di come «funziona» ogni singolo
            cervello. I risultati mostrano che il cervello degli adolescenti non è maturo come
            quello degli adulti, ma va incontro a una serie di cambiamenti rilevanti che riguardano
            sia la materia grigia, sia la materia bianca. 
        
Per quanto riguarda la materia
            grigia, nel periodo tra i 6 e i 12 anni si assiste a una crescita impressionante delle
            cellule cerebrali, chiamate neuroni, e delle loro connessioni. Durante l’infanzia il
            cervello massimizza le sue potenzialità, basti pensare alla capacità dei bambini di
            recuperare la maggior parte delle proprie funzioni cerebrali anche dopo traumi o lesioni
            gravi. Dopo i 12 anni, invece, questo processo si interrompe e comincia una graduale
            diminuzione, una sorta di «potatura» dei neuroni e delle loro connessioni, tanto che la
            materia grigia si riduce del 7-10% all’anno. Il cervello quindi si specializza
            eliminando le parti meno impiegate e meno utili per l’individuo. Questa riorganizzazione
            si protrae oltre i 20 anni e coinvolge prima le parti posteriori del cervello e per
            ultima la corteccia prefrontale, la sezione cerebrale situata dietro la fronte. Questa
            parte del cervello, molto sviluppata nella specie umana rispetto a qualsiasi altra forma
            di vita, rappresenta il nostro sistema di controllo cognitivo, in
            altre parole svolge la funzione di poliziotto aiutandoci a resistere agli impulsi, a
            valutare i costi e i benefici delle nostre azioni, a progettare il futuro e a prendere
            decisioni sagge. 
Se negli anni dell’adolescenza le
            connessioni tra le cellule cerebrali si riducono di numero, la loro capacità di
            comunicazione migliora. Questo processo avviene attraverso un aumento della materia
            bianca, definita «mielina». La mielina è una sostanza lipidica che avvolgendo gli
            assoni, la parte dei neuroni che entra in connessione con le altre cellule, funge da
            isolante facilitando la trasmissione degli impulsi cerebrali e aumentandone velocità ed
            efficienza. Il processo di mielinizzazione è particolarmente attivo in adolescenza e
            riguarda non solo le aree della corteccia prefrontale deputate al controllo delle azioni
            ma anche un’altra area importante del cervello definita «sistema limbico», che
            rappresenta il centro socioemozionale che regola tutto ciò che ha a
            che fare con le nostre emozioni. Inoltre, i cambiamenti nella sostanza bianca riguardano
            anche le connessioni tra le diverse parti del cervello: in particolare durante
            l’adolescenza aumentano e proliferano le connessioni tra la
            corteccia prefrontale e il sistema limbico e paralimbico, ossia tra la parte razionale e
            quella emotiva del nostro cervello. 
Oltre a queste modificazioni
            strutturali, il cervello degli adolescenti, rispetto a quello degli adulti, è
            particolarmente sensibile all’azione di alcuni ormoni e neurotrasmettitori. Alcuni studi
            hanno messo in relazione queste sostanze con la tendenza degli adolescenti a spingersi
            al limite, sperimentando situazioni e comportamenti rischiosi. 
Ronald Dahl, psichiatra
            dell’Università di Pittsburgh, nei suoi studi ha mostrato come il sistema limbico sia
            influenzato dall’azione degli ormoni sessuali, estrogeni e testosterone, risvegliati
            dalla pubertà: questo rapporto ormone-cervello aumenterebbe il bisogno di emozioni e
            sensazioni forti, mentre la corteccia prefrontale, preposta alla capacità di giudizio e
            di controllo, è ancora in maturazione. 
Giedd e i suoi collaboratori hanno,
            invece, ipotizzato che la vulnerabilità degli adolescenti di fronte a situazioni
            particolarmente eccitanti sia attribuibile anche all’aumento della presenza della
                dopamina, soprattutto nel periodo compreso tra i 14 e i 17
            anni. L’incremento di questo neurotrasmettitore porterebbe gli adolescenti a ricercare e
            a svolgere attività che siano fonti di gratificazioni. Tuttavia, poiché le aree
            cerebrali deputate al controllo e le aree connesse con il circuito piacere-ricompensa
            sono ancora immature, gli adolescenti potrebbero scegliere attività eccitanti piuttosto
            pericolose. In altre parole, come sottolineato dallo stesso Dahl, l’attivazione del
            sistema emotivo senza un adeguato controllo razionale equivale al guidare una potente
            fuoriserie senza avere la patente. 
Le ricerche nel campo delle
            neuroscienze sono ancora in itinere, tuttavia questi risultati sono
            molto interessanti e pongono una serie di questioni, soprattutto in quei paesi dove il
            sistema giudiziario prevede di processare preadolescenti e adolescenti, coinvolti in
            atti devianti molto gravi, come omicidi o stupri, al pari di un adulto.
            
        
Non bisogna però credere che i
            comportamenti devianti siano biologicamente determinati dallo sviluppo cerebrale e che
            il contesto in cui gli individui crescono, come la famiglia o la scuola, non abbia alcun
            peso nell’aiutarli a compiere scelte responsabili. Come vedremo nei prossimi capitoli,
            il modo in cui genitori e insegnanti trattano e si relazionano con gli adolescenti ha
            conseguenze rilevanti sulla loro capacità di pensare e agire in modo responsabile.
        

Lo sviluppo cognitivo 



Il passaggio dall’infanzia
            all’adolescenza è segnato anche da profondi cambiamenti nel modo di ragionare sia su se
            stessi, sia sulla realtà circostante. Jean Piaget è stato tra i primi ad aver indagato
            le tappe di questo sviluppo cognitivo e, all’inizio dei suoi studi, lo ha fatto
            osservando i suoi tre figli, Laurent, Lucienne e Jacqueline. Le modalità con cui i
            bambini si relazionavano con il mondo, gli hanno permesso di rilevare che già dalla
            primissima infanzia gli individui imparano a ragionare partendo dai dati concreti,
            ottenuti attraverso l’esplorazione della realtà, la manipolazione e l’esperienza con gli
            oggetti. 
Nell’adolescenza, invece, il
            ragionamento subisce un profondo cambiamento e gli individui entrano nello stadio
            definito da Piaget «delle operazioni formali», che si caratterizza per il passaggio dal
            concreto all’astratto. A differenza dell’infanzia, infatti, l’individuo non ha più
            bisogno di vedere o manipolare gli elementi per arrivare alla soluzione di un problema,
            ma riesce a individuare il percorso migliore da seguire attraverso una presentazione
            verbale. Gli adolescenti, quindi, per analizzare la realtà possono utilizzare sia il
            pensiero concreto, sia quello astratto. 
Inoltre, mentre i bambini basano il
            loro pensiero su ciò che è reale o limitato, gli adolescenti, grazie alla crescente
            capacità di astrazione, cominciano a rappresentarsi il mondo non solo per come è ma
            anche per come dovrebbe essere sulla base di standard ideali. Ad
            esempio, Carlo, un adolescente di 16 anni, può farsi un’idea di come dovrebbe essere il
            padre ideale e confrontare questa immagine standardizzata con le caratteristiche reali
            del proprio genitore. Allargando l’orizzonte cognitivo, la sua coetanea Margherita può
            fare speculazioni su come si definisce una società giusta e confrontarla con quella in
            cui vive, rendendosi quindi conto che la realtà esistente non è perfetta, come
            probabilmente immaginava nell’infanzia, e soprattutto che non è l’unica possibile.
            Contemporaneamente, entrambi i ragazzi riflettono su come loro stessi potrebbero essere
            diversi in altre circostanze storiche o ambientali: «Come sarei se fossi nato in Cina o
            negli Stati Uniti? Oppure all’epoca della cavalleria o del dolce stil novo?». 
Inoltre, rispetto alle fasi di
            sviluppo precedenti gli adolescenti sono in grado di ragionare in modo più logico. Se
            durante l’infanzia gli individui risolvevano i problemi per prove ed errori, in
            adolescenza cominciano a ragionare come fanno gli scienziati, usando quello che Piaget
            definiva il «ragionamento ipotetico-deduttivo». In altre parole, di fronte a un
            problema, gli adolescenti formulano delle ipotesi partendo non solo da fatti concreti,
            ma soprattutto da situazioni puramente immaginate che possono essere diverse da quelle
            esperite dalla realtà, e a partire da tali ipotesi deducono e individuano la miglior
            soluzione da seguire. Il ragionamento ipotetico-deduttivo prevede quindi la capacità di
            compiere un’analisi combinatoria tra gli elementi: gli adolescenti sono in grado di
            analizzare tutti i fattori in gioco non solo separatamente ma anche immaginando tutte le
            possibili combinazioni, facendo quindi un inventario di tutte le diverse possibilità. 
Oltre a ciò, il ragionamento
            ipotetico-deduttivo opera seguendo la logica delle proposizioni: gli adolescenti non
            hanno più bisogno dei dati concreti per arrivare alla soluzione di un problema, ma sono
            in grado di calare i fatti nelle proposizioni e, operando elaborazioni cognitive su di
            esse, di compiere inferenze e deduzioni di vario tipo. 
        
Per verificare lo sviluppo del
            pensiero operatorio-formale Bärbel Inhelder e Jean Piaget hanno sottoposto a diversi
            adolescenti alcuni esperimenti di scienze naturali tra cui il problema del pendolo. I
            partecipanti dovevano individuare quale variabile tra la lunghezza della corda, il peso
            dell’oggetto a essa fissato e la forza della spinta determinasse la durata
            dell’oscillazione del pendolo. Quando l’individuo raggiunge il pensiero
            operatorio-formale riesce a rappresentarsi tutte le variabili che influiscono sulla
            frequenza di oscillazione del pendolo, a formulare delle ipotesi su quale sia il fattore
            determinante e a metterle alla prova finché tutte le possibilità sono state esplorate. 
Secondo la psicologa dello sviluppo
            Paola di Blasio, l’acquisizione di tutte queste capacità cognitive fa sperimentare agli
            adolescenti una sorta di «ebbrezza di pensare», tanto che il mondo esteriore, così
            importante nell’infanzia, cede il primato al mondo interiore. Negli adolescenti diviene
            urgente il bisogno di analizzare personalmente la realtà sociale che li circonda, di
            elaborare teorie, di individuare le contraddizioni del mondo adulto, di mettere in
            discussione le norme, le regole e i valori sostenuti dai genitori, e di elaborarne
            nuovi, a volte utopici, a guida del proprio comportamento. Questo esercizio del
            pensiero, oltre a provocare lunghe ed estenuanti discussioni in famiglia, produce però
            effetti positivi: favorisce la capacità degli individui di mettersi nei panni altrui
            assumendo la prospettiva dell’altro (role taking). 
Inoltre, come vedremo nel prossimo
            paragrafo, il pensiero formale permette agli individui di riflettere su di sé, su ciò
            che sono, su ciò che vogliono e non vogliono diventare in futuro, di confrontare i
            propri desideri con i vincoli della realtà. Gli adolescenti cominciano a rendersi conto
            che certi obiettivi, desiderati nell’infanzia, sono irrealizzabili mentre altri possono
            essere raggiunti solo a prezzo di impegno e duro lavoro. Questo tipo di ragionamento
            favorisce lo sviluppo dell’autoconsapevolezza e della percezione di sé.
            
        
BOX
                    2. Egocentrismo e adolescenza 



Gli studi di David Elkind hanno
                    evidenziato come l’aumentata coscienza di sé possa sfociare in un forte
                    egocentrismo. In particolare l’autore individua due forme che questo egocentrismo
                    può assumere: il pubblico immaginario e le fiabe personali. Il pubblico
                        immaginario si riferisce al fatto che gli adolescenti spesso pensano
                    di essere al centro dell’attenzione: tutti gli occhi sono puntati su di loro, come
                    se fossero attori su un palcoscenico. Questa sensazione può spiegare il timore degli
                    adolescenti di essere giudicati dai propri pari per una pettinatura sbagliata o un
                    look inadeguato. Spesso, il desiderio di essere notati può portare a comportamenti
                    volti a richiamare l’attenzione su di sé. La fiaba personale,
                    invece, si riferisce al fatto che gli adolescenti tendono a sovrastimare il loro
                    senso di unicità e invincibilità. Da un lato, infatti, sentono di essere così
                    diversi dagli altri, nel modo di sentire e di vedere le cose, da giungere a pensare
                    che nessuno al mondo potrà mai capirli. Federica, una ragazza di 15 anni, per
                    esempio, può ritenere che sua madre non sarà mai in grado di capire le sensazioni e
                    le emozioni che prova vivendo l’esperienza del primo amore. Dall’altro sono spesso
                    animati da un forte ottimismo irrealistico che li spinge a ritenersi invincibili,
                    soprattutto di fronte a comportamenti di rischio. A questo proposito uno studio
                    condotto dallo psicologo evolutivo Jeffrey Jensen Arnett ha messo in luce che le
                    ragazze caratterizzate da un forte egocentrismo affermavano in misura maggiore
                    rispetto a quelle con basso egocentrismo, che non avrebbero corso il rischio di
                    rimanere incinte dopo rapporti sessuali non protetti.

Concludendo possiamo affermare che
            lo sviluppo del pensiero formale rappresenta il traguardo più evoluto della capacità
            umana di ragionare, ma tale sviluppo può realizzarsi pienamente solo in un contesto
            sociale accogliente e stimolante. L’interazione sociale e il ruolo fondamentale degli
            adulti, soprattutto genitori e insegnanti, favoriscono lo
            sviluppo cognitivo delle nuove generazioni. Secondo lo psicologo americano Jerome
            Bruner, gli adulti, in quanto educatori, devono svolgere il ruolo di
                scaffolding, ossia di impalcatura, graduando il supporto e
            modulandolo in funzione delle abilità dei bambini e della natura del compito; l’adulto,
            dosando il tipo di guida, li aiuta a conquistare nuove abilità e a consolidare quelle
            apprese. 
Anche la discussione e il confronto,
            sia con gli adulti sia con i pari, facilitano lo sviluppo cognitivo. Diversi studi
            effettuati da psicologi dell’Università di Bologna e dell’Università di Ginevra hanno
            evidenziato che bambini in età scolare riescono più facilmente ad affrontare problemi di
            natura logica o pragmatica se hanno la possibilità di lavorare insieme a coetanei per
            raggiungere la soluzione. Il confronto delle diverse opinioni può generare negli
            individui un conflitto sociocognitivo che permette loro, mettendosi nei panni
            dell’altro, di analizzare il problema da punti di vista differenti e di arrivare più
            velocemente alla soluzione. 

La formazione dell’identità e del concetto di sé 



I cambiamenti fisici indotti dalla
            pubertà e le loro conseguenze sul vissuto emotivo e sociale, oltre all’ampliamento
            dell’orizzonte cognitivo, portano ogni adolescente a porsi numerose domande su di sé, su
            quello che desidera essere e che può essere in base alle proprie capacità e su quello
            che non vuole o teme di diventare in futuro. In altre parole, in adolescenza la
            necessità di rispondere alla domanda «Chi sono io?» diviene sempre più pressante. 
Riflettere su se stessi non è
            un’azione introspettiva limitata all’adolescenza, gli studi mostrano che i bambini
            cominciano precocemente a metterla in pratica e che anche in età adulta, spesso a fronte
            di cambiamenti inaspettati come la perdita del lavoro o un grave lutto, viene
            esercitata. Tuttavia, in questa fase della vita diventa una
            riflessione particolarmente approfondita: giunti alla soglia dell’età adulta gli
            adolescenti sentono l’urgenza di riorganizzare il concetto di sé e di definire in
            termini più puntuali la propria identità. Possiamo certamente affermare che la conquista
            di un’identità stabile e matura rappresenta il compito più gravoso e rilevante che ogni
            adolescente deve affrontare durante il proprio percorso di crescita. 
Il bisogno di ridefinire se stessi
            ha importanti ricadute sullo sviluppo morale individuale. Gli studi degli psicologi
            americani William Damon e Daniel Hart evidenziano che nella definizione di ciò che gli
            adolescenti vogliono o non vogliono diventare da adulti, i valori morali sono le basi
            fondamentali sulle quali ancorare e costruire la definizione di sé. A conferma di ciò,
            qualità morali, come ad esempio onestà, generosità e tolleranza, finiscono per divenire
            tratti con cui le persone descrivono se stesse e con cui vogliono essere riconosciute
            dagli altri. Questo processo di integrazione non avviene in maniera acritica: gli
            adolescenti rivalutano e rimettono in discussione i valori e i principi appresi durante
            l’infanzia e la fanciullezza. Tale rielaborazione può portare a conflitti con il mondo
            degli adulti, in particolare con i genitori, circa ciò che è giusto e ciò che è
            sbagliato, ma sono funzionali al raggiungimento della propria autonomia valoriale.
            Solamente in questo modo, infatti, gli individui saranno in grado di sviluppare un
            sistema di valori autonomo e indipendente che ne orienterà e regolerà gli atteggiamenti
            e i comportamenti. Approfondiremo questo aspetto nel prossimo capitolo. 
Naturalmente le persone legano la
            moralità al proprio Sé in molti modi diversi. Tuttavia, come vedremo in seguito, più le
            norme morali sono integrate e fanno parte della definizione del Sé, più sono predittive
            del comportamento: in altre parole maggiore è la probabilità che le persone agiscano
            conformemente ad esse. 
Lo psicoanalista e antropologo Erik
            Erikson è stato tra i primi studiosi a essersi occupato in modo sistematico del processo
            di formazione dell’identità. Secondo Erikson la vita degli esseri
            umani può essere concepita come una serie di stadi, ciascuno
            contrassegnato da un conflitto vitale che deve essere risolto per passare allo stadio
            seguente. Il conflitto che caratterizza l’adolescenza riguarda l’elaborazione
            dell’identità, in particolare la tensione tra identità e diffusione di identità. Gli
            adolescenti sono chiamati a riconsiderare in modo critico le identificazioni infantili,
            sulla base dei loro interessi, dei loro valori, delle loro capacità e delle opportunità
            offerte dal contesto in cui si trovano. Per esempio, Filippo è stato educato dai
            genitori a seguire una fede religiosa; giunto in questa fase dell’esistenza, si trova a
            dover decidere se credere o meno nei principi religiosi appresi in famiglia, se tali
            principi sono per lui rilevanti, se continuare a seguirli o intraprendere una strada
            diversa. Il processo di formazione dell’identità in adolescenza implica quindi il
            rimettere in discussione quanto acquisito e dato per scontato durante l’infanzia e
            integrare in modo originale e personale le identificazioni e le diverse espressioni di
            sé che verranno scelte durante questo processo. L’acquisizione dell’identità adulta
            rappresenta, quindi, un momento esaltante nella vita degli adolescenti ma al tempo
            stesso doloroso, poiché implica inevitabilmente alcune rinunce. Se durante l’infanzia
            gli individui pensavano di avere davanti a sé un ventaglio infinito di possibilità
            future, in adolescenza si rendono conto che questo non è possibile: devono scegliere una
            prospettiva di sviluppo, rinunciando ad altre ritenute altrettanto gratificanti e
            interessanti. 
Secondo Erikson, il pericolo
            maggiore che corrono gli individui in adolescenza è quello della diffusione
            dell’identità o del conflitto di ruolo che consiste nel non riuscire a integrare in un
            solido nucleo aggregante le diverse parti del Sé, dando origine a una «identità
            dispersa», la quale passando da un’identificazione all’altra, prova e riprova ruoli
            sociali differenti in una sorta di «turismo psicologico». 
Quando, invece, la crisi di identità
            viene risolta in modo positivo, l’identità che ne deriva sarà caratterizzata da coerenza
            e continuità nel tempo tra le diverse dimensioni del Sé, dalla
            consapevolezza delle proprie caratteristiche personali,
            dall’accettazione dei propri limiti e da un senso di reciprocità che deriva da un certo
            grado di corrispondenza tra la propria immagine di sé e quella riflessa dagli altri. 
Nel corso degli anni il modello
            proposto da Erikson è stato sottoposto al vaglio della verifica empirica da diversi
            autori. In particolare, lo psicologo evolutivo James E. Marcia ha approfondito gli esiti
            della crisi di identità identificando quattro stati di identità (acquisizione
            dell’identità, chiusura, moratorium e diffusione) che derivano
            dall’intersezione di due dimensioni: l’esplorazione e l’impegno. Il termine
            «esplorazione» si riferisce al modo (approfondito vs superficiale)
            e alla quantità di tempo impiegata dall’individuo per indagare le alternative possibili
            nelle diverse aree per lui/lei rilevanti: per esempio, la scuola, il lavoro, la
            politica, la religione, i ruoli sessuali e la sessualità. L’impegno, invece, riguarda
            l’investimento di risorse ed energie sull’alternativa scelta all’interno delle diverse
            opzioni che l’individuo ha preso in considerazione. 
In linea con il pensiero di Erikson,
            gli individui che raggiungono lo stato di acquisizione
                dell’identità hanno esplorato in maniera sistematica e significativa le
            varie alternative e hanno assunto impegni precisi a lungo termine. 
Nel caso dello stato di
                chiusura gli adolescenti si sono impegnati in un determinato
            ambito, ma tale scelta è stata effettuata senza un’adeguata esplorazione delle
            alternative e adottando ruoli e valori ispirati alle identificazioni infantili. È il
            caso di chi sceglie la stessa carriera del padre o della madre senza prendere in
            considerazione altre possibilità lavorative. 
Lo stato di moratorium
            caratterizza gli adolescenti impegnati nella fase esplorativa e di ricerca di
            ruoli sociali in linea con le proprie aspirazioni, ma che non hanno ancora assunto
            impegni precisi. È tuttavia presente uno sforzo importante per raggiungere tale scopo. 
Infine, lo stato di
                diffusione, analogamente a quanto ipotizzato da Erikson,
            corrisponde a chi ha messo in atto superficialmente vari
            tentativi di esplorazione ma dimostra una mancanza quasi assoluta di impegno. 
Studi recenti hanno evidenziato
            l’importanza di considerare anche l’intensità e il grado di coinvolgimento verso
            l’impegno. Infatti, più gli adolescenti si identificano con l’alternativa scelta più
            questa diverrà una parte centrale della definizione di sé e più sapranno portarla avanti
            anche di fronte alle difficoltà che incontreranno. 
Inoltre, l’acquisizione di identità
            passa attraverso più crisi e risoluzioni e non può mai essere considerata come
            definitivamente conclusa. Gli ambiti problematici che gli adolescenti devono affrontare
            sono diversi e non è detto che un individuo riesca ad affrontarli tutti e a sviluppare
            un impegno effettivo verso ciascuno di essi. Riprendendo l’esempio precedente, Filippo
            può vivere una crisi profonda nei confronti della religione e giungere a una scelta solo
            dopo aver vagliato faticosamente le alternative disponibili, mentre può decidere di
            affrontare successivamente o in modo meno analitico il problema dell’assunzione di una
            posizione chiara in ambito politico. 
Inoltre, una scelta può essere
            rimessa in discussione: Filippo che a 14 anni aveva deciso di proseguire il proprio
            impegno religioso, magari continuando a frequentare il gruppo scout a cui i genitori lo
            avevano iscritto da bambino, giunto alla soglia dei 17 anni può riconsiderare il valore
            da lui attribuito alla religione perché non più in linea con le proprie idee e decidere
            di rinunciare a tale impegno a favore di alternative corrispondenti alle sue esigenze
            del momento, per esempio scegliendo di interessarsi a un altro credo oppure di diventare
            ateo o agnostico. 
È importante però considerare che
            l’esito positivo del processo di rielaborazione dell’identità dipende anche dal sostegno
            sociale su cui ogni adolescente può contare. Come illustreremo nell’ultimo capitolo, la
            famiglia, la scuola e il gruppo dei pari rappresentano luoghi privilegiati di sostegno e
            di sperimentazione in cui gli individui possono trovare aiuto, mettersi in
            gioco e confrontarsi con altri simili a sé. Tali contesti
            sociali svolgono un ruolo importante nell’aiutare gli adolescenti ad affrontare il
            processo di elaborazione e ridefinizione della propria identità. 
Come abbiamo visto, il passaggio
            dall’infanzia all’adolescenza è caratterizzato da numerosi mutamenti: il corpo cambia e
            le persone devono confrontarsi con gli effetti psicologici e sociali che questi
            cambiamenti producono, in primo luogo sul piano delle pulsioni libidiche e dei
            sentimenti affettivi; le capacità cognitive permettono di elaborare concetti sempre più
            astratti e lontani dalla realtà concreta, il concetto di sé evolve attraverso una
            tendenza a differenziarsi e integrarsi, e cresce il bisogno di essere riconosciuti dal
            mondo esterno come individui portatori della propria unicità. Tutti questi cambiamenti
            pongono spesso gli adolescenti di fronte a dilemmi morali circa le scelte e gli
            obiettivi più giusti da perseguire. 
A livello personale gli adolescenti
            si trovano a prendere posizione su temi importanti, quali quelli riguardanti il tipo di
            persona che vogliono diventare, i valori morali che desiderano assumere come guida del
            proprio comportamento e la propria sessualità. Nel processo di elaborazione della
            propria identità gli\le adolescenti sono spinti dal bisogno di stabilire relazioni nuove
            e più mature con coetanei di entrambi i sessi, per dare un significato socialmente
            accettabile e compatibile con la propria prospettiva etica alle pulsioni libidiche
            (genitali) che avvertono e che in un primo tempo creano in loro sconcerto, per
            impegnarsi in una relazione affettiva che abbia anche una dimensione propriamente
            sessuale con un o una partner. L’acquisizione di un’identità sessuale matura passa
            spesso anche attraverso la necessità di stabilire relazioni diverse con il proprio corpo
            che assume anche il significato di oggetto erotico: si pone per gli adolescenti il
            problema del significato da dare alla scoperta dell’autoerotismo e al suo principale
            strumento che è la masturbazione. 
        
Nel confrontarsi con queste
            tematiche gli adolescenti sono fortemente influenzati anche dal contesto sociale. In una
            società come la nostra, in cui la secolarizzazione ha in gran parte modificato il
            significato dell’atto sessuale, il controllo sociale dei genitori e del vicinato è
            fortemente diminuito, la diffusione dei contraccettivi ha permesso di superare la paura
            di gravidanze indesiderate e i social media offrono la possibilità di entrare in
            contatto con un mondo sempre più vasto, le ragazze e i ragazzi vivono gran parte del
            loro tempo insieme e la possibilità di sperimentare gli approcci sentimentali è
            notevolmente aumentata rispetto al passato. Gli adolescenti, inoltre, sono sottoposti a
            una forte pressione mediatica: cinema, televisione e internet forniscono continuamente
            messaggi a sfondo sessuale di diversa natura, dalla trattazione scientifica alla
            pornografia più esplicita, senza però fornire strumenti interpretativi adeguati. «In
            diversi film che ho visto ultimamente – diceva Gherardo, un simpatico diciassettenne –
            basta scambiare due chiacchiere con una ragazza che si incontra in discoteca per
            portarsela a letto, senza neanche sapere chi è». 
Diversi studi mostrano che una
            porzione considerevole degli e delle adolescenti giunge ad avere le prime esperienze
            sessuali attorno ai 15-17 anni. Queste esperienze possono realizzarsi anche in età più
            acerbe; molte indagini però mostrano come vengano poi giudicate dagli stessi
            protagonisti, soprattutto femmine, troppo premature e insoddisfacenti. Inoltre, vivere
            precocemente esperienze sessuali per le quali si è impreparati può avere effetti
            negativi che si ripercuotono sul versante affettivo-emotivo e sull’immagine del Sé. 
Di fronte a tali scelte molti
            adolescenti avvertono il bisogno di essere sostenuti da adulti competenti, sinceri,
            comprensivi, in grado di aiutarli a vivere esperienze affettive soddisfacenti in modo
            consapevole e responsabile. 
Infine, acquisire lo status di
            adulto vuol dire confrontarsi con temi etici ed esistenziali rapportandoli ad altri di
            rilevanza sociale che riguardano la convivenza civile, la
            legalità, la bioetica, la multiculturalità, la religione e la politica. Come sviluppano
            gli adolescenti la capacità di confrontarsi con questi temi «morali» e di operare scelte
            in merito? Quali sono i fattori in grado di favorire le capacità delle nuove generazioni
            di ragionare su questi temi? A queste domande cercheremo di rispondere nei prossimi
            capitoli.




2.

 Il ruolo delle regole 



Ragionamento e agire morale 



Nel libro Il Signore delle
                Mosche, del 1954, un gruppo di ragazzini si ritrova, in seguito a un
            incidente aereo, su un’isola deserta nel cuore dell’oceano Pacifico, mentre è in corso
            un ipotetico terzo conflitto mondiale. Tutti gli adulti che li accompagnavano sono morti
            nel disastro e così i ragazzi sono da soli ad affrontare un mondo selvaggio e
            sconosciuto. La giovane comunità, fin dall’inizio, capisce la necessità di stabilire
            delle regole per organizzarsi e massimizzare le possibilità di sopravvivenza. In primo
            luogo è necessario eleggere democraticamente un capo. 
«Mi sembra che bisogna avere un capo che prenda le
                decisioni.» 
«Un capo! Un capo!» 
«Io dovrei essere capo» disse Jack con arrogante
                semplicità «perché sono maestro del coro e capoclasse. So fare il do diesis.» 
Un altro brusio. 
«Allora», disse Jack «io» 
Esitava, e intanto il ragazzo bruno, Ruggero,
                finalmente diede segno di vita e parlò: 
«Facciamo le elezioni» 
«Sì!» 
«Eleggiamo il capo!» 


Poi suddividere i compiti tra i
            membri del gruppo: alcuni costruiranno rifugi per la notte, altri si occuperanno di
            accendere e di custodire un grande fuoco per segnalare la
            propria presenza alle navi che passeranno in quella zona sperduta, altri ancora dovranno
            procurare il cibo per tutti con la caccia e la raccolta di frutta e di vegetali
            commestibili. Per evitare confusione durante le adunate, si ritiene necessario stabilire
            alcune procedure per decidere i turni di parola: ciascun membro potrà parlare durante
            l’assemblea solo se terrà in mano la grande conchiglia bianca trovata sulla spiaggia
            subito dopo il disastro. Nonostante le buone intenzioni, però, il tentativo di ricreare
            una società giusta basata su solide regole democratiche ben presto fallisce. Molti dei
            membri, soprattutto i più piccoli, pur conoscendo le regole, non riescono a rispettarle
            e passano la giornata a giocare sulla spiaggia invece di costruire rifugi o di custodire
            il fuoco. Le invidie e la lotta per il potere pian piano soppiantano la ricerca del bene
            comune portando i ragazzi a comportamenti violenti e irrazionali che, oltre a causare la
            morte di due dei membri del gruppo, rischiano di mettere a fuoco l’isola intera. 
Questo esempio mostra la complessa
            relazione tra regole morali e agire morale: fin dalla primissima infanzia genitori e
            altri adulti di riferimento, educano i più giovani al rispetto delle regole. Le regole
            rendono possibile la vita sociale, indicando qual è il comportamento adeguato nelle
            diverse situazioni, cosa è consentito fare e che cosa è proibito. Il richiamo al
            rispetto delle norme e delle regole aumenta soprattutto nel secondo anno di vita, quando
            i bambini diventano capaci di spostarsi da soli e di fare male a se stessi («Non toccare
            il coltello!») e agli altri («Non tirare i capelli alla tua sorellina») e continuano per
            tutta l’adolescenza, anche se il loro contenuto riguarda soprattutto il comportamento
            sociale. Tuttavia, come ogni genitore e insegnante sperimenta durante la propria
            esperienza educativa, lo stesso concetto di regola assume un diverso significato nel
            corso dello sviluppo: all’inizio i bambini sembrano rispettare le regole per paura delle
            punizioni o per ottenere un premio ambìto, come un gelato o un giocattolo nuovo, solo
            successivamente sono in grado di comprenderne la fondamentale
            funzione sociale. 
In questo capitolo ci focalizzeremo
            proprio sulla complessa relazione tra regole e moralità, analizzando in dettaglio come i
            bambini e gli adolescenti si pongano di fronte a esse, come sviluppino la capacità di
            comprenderle e perché decidano di rispettarle o meno. Per capire tale relazione faremo
            riferimento a una scuola di pensiero, definita «cognitivo-evolutiva», che più di ogni
            altra ritiene che la moralità consista principalmente nell’acquisizione di un sistema di
            norme coerente e integrato. Alla base degli studi che animano questa linea di pensiero
            c’è l’idea che la capacità di attribuire significato morale alle diverse situazioni
            della vita evolve in stretta connessione con le tappe dello sviluppo cognitivo: a una
            più alta maturità intellettiva corrisponde la capacità di affrontare temi morali sempre
            più complessi. Lo sviluppo morale segue un percorso costituito da una sequenza di stadi,
            ciascuno più elaborato rispetto al precedente, che offre la possibilità all’individuo di
            pensare in termini più elevati, astratti e razionali. Inoltre, gli stadi non possono
            essere saltati: ciascuno è vincolato al raggiungimento e alla comprensione dei
            precedenti. 

La consapevolezza e la pratica delle regole 



Come si pongono i bambini nei
            confronti delle regole? Come le apprendono? Qual è in proposito il loro livello di
            consapevolezza nelle diverse fasi della crescita? Domande di questo tipo esprimono molte
            delle ansie educative dei genitori moderni, come dimostrano anche alcuni programmi
            televisivi, con un alto indice di ascolto, in cui «tate» specializzate intervengono per
            aiutare mamme e papà in balia dei loro piccoli tiranni. 
La psicologia dello sviluppo già
            all’inizio del secolo scorso aveva cercato di rispondere a tali quesiti facendo luce sui
            processi psicologici, cognitivi e sociali alla base dell’apprendimento
            delle norme e delle regole. Piaget è stato l’autore che più di
            ogni altro ha studiato questi processi in modo approfondito e sistematico «mettendosi ad
            altezza di bambino». L’autore, infatti, si mise a giocare a biglie con moltissimi
            bambini di diverse età e, mentre giocava, poneva loro delle domande sulla natura e
            sull’applicazione delle regole del gioco. Dalle risposte ottenute trasse importanti
            informazioni sul modo in cui nei bambini si sviluppava la coscienza delle regole e sul
            modo in cui venivano effettivamente applicate. I dati da lui raccolti gli consentirono
            di individuare gli stadi attraverso cui evolve lo sviluppo morale e il modello da lui
            elaborato venne pubblicato nel 1932 nel famoso testo La coscienza morale del
                fanciullo. 
Fino ai 3-4 anni i bambini sono in
            uno stato di anomia, caratterizzato da assenza delle regole: in
            questo periodo, definito premorale, i bambini non hanno alcun
            interesse e hanno scarsa coscienza di che cosa sia e a che cosa serva una regola.
            Osservando i bambini di questa età giocare è evidente che questi non seguono regole
            stabilite, ma le inventano di volta in volta in funzione dei loro desideri e secondo
            schemi di comportamento abituali: per esempio lanciano in aria le biglie, le fanno
            sbattere l’una contro l’altra attratti dal rumore prodotto, le mettono in fila o le
            ammucchiano. Anche se più bambini giocano tra loro, il gioco rimane incoerente, soggetto
            alla fantasia del momento. 
Successivamente le idee sul
            significato delle regole divengono più sistematiche. Dopo i 4-5 anni e fino ai 9 i
            bambini entrano nella fase del realismo morale, in cui le regole
            sono percepite come assolute e irreversibili. In altre parole, le regole sono
            considerate come proprietà immutabili e necessarie del mondo, su cui le persone non sono
            in grado di esercitare alcun controllo. Infatti, ogni tentativo di modificarle,
            adattandole alla situazione o alle esigenze dei partecipanti, rappresenta una
            trasgressione e una violazione delle stesse. In questa fase prevale una morale
                eteronoma, nel senso che ciò che è giusto e ciò che è sbagliato è
            definito in maniera irrevocabile dalle norme stesse, e la loro
            validità è determinata solo dall’autorità (i genitori, la
            maestra, Dio, la polizia), percepita come infallibile. Il bene quindi si identifica
            rigorosamente con l’obbedienza. In questo periodo possiamo però vedere come l’utilizzo
            delle regole cambi in funzione del livello di sviluppo cognitivo. Fino ai 5-6 anni,
            periodo in cui prevale il pensiero egocentrico, i bambini applicano acriticamente le
            regole imposte dall’alto. Osservando bambini di questa età giocare insieme a biglie,
            Piaget notò che ciascuno aveva le proprie regole e le manteneva per tutto il gioco. In
            altre parole, i bambini non erano in grado di unificare le diverse posizioni per
            elaborare una norma comune ma ognuno cercava di «vincere dalla propria prospettiva». 
TAB. 1.
                Gli stadi della comprensione morale secondo Piaget
	Stadio di
                                sviluppo 	Fasce di età (in
                                anni) 	Caratteristiche 
	Premorale 
	Fino a 4 anni
	Nessuna comprensione delle regole
                                o delle basi di ciò che è giusto o sbagliato

	Realismo morale
	Da 4 fino a 9-10
                            anni
	Le azioni sono giudicate dal
                                risultato materiale. Le regole sono emanate dall’autorità; non
                                possono essere cambiate. Sbagliata è qualsiasi cosa un adulto
                                proibisca

	Soggettivismo/ relativismo
                                morale
	A partire da 9-10 anni
                            
	Le azioni sono giudicate secondo
                                le intenzioni. Le regole sono fatte dalle persone; possono essere
                                cambiate se c’è un accordo reciproco. Sbagliata è la trasgressione
                                dei principi morali

	Fonte: H.R. Schaffer,
                            Lo sviluppo sociale, Milano, Cortina, 1998, p.
                        339.




Soltanto verso i 7-8 anni, in
            coincidenza con la fase del pensiero operatorio, i bambini
            avvertono sempre di più il desiderio di giocare con i coetanei seguendo criteri chiari e
            oggettivi. Diviene urgente la costruzione di un sistema di regole condivise che
            permettano di definire come si gioca e di identificare il vincitore. 
A partire dai 10 anni i bambini
            entrano in una fase di relativismo o soggettivismo
                morale in cui comincia a prevalere una concezione
            meno rigida e schematica: le regole non sono più concepite come
            imposte dall’autorità e perciò immutabili, ma rappresentano il frutto del consenso
            reciproco e come tali possono essere modificate. In particolare, comincia a farsi strada
            nella mente dei bambini una morale autonoma, un’istanza interiore
            che guida i comportamenti e le scelte degli individui e che si contraddistingue per
            l’attenzione rivolta alla reciprocità e alla cooperazione nelle interazioni con gli
            altri, oltre che per la convinzione che ogni partecipante abbia diritto a essere
            trattato con rispetto, in modo giusto. La pratica delle regole raggiunge il suo apice
            verso gli 11-12 anni, con l’acquisizione del pensiero ipotetico e deduttivo. In questa
            fase gli adolescenti mostrano un grande interesse verso le regole in quanto tali,
            ingaggiando lunghe discussioni con i compagni su quali siano le vere regole del gioco,
            sui criteri per assegnare i punti e per decidere i vincitori. 

La violazione delle regole 



Vediamo ora cosa succede quando le
            norme sono violate e come i bambini percepiscono le punizioni legate alla loro
            trasgressione. Piaget raccontava ai bambini coppie di storie, in ognuna delle quali un
            piccolo o una piccola protagonista faceva qualcosa di sbagliato ma ciò che cambiava era
            il grado di intenzionalità legata all’azione. 
Ecco un esempio di queste storie: 
Un bambino di nome Giovanni si trova nella sua
                stanza. Viene chiamato per il pranzo. Egli va nella sala da pranzo, ma dietro la
                porta c’è una sedia e sulla sedia è posto un vassoio con quindici tazze. Giovanni
                non può sapere che vi è tutto questo dietro alla porta: entra, la porta urta il
                vassoio, e le quindici tazze si rompono tutte. 


C’era una volta un bambino chiamato Enrico. Un
                giorno che la mamma non c’era, ha voluto prendere della marmellata dalla credenza. È
                salito su una sedia e ha steso il braccio. Ma la marmellata era troppo in alto e
                non ha potuto prenderla per mangiarla. Tentando di prenderla
                ha però urtato una tazza. La tazza è caduta e si è rotta. 


Entrambe queste storie hanno come
            tema la sbadataggine: tuttavia, mentre nella prima, il danno, nonostante sia di grande
            entità, è fortuito, nella seconda, invece, è frutto di un’azione intenzionale:
            l’incidente è avvenuto mentre il bambino stava prendendo la marmellata di nascosto dalla
            mamma. 
Piaget chiedeva ai partecipanti se
            Giovanni ed Enrico fossero ugualmente colpevoli oppure se uno dei due lo fosse più
            dell’altro e per quale motivo. Dalle risposte dei bambini di diverse età emergeva che,
            per i più piccoli che si trovavano nella fase di moralità eteronoma
            le conseguenze delle azioni (responsabilità oggettiva) erano più
            importanti delle intenzioni (responsabilità soggettiva). In altre
            parole, Giovanni, il bambino che ha rotto più tazze, è giudicato come più «cattivo» e
            perciò meritevole di ricevere una punizione più severa rispetto a Enrico. Nella fase di
                moralità autonoma, invece, il criterio con cui le azioni sono
            valutate non riguarda più il danno arrecato, ma le motivazioni che sono alla base dei
            comportamenti: per questo motivo, Enrico è giudicato più colpevole di Giovanni. 
È interessante notare che il
            passaggio da realismo a relativismo morale segna un cambiamento nella nozione di
            giustizia e nel modo in cui le regole sono applicate e fatte rispettare. Piaget ha
            approfondito lo studio dello sviluppo della nozione di giustizia presentando ai
            partecipanti delle storie in cui un piccolo o una piccola protagonista commetteva
            qualche infrazione (combinare una marachella, dire una bugia, disobbedire a un adulto)
            e, una volta scoperto, veniva punito dai genitori. In particolare, erano presentate
            diverse punizioni e i partecipanti dovevano indicare quella che ritenevano più giusta. I
            risultati mostrano l’esistenza di due nozioni di giustizia che procedono di pari passo
            con lo sviluppo morale. Alla morale eteronoma corrisponde la
            nozione di giustizia retributiva, ossia l’idea che ci debba essere
            una proporzione tra meriti e premi e fra trasgressioni e punizioni.
            Immaginiamo che Niccolò abbia rotto l’orsacchiotto preferito di
            sua sorella Grazia: quale sarà la giusta punizione? Per i bambini guidati dalla morale
            eteronoma, la sofferenza provocata dalla punizione deve soddisfare il bisogno di
            vendetta di chi è stato offeso dalla trasgressione, quindi è giusto che a Niccolò venga
            rotto il suo robot preferito. È la logica
            «dell’occhio per occhio, dente per dente»: la rottura del giocattolo rappresenta l’unico
            modo per riportare le cose al loro ordine naturale. 
Alla morale
                autonoma corrisponde invece la nozione di giustizia
                distributiva, che si basa sull’uguaglianza degli individui, ossia
            sull’idea che tutti devono rispettare le regole. In questa prospettiva le punizioni non
            hanno un semplice carattere sanzionatorio ma reciproco: non ha più senso castigare
            Niccolò rompendogli il suo prezioso robot, ma è necessario trovare quella punizione,
            commisurata alla gravità della colpa, che sarà in grado di fargli comprendere le
            implicazioni degli atti commessi e l’importanza della riparazione. Questo aspetto emerge
            soprattutto a partire dagli 11-12 anni, quando diviene saliente il concetto di equità; a
            questo punto, infatti, il carattere espiatorio della punizione viene superato e
            l’attenzione si focalizza sulle conseguenze legate alla rottura del legame sociale
            provocata dalla trasgressione e sulla necessità di rinsaldarlo. In altre parole, gli
            individui di questa età cominciano a essere guidati dalla «regola aurea» del «non fare
            agli altri quello che non vuoi sia fatto a te». 
Rimane da chiedersi che cosa
            faciliti lo sviluppo morale negli individui. Per Piaget, due sono i fattori
            fondamentali: la capacità cognitiva e l’esperienza
                sociale. 
Come abbiamo visto nel capitolo
            precedente, grazie allo sviluppo cognitivo gli individui passano da una visione
            «egocentrica», in cui il proprio punto di vista è considerato come l’unico esistente, a
            una visione più «sociale», in cui sanno distinguere tra la dimensione soggettiva e
            quella oggettiva, tra realtà psicologica interna e realtà esterna e sanno prendere in
            considerazione la prospettiva altrui (processo che come abbiamo visto viene definito
                role taking). Questo tipo di modalità di pensiero comparirà con
            l’avvento del pensiero logico-formale, che permette di superare
            il pensiero infantile per giungere al pensiero adulto. 
Con l’espressione «esperienza
            sociale», Piaget si riferisce soprattutto alle interazioni tra bambini più che a quelle
            stabilite con gli adulti. Gli adulti tendono a imporre le regole e i bambini le
            rispettano solo a causa dell’autorità che essi rappresentano, senza comprenderne il
            pieno significato. Nel gruppo dei pari, dove tutti i componenti sono sullo stesso piano,
            i bambini sperimentano spesso conflitti interpersonali sul modo in cui il gioco dovrebbe
            svolgersi e sulle regole che dovrebbero essere applicate. Il bisogno di risolvere le
            discrepanze tra le proprie aspettative e quelle altrui dà origine a un conflitto
            cognitivo che viene risolto solo quando le regole non sono più percepite come imposte
            dall’autorità ma come contratti sociali che dipendono dall’accordo tra le parti. 
Studi più recenti mostrano inoltre
            che i bambini sono in grado di sottrarsi alle regole imposte dagli adulti, elaborando in
            gruppo norme o strategie di comportamento alternative. Il sociologo americano William A.
            Corsano, studiando le interazioni sociali tra pari all’interno delle scuole materne, ha
            notato che i bambini facevano uso di una serie di strategie condivise, definite
            «adattamenti secondari» per sfuggire alle norme scolastiche. Una di queste riguardava il
            divieto di portare a scuola giocattoli od oggetti provenienti da casa. I bambini spesso
            contravvenivano alla regola portando piccoli oggetti nascosti nelle tasche e li
            condividevano con i compagni. Questa condivisione avveniva con cautela, i bambini
            coinvolti evitavano di agire apertamente e di richiamare così l’attenzione degli
            insegnanti. 
L’importanza dei pari nella
            comprensione e nella pratica delle regole non implica che gli adulti debbano smettere di
            svolgere il loro ruolo educativo, ma dovrebbero facilitare le occasioni di incontro e di
            gioco con altri coetanei e, soprattutto di fronte ai conflitti che si formano, lasciare
            che i bambini se la sbrighino da soli. Queste situazioni, infatti, rappresentano
            contesti di sviluppo privilegiati in cui i bambini possono imparare a interpretare
            criticamente e selettivamente le regole basandosi sul mutuo rispetto e sulla
            cooperazione. 
        

Regole e giustizia 



Fin qui abbiamo visto come nel corso
            della loro esperienza sociale i bambini entrano in contatto con le regole. Tuttavia, se
            da un lato ci aspettiamo che le nuove generazioni siano in grado di rispettarle,
            dall’altro non vogliamo che le applichino in modo acritico e automatico, ma desideriamo
            che siano in grado di opporsi a quelle norme sociali che violano i principi etici e
            morali fondamentali. Esistono molti esempi nella storia, forse il più emblematico è
            quello emerso durante il processo di Norimberga: le persone sottoposte a giudizio, pur
            avendo messo in atto comportamenti aberranti, si ritenevano innocenti visto che stavano
            solo obbedendo a ordini imposti dall’autorità. 
È importante perciò capire come nel
            corso dello sviluppo gli individui imparino a comprendere i principi di giustizia che
            sono alla base delle regole sociali, e di fronte ad abusi e ingiustizie siano in grado
            di opporsi a quelle norme che non li rispettano. 
Lo studioso che più ha approfondito
            questo ambito di ricerca è stato Lawrence Kohlberg che, negli anni Sessanta, elaborò una
            teoria sistematica secondo cui lo sviluppo morale non è altro che la scoperta, da parte
            degli esseri umani, dei principi di giustizia e dimostrò empiricamente che questa
            conoscenza evolve gradualmente nel passaggio dall’infanzia all’adolescenza, acquisendo
            maggior portata, razionalità e coerenza. 
Kohlberg e i suoi collaboratori
            presentavano ai partecipanti alcune storie contenenti dilemmi morali costruiti in modo
            da costringere ciascun individuo a confrontarsi con diversi valori in conflitto, e poi a
            scegliere il finale della storia ritenuto più «giusto». Qui di seguito proponiamo
            l’esempio più famoso e citato nei libri di testo, anche se oggi può forse sembrare poco
            realistico: il dilemma di Heinz. 
        

Il dilemma di Heinz 



Una donna era in fin di vita a causa di una
                particolare forma di cancro. C’era un solo farmaco che i dottori ritenevano potesse
                curarla: era una forma di radio che un farmacista della stessa città aveva scoperto.
                Questa medicina costava molto, ma il farmacista chiedeva dieci volte di più di
                quello che costava a lui farla. Egli pagava 200$ per il radio e chiedeva 2.000$ per
                una piccola dose di medicina. Il marito della donna malata, Heinz, chiese a tutti i
                suoi conoscenti denaro in prestito, ma raccolse soltanto 1.000$, metà di quello che
                costava il farmaco. Recatosi dal farmacista gli disse che sua moglie stava morendo e
                gli chiese uno sconto o di poter pagare la medicina in un secondo momento. Ma il
                farmacista disse: «No, io ho scoperto la medicina e io voglio guadagnarci». Così
                Heinz si sentì talmente disperato da introdursi nel negozio e rubare la medicina per
                sua moglie. Doveva Heinz rubare il farmaco? 


Ciò che interessava a Kohlberg e ai
            suoi collaboratori non era la semplice risposta a questa domanda, ma le spiegazioni
            fornite dai partecipanti per motivare le loro prese di posizione. 
Analizzando queste risposte, che
            contemplavano la possibilità che Heinz rubasse o non rubasse il farmaco, Kohlberg
            individuò una sequenza costituita da tre livelli o fasi del
            giudizio morale: preconvenzionale, convenzionale e postconvenzionale, ciascuno dei quali
            corrisponde a un modo specifico di considerare la relazione tra regole e principi di
            giustizia. Ognuno di questi tre livelli è ulteriormente suddiviso in due stadi. Secondo
            l’autore e la sua scuola lo sviluppo morale progredisce verso livelli sempre più maturi
            e, basandosi sull’assunto di universalità della morale elaborato dal filosofo Immanuel
            Kant, tale modalità di sviluppo sarebbe comune a tutto il genere umano,
            indipendentemente dal contesto storico e socioculturale. 
• Livello preconvenzionale 
Il livello preconvenzionale è la
            modalità di ragionamento dominante nei bambini di età inferiore ai 9-10 anni, ma si
            ritrova anche in adulti con alle spalle una storia di comportamento
            deviante recidivo. Chi si trova a questo livello di
            ragionamento, non ha compreso né introiettato la relazione tra le regole e la loro
            funzione sociale. Come nella fase di realismo morale identificata da Piaget, i
            ragionamenti che guidano i comportamenti derivano da una prospettiva individuale
            concreta che considera sé e gli altri come entità sostanzialmente isolate. Le regole
            sono impersonate dall’autorità esterna, a cui bisogna adeguarsi solo per ottenere
            benefici o per evitare punizioni. 
Stadio 1. Orientamento
                    premio-punizione. L’autorità, che non viene mai messa in discussione, definisce le regole a
                cui tutti devono assolutamente adeguarsi. Il bambino rispetta le regole per non
                essere punito, tuttavia può anche non considerare la trasgressione come sbagliata se
                non viene scoperta e sanzionata. I bambini ragionano secondo una prospettiva
                egocentrica in cui non è contemplata la possibilità che gli altri abbiano un punto
                di vista diverso dal proprio. La gravità del comportamento altrui è giudicata sulla
                base del danno compiuto, le intenzioni e le motivazioni che hanno portato a quel
                comportamento non vengono valutate e la prospettiva dell’autorità è confusa con la
                propria. 
Ritornando al dilemma di Heinz,
                di seguito sono riportati due esempi di risposte che riflettono il ragionamento di
                un individuo che si trova a questo stadio: 
A favore del furto: Deve
                    rubare la medicina, altrimenti, la gente lo giudicherà male per aver lasciato
                    morire la moglie. 
Contro il furto: Non deve
                    rubare il farmaco perché potrebbe finire in prigione. 


Stadio 2. Orientamento individualistico e
                    strumentale. Coloro
                che si trovano in questo stadio considerano importante rispettare le regole solo se
                da queste possono ricavare benefici per se stessi. Rispetto allo stadio precedente,
                i bambini assumono una prospettiva individualistica concreta che riconosce che anche
                gli altri sono portatori di punti di vista, interessi e
                bisogni diversi, e che tale diversità può portare al conflitto. Il giusto accordo e
                l’equo scambio tra le parti secondo una logica di reciprocità basata sul
                    do ut des rappresentano il modo privilegiato per risolvere
                ogni contesa. 
Ecco come un individuo che ha
                raggiunto questo stadio può rispondere al dilemma di Heinz: 
A favore del furto: Heinz
                    non sta facendo concretamente alcun male al farmacista e può sempre pagarlo. Se
                    non vuole perdere la moglie deve prendere il farmaco. 
Contro il furto: Heinz
                    non deve rubare il farmaco. Il farmacista vuole guadagnare come chiunque altro.
                    Questo è ciò che si fa quando si è in affari, si fa denaro. 


• Il livello
                    convenzionale
            
Il livello convenzionale prende
                corpo in adolescenza e rimane la modalità di ragionamento per la maggior parte degli
                adulti. Raggiunto questo livello, gli adolescenti hanno interiorizzato regole e
                aspettative sociali e sono interessati al conseguimento dell’approvazione sociale e
                al mantenimento di relazioni basate sulla lealtà. Nell’affrontare situazioni morali
                sono guidati dalla prospettiva di chi si percepisce come membro effettivo della
                società, dove esistono valori condivisi che, a prescindere dagli interessi personali
                e dai bisogni del singolo, devono essere subordinati a quelli della collettività.
            
Stadio 3. Orientamento del bravo ragazzo o
                    del conformismo. In
                adolescenza gli individui imparano a regolare il comportamento sulla base dei ruoli
                da essi ricoperti (figlio, fratello, studente, amico, ecc.) e divengono consapevoli
                delle aspettative della propria cerchia sociale (genitori, fratelli, insegnanti,
                amici, ecc.). A questo punto le persone percepiscono l’importanza di stabilire
                relazioni basate sulla fiducia, sul rispetto e sulla gratitudine, per ottenere
                approvazione dalle persone per loro significative e per
                soddisfare il bisogno di affetto e di inclusione sociale. Diviene chiaro il
                significato della «regola aurea» della moralità: «non fare agli altri quello che non
                vorresti fosse fatto a te». La prospettiva sociale che gli individui assumono è
                comunitaria, nel senso che gli interessi del gruppo prevalgono su quelli del singolo
                individuo. 
Nell’affrontare il dilemma di
                Heinz, gli adolescenti che raggiungono il terzo livello possono fornire le seguenti
                spiegazioni: 
A favore del furto:
                    Rubare è male, ma Heinz sta facendo qualcosa che è naturale per un buon marito.
                    Non si può rimproverarlo per aver fatto qualcosa per amore della moglie.
                    Dovrebbe essere rimproverato se non l’avesse salvata. 
Contro il furto: Se la
                    moglie muore, Heinz non può essere rimproverato. È il farmacista ad essere
                    egoista e senza cuore. Heinz ha cercato di fare il possibile. 


Stadio 4. Sistema sociale e
                    coscienza. Quando
                gli adolescenti raggiungono questo stadio sono in grado di differenziare tra il
                punto di vista della società e quello relativo alle relazioni interpersonali.
                Rispetto allo stadio precedente, gli adolescenti rispettano le regole non per
                compiacere o per paura di deludere i membri del proprio gruppo, ma perché ritengono
                che il rispetto delle norme rappresenti l’unico modo di mantenere e proteggere
                l’ordine sociale. Il punto di vista che viene assunto è quello societario: qualsiasi
                controversia deve essere risolta tenendo come punto fermo la ricerca di ciò che è
                più utile alla società. Gli studi di Kohlberg, mostrano che la maggior parte degli
                esseri umani completa il proprio sviluppo morale attestandosi proprio al quarto
                stadio. Ecco due esempi di come le persone giunte a questo stadio potrebbero
                rispondere al dilemma di Heinz: 
A favore del furto:
                    Heinz rispetta le leggi ma sa che le leggi non possono tenere in considerazione
                    ogni circostanza particolare. 
                
Contro il furto: Heinz
                    dovrebbe rispettare la legge perché le leggi servono a proteggere la
                    produttività e il funzionamento ordinato della società. 


• Livello postconvenzionale 
Per coloro che raggiungono il
                livello più elevato di sviluppo, i giudizi morali si basano su una profonda adesione
                a principi di natura etica quali la libertà, l’equità e la solidarietà. Le regole
                sociali sono accettate e pienamente comprese proprio perché si è in grado di
                cogliere i principi etici che le sostengono. Diviene evidente che nella vita possono
                verificarsi situazioni in cui le regole istituzionali entrano in contrasto con i
                principi morali; per gli individui che si trovano a questo livello di sviluppo, la
                moralità trascende l’autorità di norme e convenzioni sociali e risiede nel rispetto
                di principi etici universali. Proprio in questo senso si parla di una prospettiva in
                cui i valori morali universali hanno il primato sulle regole sociali. 
Stadio 5. Contratto sociale e diritti
                    individuali. Quando
                viene raggiunto questo stadio, di solito verso i 20-22 anni e da una minoranza della
                popolazione, emerge la consapevolezza che le regole e le leggi sono relative, ossia
                sono determinate da accordi e da negoziazioni tra gli esseri umani, e che la loro
                osservanza rappresenta la garanzia di imparzialità e del rispetto dei diritti
                individuali. Nonostante ciò, la priorità viene data ai valori fondamentali, come la
                difesa della vita e della libertà, che non possono essere considerati relativi e che
                di conseguenza devono essere rispettati indipendentemente dall’organizzazione
                sociale. Le risposte al dilemma di Heinz mostrano chiaramente la distinzione tra ciò
                che è legale e ciò che è morale: 
A favore del furto: C’è
                    una vita umana in gioco e questo giustifica il comportamento di Heinz e
                    trascende i diritti del farmacista sul farmaco. 
                
Contro il furto: Riesco
                    a vedere il bene che deriva dal furto del farmaco. Tuttavia, il fine non
                    giustifica i mezzi. Attenersi alle leggi è necessario perché gli individui si
                    sono accordati per rispettarle al fine di vivere in armonia. Heinz non ha
                    completamente torto a rubare il farmaco ma, nonostante tutto, queste circostanze
                    non gli danno il diritto di farlo. 


Stadio 6. Principi etici e
                    universali. Questo stadio rappresenta,
                secondo Kohlberg, la moralità nella sua forma più pura, tanto da essere considerato
                come la vera essenza della giustizia, raramente raggiungibile dalla gran parte della
                popolazione. Gli individui acquisiscono la consapevolezza che le leggi sono valide
                solo se si basano su principi e valori etici, quali la giustizia, l’uguaglianza dei
                diritti e il rispetto per la dignità di ogni essere umano. La prospettiva morale
                assunta considera la persona il fine che ogni legge e norma deve perseguire e
                tutelare. Qualora ci sia un conflitto tra legge e coscienza, la persona preferisce
                seguire quest’ultima, anche se questa decisione può farle correre dei rischi. 
In questo caso, di fronte alla
                scelta di Heinz le persone potrebbero fornire questo tipo di risposte: 
A favore del furto:
                    Quando una persona deve decidere tra disobbedire a una legge e salvare una vita,
                    la preservazione della vita rende giusto rubare il farmaco. 
Contro il furto: Heinz
                    deve prendere una decisione non solo sulla base delle esigenze della moglie ma
                    di tutti gli esseri umani. Deve valutare se rubare il farmaco può danneggiare il
                    diritto di altre persone ad avere il farmaco. 
                



Regole e convenzioni morali 



Il modello di Kohlberg è stato
            sottoposto al vaglio della ricerca ed è stato oggetto di diverse critiche sia di tipo
            metodologico, sia relative all’impianto teorico. Non è questa la sede per approfondire i
            principali contributi che negli anni hanno rielaborato e aggiornato l’eredità di
            Kohlberg. Tuttavia, daremo conto di due linee di ricerca complementari alle tesi di
            Kohlberg, utili per comprendere come si sviluppa la connessione tra il ragionamento e
            l’agire morale: la prima riguarda la natura delle regole. 
Immaginiamo di tornare bambini e di
            affrontare una giornata standard. Fin dal mattino gli adulti che si occupano di noi, ci
            insegnano e ci ricordano come comportarci correttamente nelle diverse situazioni. Le
            regole da seguire sono molte, tra le più comuni ricordiamo: stare seduti composti a
            tavola e mangiare con le posate, tenere in ordine la stanza, salutare le persone che
            incontriamo, dire sempre per favore quando si domanda qualcosa e ringraziare dopo averla
            ottenuta, non picchiare il fratellino o i compagni dell’asilo, non rubare i giochi degli
            altri bambini al parco. 
In realtà, l’elenco è molto più
            lungo, tuttavia già a una prima occhiata appare chiaro che le regole non sono tutte
            uguali: solo alcune, come ad esempio non picchiare o non rubare, chiamando in causa
            principi fondamentali, hanno un carattere prettamente morale. Le altre, come ad esempio
            stare seduti a tavola e mangiare con le posate, rappresentano standard socialmente
            concordati circa il comportamento più adeguato da adottare nelle diverse situazioni. Le
            convenzioni dunque dipendono dalla cultura e dalle consuetudini dei gruppi: diversamente
            dalla nostra, esistono culture in cui si mangia sedendosi a terra e usando le mani. Come
            abbiamo visto nei paragrafi precedenti, il modello di Kohlberg prevedeva uno sviluppo
            sequenziale della moralità secondo cui prima appariva il ragionamento convenzionale e
            poi il ragionamento postconvenzionale, ossia il ragionamento
            morale vero e proprio. Invece, secondo lo psicologo Elliott
            Turiel il ragionamento morale e quello convenzionale sono due diverse modalità di
            ragionamento che si applicano a domini differenti del mondo sociale e si sviluppano in
            modo separato: la prima si riferisce a concetti di benessere e giustizia, la seconda
            riguarda il rapporto con l’autorità, la tradizione e le norme sociali e viene appresa
            nel corso del processo di socializzazione. 
Nel libro del 2001
                Educare il pensiero morale, lo psicologo Larry Nucci, mostra,
            attraverso numerose ricerche, come i bambini e gli adolescenti percepiscano l’esistenza
            di notevoli differenze tra l’ambito morale e quello convenzionale. 
In primo luogo, le norme morali
            hanno un carattere obbligatorio: tutti le devono rispettare. Per questo sono ritenute
            molto più vincolanti e la loro trasgressione è considerata molto più grave e molto più
            meritevole di punizione rispetto alla trasgressione delle convenzioni. Nucci e i suoi
            collaboratori, osservando bambini tra i 6 e i 13 anni all’interno del contesto
            scolastico, hanno rilevato che la trasgressione delle regole convenzionali e delle norme
            morali provocava reazioni differenti. Quando ai bambini veniva chiesto di valutare la
            gravità di comportamenti come rubare, colpire un compagno, mangiare con le mani o
            chiamare l’insegnante con il nome di battesimo, essi giudicavano i primi due
            comportamenti come più negativi e riprovevoli rispetto agli altri. Nel valutare la
            trasgressione delle norme morali, provocata da comportamenti quali il furto o
            l’aggressione, i partecipanti si focalizzavano sul danno o sulla brutta esperienza
            vissuta dalla vittima mettendo in risalto l’ingiustizia del comportamento e chiedendo al
            trasgressore di mettersi nei suoi panni. La trasgressione delle convenzioni sociali,
            invece, veniva considerata come un comportamento poco educato e chi la commetteva veniva
            richiamato al rispetto della norma violata oppure veniva messo in ridicolo. 
In secondo luogo, le norme morali
            proprio perché si basano sul rispetto dei diritti umani non possono essere modificate:
            colpire un compagno è sbagliato in qualsiasi circostanza anche nel caso in cui questo
            comportamento venga approvato e sostenuto dalla più alta
            autorità preposta. Diverso è il caso delle convenzioni: le regole di un gioco possono
            essere modificate se tutti i partecipanti sono d’accordo o se lo decide l’autorità. 
Infine, le norme morali hanno un
            carattere universale e la loro validità è generalizzabile a tutte le situazioni
            pertinenti. In altre parole, colpire un compagno è sempre sbagliato, anche in
            un’ipotetica società in cui questo comportamento fosse permesso dalla legge e questo
            divieto vale sempre in ogni situazione, a casa, come a scuola, o al parco giochi. Le
            regole convenzionali, invece, non hanno lo stesso carattere di universalità e
            generalizzabilità, dipendono dal sistema sociale in cui sono state elaborate e pertanto
            possono non trovare applicazione in altri contesti sociali. 
Già a 2 anni e mezzo i bambini sono
            in grado di capire la differenza tra norme morali e convenzionali: per esempio picchiare
            un compagno è sempre sbagliato, mentre lasciare i giocattoli in disordine può essere
            lecito a casa propria ma non all’asilo nido. Gli studi condotti nelle società
            occidentali mostrano che a 4 anni i bambini si oppongono al comando di fare qualcosa di
            sbagliato come rubare o far male a un altro, anche se questa richiesta viene da qualcuno
            che ha uno status importante e detiene autorità, come ad esempio il proprio insegnante.
            Inoltre, sembra che la trasgressione delle norme morali sia compresa più precocemente
            rispetto a quella delle norme convenzionali. 
Ma perché è importante capire come
            e quando si sviluppa la conoscenza di questi due ambiti? A prima vista potrebbe sembrare
            una questione tra accademici puntigliosi che sono interessati a «spaccare il capello in
            quattro». In realtà, sapere quali sono i processi cognitivi implicati nella comprensione
            e nella valutazione delle norme morali e convenzionali ha importanti ricadute sul piano
            pedagogico-educativo. 
Immaginiamo le seguenti situazioni: 
Vittoria vuole andare sull’altalena, che però è
                occupata da Matteo. Stanca di aspettare, Vittoria dà una spinta a Matteo e lo fa
                cadere, impossessandosi così dell’altalena. 
            


Vittoria è al ristorante con la sua famiglia.
                Durante il pasto è molto agitata, non vuole stare seduta e gioca con il cibo.
            


Qual è il modo più efficace per
            intervenire in queste situazioni? 
Nucci ha analizzato il modo in cui
            i genitori o gli educatori intervengono di fronte a una trasgressione e ha identificato
            cinque diverse modalità di intervento: 
	 evidenziare le caratteristiche
                    intrinseche dell’azione, indicando che l’azione è in sé dannosa o ingiusta;
                
	 chiedere al trasgressore di assumere la
                    prospettiva altrui e di mettersi nei panni della vittima; 
	 ribadire la norma che regolamenta quel
                    comportamento; 
	 evidenziare che il comportamento sta
                    creando disturbo o è fuori luogo; 
	 chiedere in modo perentorio di smettere
                    un comportamento, senza fornire ulteriori spiegazioni. 


A volte i genitori e gli insegnanti
            utilizzano questi rimproveri in modo indifferenziato senza considerare che questi sono
            percepiti e, soprattutto, hanno effetti diversi sul bambino a seconda che il tipo di
            trasgressione riguardi l’ambito morale o quello convenzionale. Gli studi mostrano invece
            che i rimproveri dovrebbero essere appropriati e congruenti al contesto di violazione. 
Ritornando all’esempio precedente,
            per quanto riguarda l’incidente dell’altalena, i genitori di Vittoria dovrebbero
            utilizzare la prima modalità di intervento («Hai visto cosa hai fatto? La tua spinta ha
            fatto molto male a Matteo. Vedi come piange?») o la seconda («Come ti sentiresti se
            qualcuno ti desse una spinta facendoti cadere per andare sull’altalena?»). 
Per quanto riguarda il
            comportamento a tavola, le modalità di rimprovero più pertinenti sono: la terza («A
            tavola si sta seduti composti e non si gioca con il cibo»), la quarta («Con il tuo
            comportamento stai disturbando tutti») e la quinta («Smettila di comportarti così. Stai
            composta e mangia!»). 
Secondo Nucci, non solo il
            rimprovero pertinente produce effetti più positivi, ma gli studi mostrano che i bambini
            preferiscono e valutano più positivamente quegli insegnanti che
            utilizzano il metodo di intervento più adeguato al tipo di trasgressione commessa. 
Infine, è interessante notare che
            fin dall’infanzia la maggior parte dei conflitti con i genitori riguarda soprattutto
            l’ambito convenzionale: i genitori richiamano i figli che non si comportano in modo
            educato finché questi ultimi non dimostrano, con il loro comportamento, di aver imparato
            la regola. Durante l’adolescenza, con l’acquisizione di maggiore autonomia e
            indipendenza, però, i/le ragazzi/e e gli adulti assumono diverse prospettive circa la
            trasgressione di queste norme. In alcuni studi è stato chiesto a genitori e figli di
            indicare le ragioni dei loro conflitti. Per fortuna, nella maggior parte dei casi si
            tratta di fatti poco rilevanti che riguardano: l’abbigliamento, il trucco e la
            pettinatura, lo studio, il tenere in ordine le proprie cose, la gestione del tempo
            libero o del denaro. Tuttavia, ciò che cambia è l’interpretazione: i genitori ritengono
            che queste trasgressioni siano di tipo convenzionale, mentre per gli adolescenti
            riguardano l’ambito personale. Nello specifico, gli adolescenti comprendono la posizione
            dei loro genitori, ma si oppongono a questa interpretazione, ribadendo che tocca a loro
            e non ad altri decidere come vestirsi, pettinarsi, truccarsi, se studiare da primi della
            classe o avere una semplice sufficienza, se lasciare o meno la propria camera in
            disordine, come divertirsi nel tempo libero e come spendere la propria paghetta. Gli
            stessi risultati sono emersi anche per quanto riguarda ambiti definiti
                «prudenziali», ossia comportamenti che
            hanno ricadute negative per il benessere dell’individuo che li mette in atto, come bere,
            fumare, assumere droghe. Anche in questi casi gli adolescenti, soprattutto quelli che
            fanno uso di tali sostanze, tendono a considerare questi comportamenti in termini
            prettamente personali: solo a loro spetta scegliere se metterli in atto o meno, anche se
            possono avere ricadute nefaste su altre persone, basti pensare agli incidenti stradali
            del fine settimana legati al consumo di alcol e/o droga. 
        

Genere e sviluppo morale 



La seconda critica mossa al modello
            di Kohlberg riguarda l’esistenza di possibili differenze dello sviluppo morale nei
            maschi e nelle femmine. 
È possibile ipotizzare che uomini e
            donne affrontino diversamente le questioni morali? In altre parole, esistono differenze
            nel ragionamento morale legate al genere? E se ci sono, quanto sono legate a fattori
            culturali? 
Nel libro In a Different
                Voice, pubblicato nel 1982, la psicologa americana Carol Gilligan ha
            accusato Kohlberg di avere considerato la moralità solo da un’ottica maschile,
            ricavandone una visione parziale e incompleta. Tale critica si basa sul fatto che la
            definizione degli stadi è stata elaborata sulla base di interviste fatte esclusivamente
            a maschi, e che in alcune ricerche le donne mostravano uno sviluppo morale inferiore,
            raggiungendo lo stadio 3, rispetto agli uomini che generalmente giungevano allo stadio
            4. Secondo l’autrice, esistono due orientamenti morali distinti, relativamente stabili e
            complementari che sono legati alle differenze di genere. Le ragazze, educate a
            valorizzare qualità come l’empatia e l’interesse per gli altri, sviluppano un
            orientamento morale rivolto alla cura e alla responsabilità che enfatizza la
            comunicazione, le relazioni interpersonali e la preoccupazione verso il prossimo
                (ethics of care). In altre parole, l’esperienza morale delle
            donne riguarda principalmente la natura del rapporto tra sé e gli altri. Di fronte al
            dilemma di Heinz il ragionamento femminile darebbe più importanza alla sofferenza
            sperimentata dalla moglie del protagonista malata di cancro. I ragazzi, invece,
            maggiormente educati all’indipendenza, all’autonomia, all’assertività e al successo,
            sviluppano una moralità più astratta, impersonale e orientata ai diritti e al rispetto
            della giustizia (ethics of justice). Per questa ragione, nel
            prendere una decisione sul dilemma di Heinz il ragionamento maschile si focalizzerebbe
            su una concezione di giustizia più generale, per cui «la legge è legge».
            
        
Intervistando approfonditamente
            donne americane di età compresa tra i 15 e i 33 anni, l’autrice ha riscontrato che lo
            sviluppo morale femminile procede attraverso tre livelli. Il primo livello, definito
            «interesse personale», si riferisce al fatto che le scelte effettuate nella vita sono
            guidate egoisticamente solo dai propri bisogni e dalle proprie necessità. Nel secondo
            livello, definito «sacrificio personale», le scelte sono fatte per assecondare i
            desideri e le necessità degli altri significativi, come il partner o i familiari,
            mettendo da parte le proprie esigenze. Infine, raggiunto il terzo livello, definito nei
            termini di «cura come obbligo universale», le donne trovano un equilibrio tra la cura
            verso gli altri e il benessere personale. Secondo l’autrice, la maggior parte degli
            studi, focalizzandosi sul ragionamento basato sulla giustizia, non riesce a cogliere
            l’orientamento verso la cura che rappresenta il modo tipicamente femminile di affrontare
            le questioni morali. 
Le evidenze empiriche fino ad ora
            disponibili non sostengono sufficientemente la tesi di Gilligan. La maggior parte della
            letteratura di riferimento non ha trovato differenze consistenti tra maschi e femmine
            nel livello e nel tipo di ragionamento morale. Dai dati provenienti da diverse ricerche
            emerge che solo una minoranza dei e delle partecipanti utilizzava prevalentemente una
            delle due forme di ragionamento morale (cura vs principi) mentre la
            maggior parte le utilizzava entrambe. La scelta di impiegarne una rispetto all’altra
            sembra dipendere soprattutto dalle esigenze del contesto. In particolare, sia i maschi
            che le femmine usano maggiormente la prospettiva orientata alla cura per risolvere
            dilemmi che riguardano le relazioni interpersonali, e ricorrono al ragionamento basato
            sulla giustizia per affrontare dilemmi che riguardano il rispetto dei diritti. 
Sebbene l’opera di Gilligan abbia
            contribuito alla discussione all’interno della disciplina puntando l’attenzione sui
            diversi aspetti che caratterizzano la moralità e sull’utilizzo di pratiche educative
            differenti nei maschi e nelle femmine, non è tuttavia in grado di ricondurre le
            differenze nello sviluppo morale a differenze di genere. 
        

Dal giudizio al comportamento morale 



Arrivati a questo punto rimane da
            chiedersi quanto il giudizio morale sia in grado di influenzare la condotta sociale. In
            altre parole, può un livello maturo di comprensione morale garantire che gli adolescenti
            adottino comportamenti appropriati? I dati a nostra disposizione mostrano che esiste una
            correlazione positiva tra questi due aspetti: negli anni Settanta Kohlberg, insieme ad
            altri autori, ha interrogato adolescenti, caratterizzati da diversi livelli di giudizio
            morale, circa la possibilità di imbrogliare ai test scolastici senza essere scoperti.
            Dalla ricerca è emerso che solo una minoranza (circa il 15%) dei partecipanti che
            avevano raggiunto il livello postconvenzionale sceglieva di imbrogliare rispetto al 55%
            dei coetanei che ragionavano a livello convenzionale e al 70% di coloro che si situavano
            a livello preconvenzionale. 
Analizzando i risultati di diversi
            studi è inoltre emerso che i partecipanti che riportavano alti livelli di giudizio
            morale mettevano più spesso in atto comportamenti altruistici e prosociali ed erano meno
            sensibili alla pressione sociale in situazioni caratterizzate da conformismo, rispetto a
            coloro che avevano un punteggio più basso. Questi ultimi, infine, erano più propensi a
            imbrogliare o a essere disonesti. 
Tuttavia, come l’esperienza ci
            insegna, non sempre il giudizio morale è in grado di prevedere in modo affidabile il
            comportamento morale: si può pensare in termini morali, ma non necessariamente agire in
            tal senso. In effetti, questo è quanto emerge da numerosi studi empirici, i cui
            risultati, ottenuti indagando diverse forme di condotta morale (per esempio, resistere
            alle tentazioni, restituire un oggetto smarrito da altri e ritrovato) e di comportamenti
            altruistici (per esempio, aiutare persone in difficoltà) in bambini e adolescenti, hanno
            evidenziato deboli o sporadiche associazioni causali tra pensiero morale e azione. In
            altre parole, questi risultati non consentono di sostenere che il ragionamento morale
            sia il principale predittore del comportamento morale. 
        
Le azioni morali, infatti,
            dipendono da altri fattori come la comprensione degli aspetti contingenti e non
            necessariamente morali della situazione e le capacità esecutive per portare a termine la
            sequenza di azioni. Secondo James Rest, uno degli studiosi che partendo dal contributo
            di Kohlberg ha approfondito questo ambito di ricerca, un comportamento per definirsi
            morale deve essere guidato dal desiderio di non prevaricare gli altri. Affinché tale
            comportamento si verifichi in questi termini è necessario affrontare un processo
            caratterizzato da 4 fasi: in primo luogo l’individuo deve mostrare sensibilità
                morale ossia deve considerare, in una data situazione, gli effetti e le
            conseguenze che le azioni potrebbero avere sia su di sé, sia sugli altri.
            Successivamente entra in azione il giudizio morale, che permette
            all’individuo di valutare se e quali delle conseguenze considerate soddisfano i criteri
            morali. La terza fase prevede il processo di decisione morale:
            l’individuo deve scegliere se seguire questi criteri morali oppure altri ritenuti più
            opportuni in quella particolare circostanza, come per esempio la ricerca del vantaggio
            personale. Infine, nell’ultima fase definita azione morale, le
            persone devono essere in grado di mettere in atto la decisione presa e portarla a
            termine. La mancata messa in atto di un’azione morale può essere imputabile a un deficit
            in uno di questi quattro passaggi. 
Un altro aspetto che sembra avere
            una certa importanza riguarda la posizione che i valori morali occupano nella
            rappresentazione di sé degli individui. È possibile cioè che il comportamento morale
            dipenda da quanto i valori e i principi morali sono integrati nell’identità o nel Sé
            degli individui: più i valori morali sono parte integrante dell’identità personale, più
            è probabile che questi si esprimano non solo nei giudizi ma anche in azioni concrete. Il
            rapporto tra il Sé e la moralità avrebbe perciò un ruolo fondamentale nel mediare la
            relazione tra giudizio e comportamento morale. Secondo lo psicologo evolutivo Augusto
            Blasi è solo grazie allo sviluppo di un Sé morale che gli individui fanno scelte etiche,
            spinti dal bisogno di rendere le proprie azioni coerenti con i
            principi in cui credono. Numerosi studi evidenziano che coloro che hanno strutturato la
            propria identità su solide credenze morali, sono in grado di saper tradurre i valori
            etici in un forte impegno sociale e che, quando agiscono in modo contrario ai principi
            in cui credono, sperimentano una sorta di «tradimento personale», caratterizzato da
            vergogna e senso di colpa. La tendenza a impegnarsi concretamente, inoltre, non è
            limitata a qualche situazione eccezionale, ma tende a manifestarsi durante tutto l’arco
            dell’esistenza. Nelle persone in cui manca questa unità tra il sé e la moralità, il
            giudizio morale non può essere in grado di prevedere il comportamento. 
Rispetto all’infanzia, in cui sono
            presenti alcuni concetti morali come «buono» e «cattivo» ma hanno scarso legame con
            l’immagine di sé, durante l’adolescenza invece gli individui sono in grado di elaborare
            una concezione del Sé in cui i termini morali diventano parte integrante della propria
            autodefinizione. Le persone cominciano a riflettere su se stesse e sul proprio futuro
            mettendo in relazione le valutazioni che hanno su di sé (Sé reale) con la
            rappresentazione di ciò che desiderano (Sé ideale) o che non vogliono (Sé temuto)
            diventare. L’adolescenza rappresenta perciò un momento di svolta fondamentale nello
            sviluppo morale degli individui, i cui effetti tendono a rimanere stabili nel tempo. In
            uno studio longitudinale, Damon e Hart hanno trovato che solo una minoranza degli
            adolescenti intervistati riteneva che i valori morali avessero un ruolo centrale nella
            propria identità e manteneva tale convinzione anche dopo 4 anni. Nella maggior parte dei
            partecipanti, invece, le dimensioni morali risultavano separate dalle dimensioni
            relative al Sé e tale segregazione tra identità e valori subiva solo piccoli
            aggiustamenti nel corso del tempo. 
Oltre alla dimensione del Sé
            morale, sembra che anche caratteristiche di personalità, quali autostima o senso di
            autoefficacia, influenzino la capacità di mettere in atto comportamenti morali. In
            particolare, gli studi sull’altruismo mostrano che le persone caratterizzate da elevata
            autostima, e da un forte senso di autoefficacia mettono
            maggiormente in atto comportamenti prosociali. Questo vuol dire che, più gli adolescenti
            hanno fiducia in se stessi, nelle proprie abilità e ritengono di avere le capacità per
            portare a termine con successo azioni in linea con i propri principi, maggiore è la
            possibilità di agire in modo altruistico. Infine, un’altra importante caratteristica che
            risulta essere fortemente correlata al comportamento morale è l’empatia. Nel prossimo
            capitolo ne analizzeremo in dettaglio l’importanza. 

È possibile promuovere lo sviluppo morale a scuola? 



Il contributo degli scienziati
            sociali appartenenti alla scuola cognitivo-evolutiva ha avuto il merito di non limitarsi
            a uno studio speculativo, ma di cercare di migliorare la capacità di bambini e
            adolescenti di ragionare su questioni morali. In particolare, Kohlberg e i suoi allievi
            hanno elaborato metodologie efficaci per promuovere lo sviluppo morale in ambito
            scolastico e gli studi condotti hanno evidenziato l’utilità dell’impiego dei dilemmi
            morali in classe sotto diversi punti di vista. 
	 Discutere di questioni morali in classe,
                    mediante l’utilizzo di dilemmi calibrati per età, aiuta gli studenti a
                    raggiungere i livelli più alti di ragionamento morale. La letteratura in merito,
                    infatti, mostra che lo sviluppo morale può essere influenzato dall’intervento
                    educativo: la maggior parte degli adolescenti che aveva discusso in classe
                    grazie alla possibilità di role taking, di conflitto
                    cognitivo e di contatto con livelli di ragionamento superiori al proprio, era
                    passata allo stadio successivo nella scala di sviluppo morale elaborata da
                    Kohlberg. 
	 Le discussioni sui dilemmi promuovono lo
                    sviluppo della capacità di ragionamento, facilitando l’acquisizione della
                    capacità di pensare in termini ipotetico-deduttivi. 
	 Le discussioni facilitano lo sviluppo di
                    abilità di partecipazione come parlare in pubblico o lavorare in piccoli gruppi.
                    
                
	 Le discussioni in classe permettono di
                    acquisire conoscenza su argomenti quali la letteratura, l’attualità, la storia.
                
	 Le discussioni influenzano positivamente
                    lo sviluppo personale incrementando l’autostima e stimolando la conoscenza di
                    sé. 


È necessario però, al fine di
            condurre al meglio le discussioni in classe e di trarre da questa esperienza la massima
            efficacia, che gli insegnanti siano in grado di: a) stabilire
            un’atmosfera non minacciosa, in cui gli studenti si sentano liberi di esprimersi senza
            il timore di essere valutati, giudicati e derisi dai compagni e dagli adulti;
                b) organizzare il tempo in modo efficace, magari suddividendo
            la classe in piccoli gruppi (il lavoro di ogni gruppo può essere poi presentato in una
            riunione del gruppo classe); c) incoraggiare l’interazione degli
            allievi: solo in questo modo è possibile mettere a confronto più posizioni e lo scontro
            tra esse facilita lo sviluppo del ragionamento morale; d)
            sviluppare l’abilità di utilizzare domande esplorative, in modo da comprendere a grandi
            linee dove si situano gli studenti, così da mantenere il dibattito sui livelli di
            sviluppo più diffusi nella classe. 
Il desiderio di applicare il
            modello di Kohlberg a situazioni educative concrete ha portato alla felice esperienza
            delle Just Communities o comunità di giustizia in alcune scuole
            degli Stati Uniti. L’idea di fondo di questo intervento sociale si basa sull’assunto che
            per poter influenzare positivamente il pensiero e il comportamento morale di bambini e
            adolescenti è necessario migliorare l’«atmosfera morale» del contesto sociale in cui
            sono inseriti, in particolare di quello scolastico. Le Just
                Communities sono scuole in cui gli studenti possono partecipare
            attivamente all’organizzazione e alle attività di gestione della scuola e in cui le
            questioni relative alla vita e alla disciplina scolastica vengono affrontate
            democraticamente, attribuendo uguale valore al parere di studenti, insegnanti e degli
            altri attori coinvolti nel processo educativo-formativo. 




3.

Il ruolo delle emozioni 



Provare empatia 



Fu poi la volta di Jem a piangere. Il suo volto era
                rigato dalle lacrime rabbiose mentre ci facevamo strada tra la folla vivace. 
«Non è giusto, non è giusto…» mormorò per tutto il
                tragitto, fino all’angolo della piazza dove trovammo Atticus ad attenderci… 
«Non è giusto, Atticus» disse Jem. […] 
«No, figliolo, non è giusto.» 
Andammo a casa. […] 
«Atticus…» disse Jem in tono desolato. 
Egli si volse, sulla porta. «Che cosa c’è,
                figliolo?» 
«Ma come hanno fatto, come hanno potuto…» 
«Non lo so, ma lo hanno fatto. Lo hanno fatto
                altre volte, e lo rifaranno in futuro: come vedi, soltanto i ragazzi ne soffrono…
                Buona notte» (H. Lee, Il buio oltre la siepe, 1960). 


Nel libro Il buio oltre la
                siepe, i fratelli Jean Louise (Scout) e Jeremy (Jem) Finch si scontrano
            con il razzismo dominante nell’Alabama degli anni Trenta. Il padre Atticus, un avvocato
            con idee democratiche, viene incaricato di difendere un giovane afroamericano, Tom
            Robinson, dall’accusa di aver violentato una ragazza bianca. Fin dall’inizio del
            processo è chiaro che le indagini, influenzate dal pregiudizio fortemente radicato nella
            cultura locale, sono state condotte in modo superficiale. Nonostante Atticus porti prove
            inoppugnabili dell’innocenza di Tom, nessuno dei giurati le prende in seria
            considerazione, condannando l’uomo alla prigione. Questa
            ingiustizia sconvolge i ragazzi, soprattutto Jem che, avendo conosciuto la famiglia di
            Tom, prova compassione per lui e i suoi familiari, oltre a rabbia verso coloro che hanno
            commesso questa ingiustizia, spinti solo dal loro odio razziale. 
Come questo esempio dimostra, quando
            affrontiamo questioni che chiamano in causa i principi in cui crediamo, raramente
            ragioniamo in termini asettici e distaccati: il ragionamento s’intreccia, potremmo dire
            si esprime, con forti emozioni. La componente emotivo-affettiva rappresenta un
            importante fattore nello sviluppo e nella genesi dell’agire morale: la sofferenza
            altrui, le ingiustizie sociali, il desiderio di un mondo migliore spingono ogni giorno
            milioni di persone ad aiutare volontariamente, a titolo gratuito e a volte anche a
            rischio della propria incolumità, chi è in difficoltà. 
Da un punto di vista educativo,
            accanto alla conoscenza del bene e del male, ogni genitore desidera che i propri figli
            siano in grado di assumere la prospettiva altrui provando empatia e compassione per chi
            soffre, rabbia quando i diritti fondamentali del prossimo vengono violati, senso di
            colpa e desiderio di riparazione quando sono loro stessi a provocare la sofferenza
            altrui. 
Nelle pagine che seguono ci
            occuperemo di questo tipo di emozioni e vedremo come siano in grado di elicitare
            comportamenti virtuosi volti ad aiutare il prossimo. In particolare, analizzeremo
            l’importanza dell’empatia e del senso di colpa. 

L’empatia e la comprensione del mondo dell’altro 



A tutti è capitato di essere
            spettatori della sofferenza altrui, da quella di un caro amico che affronta un grave
            lutto a quella, mostrata dal telegiornale, di migliaia di persone che hanno perso tutto
            a causa di un terremoto, e di sperimentare nei loro confronti vicinanza affettiva,
            compassione e desiderio di alleviarne la sofferenza. Questa
            emozione è l’empatia. L’importanza della partecipazione alle emozioni altrui nella vita
            sociale non è una scoperta recente: già filosofi come David Hume, Adam Smith fino a
            Darwin ne sottolineavano la rilevanza, ritenendola una caratteristica intrinseca della
            natura umana, in grado di promuovere comportamenti di solidarietà e di aiuto. 
Tra gli anni Cinquanta e Settanta,
            lo psicologo clinico Carl R. Rogers riteneva l’empatia una condizione necessaria nella
            relazione fra terapeuta e paziente. 
Sentire il mondo più intimo dei valori personali
                del cliente come se fosse proprio, senza però mai perdere la qualità del «come se»,
                è empatia. Sentire la sua confusione, o la sua timidezza, o la sua ira, o il suo
                sentimento di essere trattato ingiustamente come fossero propri, senza però che la
                propria insicurezza, o la propria paura, o il proprio sospetto si confondano con
                quelli dell’altro. Questa è la condizione che sto cercando di descrivere e che
                ritengo essenziale per instaurare un rapporto produttivo. 


Lo psicologo sociale Martin L.
            Hoffman, che ha dedicato quarant’anni allo studio di questa emozione, definisce
            l’empatia come «una risposta affettiva più consona alla situazione di un altro che non
            alla propria». A prima vista può sembrare che l’empatia coincida con ciò che il senso
            comune definisce semplicemente «mettersi nei panni di un altro». Questa definizione non
            è certo sbagliata, ma occorre tener presente che è un fenomeno complesso in cui si
            attivano 3 componenti essenziali, connesse tra loro. 
	 La componente
                        fisiologica si riferisce al coinvolgimento di alcune strutture
                    neurologiche, in particolare il sistema limbico e i neuroni specchio, che
                    vengono attivate dalla sofferenza altrui. I neuroni specchio, individuati
                    dall’équipe italiana dell’Università di Parma guidata dal neuroscienziato
                    Giacomo Rizzolatti, svolgono un ruolo importante nella percezione dell’empatia.
                    Diversi esperimenti hanno mostrato che negli individui che
                    vedevano immagini di altre persone che provavano
                    emozioni quali disgusto e dolore, si attivavano automaticamente le aree
                    cerebrali deputate alla percezione di tali emozioni. Il fatto che i neuroni
                    specchio si attivino in risposta alle emozioni altrui, come se fossimo noi
                    stessi a sperimentarle, ci consente di simulare nel nostro cervello quello che
                    gli altri provano, facilitando i processi cognitivi di identificazione e di
                        role taking. A conferma di ciò le persone
                    particolarmente empatiche nella vita quotidiana sono quelle in cui i neuroni
                    specchio si attivano in modo più deciso quando guardano immagini di persone che
                    esprimono le proprie emozioni. 
	 La componente
                        affettiva riguarda la capacità di condividere le emozioni che una
                    persona in difficoltà sta provando. 
	 La componente
                        cognitiva si riferisce alla capacità di comprendere, assumendo la
                    prospettiva altrui, i pensieri, gli stati d’animo e le intenzioni che la vittima
                    di una situazione difficile sta sperimentando. Tale componente, come abbiamo
                    visto, viene definita role taking. 


Nell’analizzare la relazione tra
            empatia e comportamento morale, è necessario fare una distinzione legata alla posizione
            che gli individui assumono nei confronti di una persona in difficoltà: le nostre e i
            nostri adolescenti, infatti, possono essere testimoni della sofferenza altrui, oppure
            esserne la causa. Nel primo caso, vedere la sofferenza di un altro essere umano li
            porterà a provare un sentimento di vicinanza e condivisione, definito come «sofferenza
            empatica». Nel secondo caso, invece, sentirsi responsabili della sofferenza di un altro
            essere umano può portare a un profondo senso di colpa su base empatica, la cui intensità
            dipenderà da quanto il danno è stato volontario e dalle conseguenze prodotte.
            
        

La sofferenza empatica: che cos’è e come si sviluppa 



Il concetto di sofferenza empatica
            ha un significato piuttosto semplice: quando vediamo qualcuno soffrire, soffriamo anche
            noi e, mossi dalla compassione che proviamo, ci sentiamo spinti ad agire di conseguenza.
            Tuttavia, la sofferenza empatica è un sentimento piuttosto complesso. In primo luogo
            prevede che la persona sappia interpretare i segnali che indicano che qualcuno è in
            difficoltà. In secondo luogo, la persona deve sviluppare la consapevolezza
            metacognitiva, ossia la cognizione che lo stato d’animo provato è la risposta alla
            sofferenza sperimentata dall’altro che si trova in difficoltà. In terzo luogo, deve
            essere in grado di calarsi nei panni altrui, provando quello che l’altro sperimenta in
            quella specifica situazione di difficoltà. Infine, la sofferenza empatica implica la
            capacità di andare oltre le apparenze: la sofferenza può essere celata nel comportamento
            esteriore, ma questo non vuol dire che la persona in difficoltà non sia afflitta o non
            provi dolore. Essendo un’esperienza piuttosto complessa, la sofferenza empatica può
            essere sperimentata solo se gli individui hanno raggiunto uno sviluppo cognitivo ed
            emotivo tale da permettere loro di comprendere e interpretare i segnali presenti nella
            situazione, di distinguere ciò che accade agli altri da ciò che accade a loro stessi, di
            capire come gli altri manifestano i loro sentimenti e le conseguenze che gli eventi
            drammatici hanno sulle persone implicate. Di solito questa capacità viene raggiunta
            nella piena adolescenza. Non sempre, tuttavia, questo accade, perché certe costrizioni
            ambientali e sociali possono inibirla. 
Processi di attivazione
                    empatica



Secondo
                Hoffman la sofferenza empatica, può essere attivata da segni o indizi di sofferenza
                provenienti dalla vittima o dalla situazione in cui essa si trova attraverso cinque
                modalità: a) la mimesi; b) il
                condizionamento classico; c) l’associazione diretta;
                    d) l’associazione mediata; e)
                l’assunzione del ruolo o della prospettiva di qualcun altro.
                
            
Per mimesi
                s’intende un processo attraverso il quale, quando «osserviamo
                l’espressione di un sentimento da parte di un’altra persona, la imitiamo in modo
                automatico, dopo di che il controllo passa al cervello e noi sentiamo quello che
                l’altro sente». La mimesi avviene in due stadi consecutivi. Il primo consiste
                nell’imitare le espressioni del volto, la postura, la gestualità e l’espressione
                vocale dell’interlocutore che è posto di fronte a noi. Come gli psicologi dello
                sviluppo hanno evidenziato, l’imitazione è un comportamento estremamente precoce:
                già poco dopo la nascita i bambini cercano di mimare le espressioni degli altri e a
                sole dieci settimane sono in grado di imitare i tratti essenziali della felicità e
                della rabbia della madre. La capacità di imitare queste espressioni diviene molto
                evidente verso i 9 mesi. 
Il secondo stadio è quello della
                retroazione (feedback) che permette di associare all’imitazione
                dell’espressione del volto l’emozione corrispondente. Diversi studi, utilizzando
                tecniche ingegnose, hanno evidenziato che le espressioni facciali che le persone
                assumono tendono a influenzare il loro vissuto emozionale. In uno di questi studi,
                per esempio, i partecipanti dovevano osservare e giudicare alcune vignette
                umoristiche tenendo una penna tra i denti; in una condizione la penna era tenuta in
                modo da provocare una configurazione muscolare del viso simile a quella del sorriso,
                nell’altra dovevano stringere la penna con le labbra in modo da provocare una
                smorfia. Rispetto a quest’ultima condizione, i partecipanti che sorridevano
                giudicavano le vignette più divertenti. 
Il condizionamento
                    classico rappresenta una delle prime forme di empatia sperimentate
                dagli esseri umani nel corso del loro sviluppo, e permette loro di sperimentare un
                sentimento empatico di sofferenza quando vedono qualcuno soffrire. 
Tutte la madri, almeno una volta
                nella loro vita, hanno sperimentato che quando sono preoccupate o stressate, il loro
                stato d’animo contagia i figli, soprattutto se molto piccoli, i quali a loro volta
                diventano nervosi e difficili da gestire. Secondo gli studiosi questo fenomeno
                comincia con il contatto fisico: la mamma, nell’accudire
                fisicamente il proprio figlio, è in grado di trasmettergli il suo disagio attraverso
                la rigidità muscolare del suo corpo. Come conseguenza, ogni volta che il bambino
                sentirà la rigidità della madre (stimolo incondizionato) proverà a sua volta
                sofferenza. Successivamente, però, il bambino si rende conto che quando la madre è
                tesa, non solo il suo corpo è rigido ma al tempo stesso anche il suo volto assume
                delle espressioni particolari, così come il suono della voce. Attraverso il
                condizionamento, quindi, le espressioni facciali e il tono della voce della madre
                diventano stimoli condizionati in grado di provocare nel bambino sofferenza anche in
                assenza di un contatto fisico tra i due. Lo stesso fenomeno avviene anche per gli
                stimoli positivi. Quando la mamma è serena e di buon umore trasmette questo stato
                d’animo al bambino attraverso gli abbracci e il volto sorridente. Ben presto, al
                bambino basterà il sorriso della madre per sentirsi bene ed essere sereno. 
L’associazione diretta
                si verifica quando, osservando la situazione in cui si trova una vittima,
                un individuo rivede un’esperienza vissuta in passato e rivive le emozioni provate.
                Immaginiamo la seguente situazione: Andrea, un bambino di 4 anni, vede il compagno
                di giochi Mattia cadere dalla bicicletta e ferirsi. La vista del sangue e il pianto
                di Mattia portano Andrea a ricordare quando lui stesso ha vissuto la medesima
                esperienza dolorosa e provocano in lui una risposta empatica. 
Queste tre forme di attivazione
                empatica sono le prime esperienze di empatia che gli esseri umani sperimentano, ma
                sono risposte affettive automatiche e involontarie, ossia non richiedono
                un’elaborazione cognitiva consapevole delle informazioni e precedono l’acquisizione
                del linguaggio. Successivamente, grazie all’acquisizione del linguaggio e allo
                sviluppo cognitivo, gli individui sono in grado di provare empatia attraverso due
                modalità di attivazione: l’associazione mediata e l’assunzione di ruolo. 
L’associazione mediata
                riguarda la capacità di condividere le emozioni altrui attraverso il
                linguaggio. Il linguaggio rappresenta perciò un mediatore
                tra i sentimenti della vittima e quelli dell’osservatore. Elena si reca a casa di
                Sara che è appena stata lasciata da Marcello, il suo ragazzo. Ascoltando lo sfogo
                dell’amica che racconta tutta la sua sofferenza, Elena riesce a immaginarne il
                dolore e, mettendo in relazione il suo vissuto con quello di Sara, prova verso di
                lei un forte affetto empatico. Inoltre, non è necessario il contatto visivo tra
                osservatore e vittima, Elena prova empatia verso Sara anche leggendo una sua lettera
                o e-mail nella quale racconta la rottura della sua relazione. 
L’assunzione di ruolo
                    (role taking) rappresenta la modalità più matura
                di attivazione empatica e riguarda la capacità di assumere la prospettiva
                situazionale dell’altro. Questo processo può avvenire in due modi. Nel primo caso
                l’assunzione di ruolo è centrata su di sé: chi osserva immagina come si sentirebbe
                se si trovasse nella situazione della vittima. Torniamo all’esempio precedente:
                Elena ascoltando Sara, immagina come lei stessa si sentirebbe se Marco, il ragazzo
                che frequenta da un anno, la lasciasse. Immaginare questo scenario, permette a Elena
                di provare, almeno in parte, lo stesso stato affettivo di Sara. Se poi Elena ha
                avuto un’esperienza simile, la sua risposta empatica è rafforzata dall’associazione
                tra il vissuto emotivo e il ricordo degli eventi passati. Nel secondo caso
                l’attenzione è centrata sull’altro: chi osserva immagina come si stia sentendo la
                vittima in quella particolare situazione. In questo caso, Elena immagina cosa stia
                provando Sara e riesce a sperimentare almeno in parte i sentimenti dell’amica.
                L’attivazione empatica è rafforzata e diviene più intensa se Elena vede Sara
                piangere o se è a conoscenza di informazioni personali sull’amica, ad esempio se era
                molto innamorata di Marcello, se in passato è stata lasciata anche da altri ragazzi
                o se è una ragazza molto insicura. 
Negli adulti le due modalità di
                attivazione empatica possono avvenire in combinazione: di solito si passa da
                un’attivazione su di sé a quella centrata sull’altro, senza che una modalità
                prevalga sull’altra; nei bambini questo salto di prospettiva è più difficile.
                
            

Lo sviluppo della sofferenza
                    empatica



 Vediamo ora come si sviluppa
                la capacità di provare sofferenza empatica a partire dalla primissima infanzia fino
                all’adolescenza. 
Fin dalla nascita, gli individui
                sono in grado di reagire prontamente alla sofferenza altrui: ne è un esempio
                evidente il fenomeno del pianto reattivo. Infatti, se i neonati
                sentono un altro bambino piangere cominciano essi stessi a piangere disperatamente.
                Questo pianto non è una semplice risposta imitativa, priva di connotazione
                affettiva: esso infatti è indistinguibile per intensità ed energia dal pianto di un
                bambino realmente afflitto. Sebbene i neonati rispondano a un segnale di sofferenza
                provando essi stessi sofferenza, questa reazione rappresenta un precursore della
                sofferenza empatica; gli individui di questa età non sono in grado di differenziare
                tra sé e gli altri, per cui è probabile che si trovino coinvolti in una sorta di
                    pathos condiviso. 
Verso la fine del primo anno di
                vita i bambini cominciano a sviluppare la capacità di differenziare tra sé e gli
                altri e progressivamente sono in grado di distinguere nelle altre persone
                l’espressione di un maggior numero di emozioni; di conseguenza cominciano a
                sperimentare sentimenti empatici sempre più sofisticati. Tuttavia, gli stati
                interiori degli altri sono ancora sentiti come parte del Sé, e l’empatia in questa
                fase è ancora fortemente egocentrica. Immaginiamo la seguente
                situazione: al parco giochi Silvia vede Giacomo piangere disperato dopo essere
                caduto a terra. Di fronte a questa situazione è probabile che Silvia si rattristi in
                viso, increspi le labbra e scoppi a piangere, poi metterà in atto comportamenti
                consolatori per lei abituali, come ad esempio succhiarsi il pollice, correre dalla
                mamma, o cercare la bambola preferita. In altre parole, di fronte alla sofferenza
                altrui, i bambini provano a loro volta sofferenza e cercano un modo per essere essi
                stessi consolati. 
Verso i 2 anni i bambini sono in
                grado di differenziare il proprio Sé dagli altri, per esempio sono in grado di
                riconoscere la propria immagine riflessa allo specchio, e di distinguere tra la
                propria sofferenza e quella altrui. Grazie a questa capacità, i
                bambini, di fronte alla sofferenza altrui, cominciano a
                mettere in atto comportamenti altruistici. Tuttavia, il tipo di empatia sperimentata
                viene definita quasi egocentrica; ciò è dovuto al fatto che i
                bambini partono dal presupposto che gli altri sentano e vedano il mondo circostante
                così come loro stessi lo percepiscono. Supponendo che ciò che va bene per loro andrà
                bene anche per la vittima, i bambini sceglieranno il comportamento che ritengono per
                loro stessi più consolatorio quando sono in difficoltà. Ritornando all’esempio
                precedente, se Silvia vede Giacomo piangere dopo essere caduto è probabile che per
                consolarlo gli porti la sua bambola preferita. Ben presto però, Silvia si renderà
                conto che questa forma di aiuto, tanto consolatoria per lei, risulta piuttosto
                inefficace per gli altri bambini. 
Solo verso la fine del secondo
                anno, i bambini divengono consapevoli che gli altri possono avere sentimenti,
                desideri e pensieri diversi dai propri e questa più complessa comprensione degli
                altri aiuta e facilita la messa in atto di comportamenti altruistici. Tra i 2 e i 3
                anni, inoltre, si affina la capacità di comprendere e differenziare i diversi
                sentimenti e i bambini cominciano a essere in grado di assumere la prospettiva
                altrui. L’acquisizione di queste competenze porta a un’empatia
                    veridica, in cui cominciano a manifestarsi forme appropriate di
                comportamenti altruistici, volti ad alleviare le sofferenze degli altri tenendo
                conto delle loro specifiche esigenze. In questo caso Silvia si avvicinerà a Giacomo
                e cercherà di consolarlo, magari dandogli le caramelle che lui preferisce. 
A partire dai 6-7 anni, i
                bambini mostrano una maggiore capacità di discriminare tra i propri sentimenti e
                quelli altrui e si rendono conto che comunicare e condividere i propri sentimenti
                con le persone in difficoltà può farle sentire meglio. In questo caso, Silvia
                potrebbe dire a Giacomo di sapere come si sente, perché anche a lei è capitato di
                cadere e farsi male in passato, e cercare di rassicurarlo dicendogli che il dolore
                passa presto. I bambini di questa età però reagiscono solo alla sofferenza che
                vedono davanti ai loro occhi. 
            
Dagli 8 ai 12 anni, i bambini
                allargano la loro comprensione della sofferenza: le persone possono anche decidere
                di non mostrare apertamente il loro dolore, ma questo non significa che non stiano
                soffrendo. Se Giacomo cade al parco giochi e di fronte agli altri bambini fa finta
                di niente, Silvia può immaginare che in realtà l’amico si sia fatto male ma che, per
                paura di essere considerato una «femminuccia» dai compagni di gioco, stia
                sopportando il dolore in silenzio. Conseguentemente lo consola. 
In seguito, crescendo, diviene
                chiaro come la sofferenza vada al di là della situazione immediatamente percepibile:
                le difficoltà possono nascere altrove, da situazioni familiari difficili o da
                condizioni economiche precarie. In adolescenza, questa capacità si perfeziona,
                portando gli individui a considerare la sofferenza e i disagi patiti da ampi gruppi
                sociali, per esempio a causa della povertà, dell’oppressione politica, delle guerre
                o delle malattie. Inoltre, gli adolescenti cominciano a capire che non sempre chi è
                in difficoltà vuole essere aiutato. Ci sono situazioni in cui ricevere aiuto porta a
                una diminuzione del proprio prestigio tra i pari e a una perdita di autostima. Verso
                i 16 anni, gli adolescenti considerano anche questo aspetto prima di offrire aiuto,
                per evitare di mettere l’altro in una situazione socialmente imbarazzante. Silvia
                può decidere di non intervenire e di non sottolineare l’incidente capitato a Giacomo
                per paura di metterlo in imbarazzo di fronte agli altri coetanei. 


Simpatia, rabbia e ingiustizia 



Cerchiamo ora di chiarire come, una
            volta attivata, la sofferenza empatica possa suscitare comportamenti morali. La
            relazione tra queste due variabili non è diretta: nella maggior parte dei casi la
            sofferenza empatica suscita nell’individuo una serie di emozioni che rendono più
            probabile l’azione morale. Questa reazione a catena ha però origine da un processo di
            elaborazione delle informazioni volto a individuare le cause che
            hanno portato alla sofferenza della vittima. L’attenzione, cioè,
            è tesa in primo luogo a distinguere se la causa della sofferenza è frutto delle scelte e
            delle azioni della vittima, oppure è dovuta a fattori o persone presenti nel contesto e,
            in secondo luogo, se ciò che è accaduto alla vittima fosse in qualche modo prevedibile e
            sotto il suo controllo o impossibile da prevedere e controllare. 
Consideriamo l’esempio precedente:
            al parco giochi Silvia vede Giacomo a terra dolorante e la sua reazione di fronte alle
            sofferenze dell’amico è quella di attivazione empatica. Tuttavia, poco dopo viene a
            sapere che Giacomo è caduto mentre cercava di arrampicarsi su un albero molto alto,
            nonostante gli fosse stato proibito dai genitori. L’attribuzione di una causa interna
            (si è arrampicato di sua spontanea volontà, nonostante fosse proibito) e di
            controllabilità dell’azione (poteva non farlo) porta a un decremento dell’attivazione
            empatica. In questo modo, Silvia, ritenendo Giacomo responsabile, può sentirsi
            moralmente non obbligata a portargli aiuto, anzi può dirgli: «Non lamentarti, dopo tutto
            te la sei voluta!». 
Invece, se Silvia vede Giacomo a
            terra perché è stato investito involontariamente da Luigi con lo skateboard, la sua
            reazione sarà diversa: Giacomo non è responsabile della caduta e l’evento non era
            prevedibile. Di fronte a questa circostanza, l’attivazione empatica aumenta e Silvia
            proverà per Giacomo sentimenti di compassione e simpatia che la porteranno ad aiutarlo. 
La situazione cambierebbe se lo
            scontro tra i due ragazzini fosse stato volontario: Jacopo, il bulletto della scuola, ha
            volontariamente aggredito Giacomo senza ragione mentre passeggiava per il parco. In
            questo caso, Silvia, oltre al sentimento di simpatia verso Giacomo, proverà rabbia
            empatica verso Jacopo, considerato il responsabile della sofferenza dell’amico. 
Ci sono situazioni in cui il danno
            lo subisce una vittima considerata buona, completamente innocente, e non responsabile
            della situazione ma che viene punita a causa di altri fattori, come ad esempio il
            pregiudizio verso il gruppo etnico a cui appartiene. Quando
            questo accade, chi osserva, oltre ai sentimenti di simpatia e rabbia, sperimenta un
            sentimento di profonda ingiustizia empatica. Questo è il sentimento che prova Jem, uno
            dei giovani protagonisti del libro Il buio oltre la siepe, citato
            all’inizio del capitolo. Tom, l’uomo di colore accusato di stupro, è una persona perbene
            e generosa che, provando pietà per la presunta vittima – una ragazza bianca, emarginata
            dalla comunità, che vive insieme al padre alcolizzato occupandosi di sette fratelli più
            piccoli – l’aveva più volte aiutata. Nonostante la testimonianza contraddittoria della
            ragazza, Tom viene condannato sulla base di un diffuso pregiudizio che vede negli uomini
            di colore un pericolo per le giovani donne bianche. Di fronte alla sentenza, Jem, che ha
            circa 12 anni, sente crescere dentro di sé la rabbia e un profondo senso di ingiustizia
            nei confronti della società bianca a cui appartiene insieme a una sincera preoccupazione
            per Tom e la sua famiglia, le vere vittime innocenti della situazione. 
La compassione, la rabbia e il
            desiderio di giustizia provati da Jem e il suo desiderio di fare qualcosa per cambiare
            le cose ci riportano a un altro importante fattore nella genesi del comportamento
            morale: l’interiorizzazione dei principi morali. Infatti, i
            sentimenti empatici fino a ora descritti possono non essere sufficienti a dare origine a
            comportamenti morali: è necessario che questi si accompagnino a principi morali
            interiorizzati nel corso del processo di socializzazione. D’altra parte i principi
            morali da soli non bastano a motivare azioni morali: siamo tutti consapevoli che molti
            degli abiti che indossiamo sono prodotti in paesi poveri da una manodopera malpagata e
            sfruttata, ma quanti di noi sono disposti a cambiare le proprie scelte d’acquisto,
            rinunciando alle marche preferite e spendendo un po’ di più per capi di abbigliamento
            prodotti nel rispetto dei diritti umani? 
È solo quando si verifica la
            contemporanea attivazione di un affetto empatico e di un principio morale che
            quest’ultimo, di per sé emotivamente «freddo», acquisisce le proprietà affettive e
            motivazionali dell’empatia, trasformandosi in rappresentazioni
            con un carico emozionale o in cognizioni prosociali «calde» che
            rendono più probabile l’azione morale. Il legame tra affetto empatico e principio morale
            diviene tanto più forte quanto più tale co-occorrenza si ripete; in alcuni casi esso può
            radicarsi così a fondo nell’identità dell’individuo da guidarne le scelte e i
            comportamenti. 
Per riassumere, davanti alla
            sofferenza di una vittima dapprima si attivano la sofferenza empatica e le emozioni a
            essa connesse, successivamente entrano in campo i principi morali che assumono una
            valenza empatica. Attraverso i principi morali gli individui possono inquadrare la
            situazione della vittima e scegliere la forma di aiuto più appropriata. 
L’allenatore di Romina può provare
            forte empatia verso la giovane atleta che si è classificata agli ultimi posti nella gara
            di nuoto e cercare in tutti i modi di aiutarla a migliorare. Tale attivazione empatica è
            incrementata dal «principio morale del prendersi cura», analizzato nel capitolo
            precedente, se l’allenatore sa che Romina, pur allenandosi sempre con impegno, in questo
            periodo soffre molto a causa della separazione dei suoi genitori. Se però Romina negli
            ultimi tempi si è dimostrata svogliata e ha saltato gli allenamenti senza un valido
            motivo, il «principio di giustizia», secondo cui ognuno deve ricevere in proporzione ai
            suoi meriti, ridurrà l’attivazione empatica dell’allenatore che altrimenti l’avrebbe
            portato a dedicarle più tempo trascurando quelle allieve che si erano sempre allenate
            con impegno. 

Empatia e senso di colpa 



Un’altra importante emozione su base
            empatica che, secondo Hoffman, è in grado di motivare forme di comportamento morale è il
            senso di colpa. Per senso di colpa si intende il vissuto interiore, caratterizzato da un
            sentimento di profonda disistima, di chi danneggia ingiustamente un’altra persona
            provocandole sofferenza. La concezione del senso di colpa che Hoffman
            propone è diversa da quella assunta dalla prospettiva
            psicoanalitica, che vedremo più dettagliatamente nel box 3. Secondo l’autore, il senso
            di colpa influenza il comportamento altruistico attraverso due modalità: la prima è
            quella di non mettere più in atto il comportamento trasgressivo, proprio per evitare di
            sperimentare questo sentimento sgradevole; la seconda riguarda la messa in atto di
            comportamenti riparatori verso la vittima della trasgressione, al fine di far cessare
            questo stato d’animo. 
Anche il senso di colpa su base
            empatica si sviluppa nel tempo in stretta connessione con lo sviluppo cognitivo.
            Infatti, per manifestarsi necessita di alcuni prerequisiti evolutivi: è necessario aver
            interiorizzato un principio morale e rendersi conto di averlo violato. Inoltre, è
            indispensabile comprendere e valutare la gravità del danno arrecato, nonché i suoi
            effetti presenti e futuri sul benessere altrui. È necessaria poi un’analisi delle
            motivazioni che hanno portato a tale azione, e stabilire se la trasgressione sia stata
            un atto involontario oppure frutto di una scelta consapevole, di una pressione esterna o
            di una provocazione. Infine, la persona dovrà sentirsi non solo colpevole
            dell’infrazione commessa, ma anche consapevole di aver sbagliato e responsabile in prima
            persona del danno arrecato. 
Questo tipo di ragionamento viene
            raggiunto solo verso l’adolescenza, ma come diversi studi hanno evidenziato comincia a
            svilupparsi dalla primissima infanzia. 
A partire dagli 8-9 mesi, i bambini
            provano sofferenza empatica, e non ancora senso di colpa, di fronte a una loro azione
            intenzionale che ha scatenato il pianto in un coetaneo. Tuttavia, la sofferenza
            sperimentata rappresenta un importante precursore di questo sentimento. Solo verso i 2
            anni, quando si sviluppa la capacità di riflessione sulle proprie azioni, i bambini
            cominciano a mettere in atto comportamenti riparatori nei confronti delle persone che
            hanno danneggiato. 
Verso i 4 e i 5 anni, i bambini
            hanno una rappresentazione degli altri più elaborata che tiene conto delle esigenze di
            reciprocità. Se Claudio presta ad Alessandro il suo trenino,
            quest’ultimo dovrà fare altrettanto, permettendo a Claudio di
            giocare con la sua ruspa. Contravvenire alla regola della reciprocità può causare
            dispiacere a Claudio che si metterà a piangere. A questo punto, Alessandro, rendendosi
            conto di aver arrecato un dispiacere all’amico, proprio per non aver rispettato la
            regola della reciprocità, sperimenterà un senso di colpa che lo porterà a cedere il suo
            giocattolo preferito. 
Tra i 6 e gli 8 anni, i bambini
            cominciano a sentirsi in colpa per non aver adempiuto a un obbligo, come per esempio non
            aver mantenuto la promessa di aiutare un amico in difficoltà. Elaborando in modo più
            articolato la rappresentazione della situazione, i bambini diventano capaci di
            coordinare i diversi aspetti della situazione: le esigenze dell’interlocutore, la
            promessa fatta, il non adempimento di questa e la delusione dell’amico causata da questa
            omissione. 
A partire dai 12 anni, gli
            adolescenti sono in grado di sentirsi in colpa per aver violato una norma morale
            astratta. Consideriamo l’esempio precedente relativo alla promessa mancata. A questa età
            gli individui non solo si rendono conto che, non mantenendo la promessa, hanno arrecato
            dispiacere a una persona cara, ma si sentono anche in colpa per non aver rispettato la
            norma sociale che prescrive di aiutare chi si trova in difficoltà, soprattutto se questo
            è un amico. Inoltre, gli adolescenti confrontano il proprio comportamento con quello dei
            coetanei e, nel confronto, possono sentirsi colpevoli per non aver rispettato le norme
            morali con lo stesso rigore rispetto ai propri pari. 
Per quanto riguarda l’intensità del
            senso di colpa, nella prima infanzia questa è correlata solo alla gravità delle
            conseguenze. Maggiori sono le conseguenze negative dell’azione compiuta dal/dalla
            bambino/a, più forte è il senso di colpa esperito. Nella media fanciullezza, a calibrare
            l’intensità del senso di colpa incidono anche altre variabili, quali la piena
            consapevolezza dell’atto compiuto (è stato un atto volontario o accidentale?) e il grado
            di controllo (l’atto era sotto il pieno controllo dell’individuo, sotto l’influenza di
            pressioni esterne, o provocato in qualche modo dalla stessa
            vittima?). In età adulta, questi due fattori tendono ad avere un ruolo centrale nel
            determinare l’intensità del senso di colpa rispetto alla gravità delle conseguenze.
            
            
        
BOX
                    3. Il senso di colpa nella prospettiva psicoanalitica 



Il ruolo del senso di colpa nella
                    genesi di comportamenti morali è stato preso in considerazione anche dalla scuola
                    psicoanalitica. Secondo questa prospettiva, però, il senso di colpa non deriva dal
                    riconoscimento di aver danneggiato qualcuno, ma richiama l’angoscia e la paura
                    vissute nell’infanzia di essere puniti o abbandonati dalle figure parentali. Freud
                    identifica nella fase fallica dello sviluppo psicosessuale il momento cruciale nella
                    formazione della moralità. Durante questa fase, compresa fra i 3 e i 5 anni, gli
                    esseri umani sperimentano un insieme di desideri sessuali ambivalenti nei confronti
                    delle figure parentali. In questo periodo, infatti, i bambini sviluppano un forte
                    investimento oggettuale nei confronti del genitore del sesso opposto (definito nei
                    maschi come «complesso di Edipo» e nelle femmine come «complesso di Elettra») fino a
                    desiderarne il possesso esclusivo. Quando realizzano che il genitore dello stesso
                    sesso rappresenta un ostacolo a questo obiettivo, i bambini cominciano a
                    fantasticare sulla possibilità di eliminare il genitore rivale e di sostituirlo.
                    Tuttavia, questi desideri producono angoscia e paura: le ritorsioni da parte di
                    questo ultimo potrebbero essere difficili da affrontare e sostenere. L’ansia è così
                    forte che questi pensieri vengono rigettati energicamente così che, sia il desiderio
                    per un genitore, sia l’avversione per l’altro vengono rimossi. Il principale
                    risultato del complesso di Edipo (e di Elettra) è che i bambini si identificano con
                    il genitore rivale, interiorizzandone le regole, le proibizioni e le nozioni di ciò
                    che è «giusto» e «sbagliato». Tale interiorizzazione dà origine al Super-Io, il
                    quale svolge un ruolo assimilabile a quello di giudice e di censore nei confronti
                    dell’Io attraverso due componenti principali: l’ideale dell’Io e la coscienza.
                    L’ideale dell’Io premia il bambino, trasmettendogli un senso di valore e orgoglio
                    ogni volta che questi agisce secondo gli standard ideali approvati dai genitori. La
                    coscienza, invece, fa sì che in seguito alla violazione delle norme il bambino
                    sperimenti stati emotivi negativi come disagio e autorimprovero che confluiscono nel
                    senso di colpa. Alla fine della fase edipica gli individui si conformano agli
                    standard morali della società per evitare il senso di colpa: in questo modo
                    l’autocontrollo sostituisce il controllo genitoriale. Possiamo dire che tutta la
                    vita morale degli essere umani può essere vista come una lotta tra due istanze
                    psichiche presenti nell’individuo: l’Es, ossia gli istinti e le pulsioni aggressive
                    e sessuali e il Super-Io. Tanto più il Super-Io è coerente e forte, tanto maggiore
                    sarà l’adesione al sistema delle norme sociali. In questa lotta, l’Io, la terza
                    istanza, il cui scopo è organizzare la personalità, cerca di trovare un compromesso
                    tra le pulsioni dell’Es e i divieti imposti dal Super-Io. L’educazione svolge un
                    ruolo fondamentale nell’aiutare il Super-Io a controllare gli impulsi: senza un
                    adeguato sostegno sociale l’individuo sarebbe incapace di tener conto dei bisogni
                    degli altri e di adattarsi alle regole sociali e morali che sono alla base della
                    vita civile. Tuttavia, per Freud, la formazione del Super-Io è strettamente legata
                    ai primi anni di vita, quando gli individui non sono capaci di forme complesse di
                    elaborazione cognitiva delle informazioni e i cambiamenti evolutivi successivi non
                    porterebbero a sostanziali modifiche di tale istanza. Contributi più recenti in
                    ambito psicoanalitico mostrano invece che l’adolescenza rappresenta un momento
                    cruciale nello sviluppo della moralità: durante questa fase, infatti, gli individui
                    imparano a concepire il bene e il male in termini ideologici. Grazie allo sviluppo
                    del pensiero formale e spinti dal bisogno di sottrarsi alla dipendenza dalle figure
                    parentali, gli adolescenti rimettono in discussione quanto acquisito durante
                    l’infanzia. I valori, la moralità, il senso di giustizia, divengono perciò temi
                    fondamentali con cui ogni individuo deve confrontarsi per poter scegliere cosa
                    accettare e cosa rifiutare di quanto acquisito e conquistato durante
                    l’infanzia.


L’empatia è sinonimo di altruismo? 



Giunti a questo punto è importante
            sottolineare il fatto che la sofferenza e il senso di colpa su base empatica possono
            promuovere, ma non necessariamente determinare, la messa in atto di comportamenti
            prosociali. Esistono anche altri fattori che influenzano il modo in cui queste emozioni
            possono tradursi o non tradursi in comportamenti altruistici. Analizziamone alcuni. 
In primo luogo, il legame tra questi
            due aspetti dell’empatia e il comportamento morale dipende anche da altri fattori: uno
            di questi, come abbiamo visto, è rappresentato dall’attribuzione della responsabilità
            alla vittima in quella determinata situazione. La sofferenza di qualcuno ritenuto
            responsabile delle proprie disgrazie può generare indifferenza, se non vera e propria
            riprovazione sociale. 
Oltre a ciò, il senso di colpa e la
            sofferenza empatica non sono le uniche emozioni che gli individui sperimentano in una
            determinata situazione. Anzi, proprio perché sono emozioni spiacevoli e molto intense,
            possono essere soppresse in vari modi, come ad esempio distogliendo l’attenzione,
            voltandosi dall’altra parte o cambiando canale, oppure ricodificando la situazione,
            attribuendo responsabilità alla vittima. In particolare, il desiderio di mettere un muro
            tra sé e l’altro aumenta se i problemi della vittima coinvolgono direttamente
            l’osservatore. Ritorniamo all’esempio precedente di Elena che conforta Sara lasciata dal
            fidanzato. Per Elena può essere difficile consolare e sostenere l’amica se lei stessa
            vive un momento di crisi nella relazione con il suo ragazzo. L’alta identificazione con
            il vissuto dell’amica può far provare a Elena un’esperienza di sovrattivazione empatica
                (over arousal) emotivamente molto dolorosa, inducendola ad
            allontanarsi da Sara. 
Infine, l’empatia può essere
            influenzata da due caratteristiche dell’evento: la familiarità della vittima
            e l’immediatezza della situazione. Per quanto riguarda
            il ruolo della familiarità molti studi svolti nell’ambito dei
            comportamenti prosociali rivelano che è più probabile provare empatia e quindi prestare
            aiuto se la vittima è un familiare, un amico, un membro del proprio gruppo o se questa è
            percepita come simile a sé o ai propri cari. Vedendo al telegiornale un servizio sulle
            «stragi del sabato sera», ogni genitore di figli e figlie adolescenti sperimenta una
            forte empatia verso i giovani coinvolti negli incidenti e i loro genitori. 
Per quanto concerne il ruolo
            dell’immediatezza, i dati mostrano che i sentimenti empatici raggiungono la massima
            intensità quanto più la vittima e le sue sofferenze sono percepite vicine. 

Empatia e stili educativi 



Come è possibile favorire nei
            bambini e negli adolescenti lo sviluppo dell’empatia e l’interiorizzazione dei principi
            morali? Secondo Hoffman esistono diverse strategie che i genitori utilizzano per
            favorire lo sviluppo morale e il rispetto delle regole nei figli. Queste tecniche
            possono essere raggruppate in tre categorie. 
	
                    La disciplina imposta dal potere. Questa strategia
                    educativa si basa sul potere che i genitori detengono sui figli e viene
                    esercitata attraverso richieste autoritarie («Devi fare così perché te lo dico
                    io e basta!»), privazioni di beni o privilegi («Continua a comportarti così e
                    per una settimana non potrai più vedere il tuo cartone animato preferito»), fino
                    alle punizioni corporali. Questo tipo di intervento dà poco spazio alla
                    spiegazione della norma da rispettare («Se ti sporgi troppo dalla finestra
                    potresti cadere e farti male») che i bambini non comprenderanno e non saranno in
                    grado di interiorizzare. Queste affermazioni di potere sono vissute dai bambini
                    come un limite ai propri desideri, alla propria libertà e alle proprie
                    aspirazioni, e a lungo andare attivano sentimenti di rabbia e risentimento che
                    influenzano negativamente la capacità di regolazione emotiva. Quando l’uso
                    del potere è la strategia educativa prevalente, i
                    bambini e gli adolescenti rispettano le norme per paura di essere puniti e non
                    perché hanno compreso il principio morale alla base della norma stessa. Inoltre,
                    possono esprimere e sfogare la loro rabbia in altri contesti verso figure meno
                    potenti, rispetto ai genitori, come i compagni o le maestre. 
	 La disciplina basata sul ritiro
                        dell’amore. Attraverso questa tecnica i genitori negano ai propri
                    figli approvazione («Fai come vuoi, ma se poi ti fai male, non venire a piangere
                    da me!») e affetto («Se fai così, non ti voglio più bene») ogni volta che questi
                    si comportano in modo sbagliato. Oltre all’utilizzo di affermazioni che
                    comunicano la delusione, i genitori utilizzano anche altre strategie come girare
                    le spalle, ignorare, rifiutare di parlare, di ascoltare, isolare, fino alla
                    minaccia di lasciare solo il proprio figlio («Se lo fai ancora, la mamma se ne
                    andrà e ti lascerà solo»). Queste strategie hanno una valenza punitiva molto
                    intensa: generano nei bambini una forte ansia dovuta alla paura di essere
                    abbandonati dalle persone per loro più importanti. Questa tecnica disciplinare
                    non porta all’interiorizzazione dei principi morali, ma l’obbedienza è dovuta
                    solo al timore di perdere il legame con i propri genitori. 
	 La disciplina induttiva.
                    Tale modalità, oltre a comunicare la disapprovazione dei genitori nei
                    confronti del comportamento e a sottolinearne la gravità, è volta a far
                    riflettere i bambini sulle proprie azioni e sulle conseguenze. Attraverso
                    diversi interventi, quali le spiegazioni, il role taking, e
                    la prefigurazione delle conseguenze delle proprie azioni sugli altri, i genitori
                    fanno ricorso a una strategia non punitiva, che fornisce ai bambini le
                    motivazioni cognitive per convincerli e indurli a comportarsi secondo le regole
                    sociali. Tali motivazioni variano con l’età, ai più piccoli si fa riferimento
                    alle conseguenze fisiche: «Tirare i birilli a tua sorella perché ti ha fatto
                    arrabbiare è pericoloso, potresti farle molto male». Man mano che crescono, i
                    richiami induttivi fanno riferimento ai sentimenti provati dalla vittima «Se
                    prendi in giro la tua compagna per il disegno che ha fatto,
                    lei si sentirà umiliata, perché si era molto impegnata
                    per realizzarlo». Inoltre, i genitori possono suggerire atti di riparazione
                    «Perché non chiedi scusa alla tua compagna, vedrai che dopo si sentirà molto
                    meglio». Attraverso questi procedimenti i genitori insegnano al proprio figlio o
                    alla propria figlia a considerare il punto di vista dell’altro e a comprendere
                    che loro sono la causa della sofferenza altrui. Tale modalità educativa,
                    promuovendo nei bambini lo sviluppo del senso di responsabilità per quello che
                    fanno, crea le condizioni per l’attivazione del senso di colpa su base empatica.
                


Di solito i genitori utilizzano
            tutte e tre queste tecniche educative e a volte contemporaneamente: di fronte a due
            sorelle che si picchiano, un genitore interviene in modo piuttosto perentorio, a volte
            ricorrendo a punizioni severe, per fermare l’azione e successivamente a spiegazioni che
            mettano in risalto le conseguenze di quel comportamento. Tuttavia, la letteratura mostra
            che l’impiego prevalente di interventi induttivi da parte dei genitori è correlato alla
            maturità morale dei propri figli e favorisce in loro l’interiorizzazione degli standard
            morali. Sembra, infatti, che l’utilizzo di spiegazioni razionali ed emotivamente
            partecipate, rispetto alla minaccia che genera paura, aiuti i bambini a generalizzare la
            regola, applicandola anche in altre circostanze e diminuisca la possibilità che il
            comportamento negativo sia ulteriormente messo in atto. 
Infine, sembra che lo sviluppo
            dell’empatia sia legato anche ai modelli di socializzazione proposti dai genitori, in
            particolare dalle madri. Gli studi condotti dalla psicologa americana Nancy Eisenberg e
            dalla sua équipe hanno messo in luce come i bambini che raggiungevano punteggi più alti
            di empatia e maggiori capacità di regolazione emotiva avevano madri che esprimevano e
            comunicavano positivamente le loro emozioni e che sapevano comprendere e accogliere
            quelle dei propri figli, soprattutto quando erano negative (ad esempio tristezza o
            ansia) senza cercare che questi le reprimessero. 
        
A questo punto può essere utile fare
            una piccola precisazione per quanto riguarda le punizioni, che come abbiamo visto sono
            spesso controproducenti, ma sono frequentemente usate dai genitori. Come un’ampia
            letteratura dimostra, sono diverse le motivazioni che possono rendere questa strategia
            educativa inefficace. In primo luogo, come precedentemente sottolineato, le punizioni
            eccessive possono far provare al bambino risentimento e ostilità nei confronti degli
            adulti e questi sentimenti possono distogliere la sua attenzione dallo scopo alla base
            della punizione. Inoltre, i figli di genitori molto punitivi e che ricorrono spesso a
            punizioni corporali, tendono ad essere più aggressivi anche al di fuori dell’ambiente
            familiare. Come vedremo nel prossimo capitolo, i figli imitano i genitori, dato che
            questi rappresentano per loro un importante modello comportamentale: di conseguenza il
            bambino che è abituato a ricevere uno schiaffo ogni volta che trasgredisce le regole,
            userà la stessa strategia quando un amichetto al parco gli «ruba» il posto sullo
            scivolo. 
In secondo luogo, le punizioni
            dovrebbero essere inflitte mentre i bambini o gli adolescenti stanno commettendo, o
            subito dopo che hanno commesso, la trasgressione. In questo modo i trasgressori possono
            associare lo stato emotivo legato alla punizione con il comportamento sanzionato.
            Aspettare che il padre torni a casa la sera per punire la bambina che si è comportata
            male durante il pomeriggio non è molto utile: la bambina, infatti, può aver tratto
            qualche beneficio dal comportamento e, specialmente se è molto piccola, può non
            ricordare più la ragione della punizione. 
In terzo luogo, spesso i bambini
            vengono puniti in modo incoerente. Alternare la punizione e il lasciar correre rende il
            comportamento resistente all’estinzione. Allo stesso modo i genitori devono essere
            unanimi nel punire la trasgressione: se la madre punisce mentre il padre difende la
            bambina l’effetto che si produce è che il comportamento non si estinguerà mai del tutto,
            ma sarà inibito solo in presenza del genitore più severo. 
        
Infine, per essere efficace la
            punizione dovrebbe sempre essere seguita da una spiegazione chiara e razionale. I
            ragionamenti forniscono agli individui che crescono le informazioni sulla gravità della
            trasgressione e sul perché dovrebbero dispiacersi dell’atto compiuto. La comprensione
            del perché un atto è sbagliato, e quindi del principio sottostante, unita al desiderio
            di evitare il senso di colpa diminuiscono drasticamente la probabilità che il
            comportamento negativo venga ripetuto. 




4.

 Il ruolo dell’esperienza 



Apprendere la moralità 



Quante disgrazie mi sono accadute… E me le merito!
                perché io sono un burattino testardo e piccoso… e voglio far sempre tutte le cose a
                modo mio, senza dar retta a quelli che mi voglion bene e che hanno mille volte più
                giudizio di me! … Ma da questa volta in là, faccio proponimento di cambiar vita e di
                diventare un ragazzo ammodo e ubbidiente… Tanto ormai ho bell’e visto che i ragazzi,
                a essere disubbidienti, ci scapitano sempre e non ne infilano mai una per il suo
                verso (C. Collodi, Le avventure di Pinocchio, 1883). 


Nel famoso libro Le
                avventure di Pinocchio, il protagonista si trova continuamente di fronte
            a scelte impellenti: andare a scuola o marinarla, impegnarsi negli studi o divertirsi
            con gli amici, ascoltare i saggi consigli della Fata dai capelli turchini e del Grillo
            parlante o quelli del Gatto e della Volpe. Nella maggior parte dei casi Pinocchio compie
            le scelte sbagliate: trasgredisce le regole sociali, spaventato dall’impegno e dalla
            fatica che queste comportano, per perseguire gli scopi che più lo gratificano come
            «mangiare, dormire, divertirmi e fare dalla mattina alla sera la vita del vagabondo».
            Tuttavia, alla fine di ogni avventura Pinocchio sperimenta «sulla propria pelle» le
            conseguenze negative delle sue malefatte e si pente di quanto ha compiuto. 
Come il famoso burattino, ciascuno di
            noi, a partire dall’infanzia, impara a conoscere il bene e il male non solo grazie agli
            insegnamenti ricevuti a casa o a scuola, ma anche attraverso
            l’esperienza. Spesso apprendiamo il significato e l’utilità delle norme morali e delle
            regole sociali vedendo come le trasgressioni sono punite e sanzionate dagli educatori. 
A questo proposito lo psicologo
            sociale Albert Bandura, che fin dagli anni Sessanta si è occupato dei processi di
            apprendimento sociale, suggerisce che i meccanismi che portano alla formazione della
            moralità sono gli stessi di qualsiasi altra forma di conoscenza. L’interiorizzazione
            delle norme deriva dall’interazione di fattori sociali e individuali, ossia dalla
            relazione dell’individuo con l’ambiente sociale in cui è inserito. Lo sviluppo morale
            risulterebbe quindi fortemente influenzato dai modelli a cui gli individui sono esposti
            nella loro vita sociale fin dalla primissima infanzia. In questo capitolo analizzeremo
            l’importanza del contesto sociale e vedremo come le norme sociali entrino nel repertorio
            cognitivo-comportamentale degli individui attraverso due processi fondamentali:
            l’esperienza personale e l’osservazione di modelli sociali. 

L’apprendimento per esperienza 



Nell’aula di una scuola dell’infanzia
            è arrivato un nuovo fiammante trenino. Luca appena lo vede comincia subito a giocarci.
            Anche Piero è molto interessato al nuovo giocattolo ma lo vuole tutto per sé e,
            soprattutto, non ha intenzione di aspettare il suo turno. Così, mentre la maestra è
            distratta, Piero strappa prepotentemente il trenino dalle mani di Luca, facendo cadere a
            terra il compagno di giochi. Come risultato, Piero può giocare indisturbato con il
            trenino. Che cosa ha imparato Piero da questa esperienza? Dato che la maestra non ha
            visto la scena e non ha sanzionato il comportamento prevaricante, Piero penserà che la
            violenza è il modo più pratico e veloce per ottenere quello che vuole. Di conseguenza,
            quando si troverà in una situazione simile, utilizzerà questa strategia per conseguire i
            propri scopi. 
        
Immaginiamo però che Luca non sia
            affatto felice di farsi portare via il giocattolo e, essendo più robusto e forte di
            Piero, decida di riprendersi il trenino con le maniere forti. La lezione che Piero
            trarrà da questa esperienza è che a fare i prepotenti con chi è fisicamente più forte
            non solo non si raggiungono i risultati auspicati, ma ci si può fare anche male. È
            probabile quindi che incontrando coetanei più robusti, Piero prediliga forme di
            interazione più diplomatiche e meno aggressive. 
Immaginiamo che la maestra abbia
            assistito alla scena in cui Piero getta a terra Luca per impossessarsi del trenino. Come
            conseguenza dell’atto compiuto Piero verrà sgridato dalla maestra, la quale non solo
            farà restituire il trenino a Luca, ma farà notare al bimbo prepotente che non si usa mai
            la violenza per ottenere i propri scopi, che bisogna saper aspettare il proprio turno, e
            che a volte è molto più divertente giocare insieme piuttosto che voler tenere i
            giocattoli solo per sé. Da questa esperienza Piero imparerà che la violenza non produce
            gli effetti sperati; infatti, non solo non gli è stato possibile giocare con l’ambìto
            trenino, ma è stato anche sgridato davanti a tutti. È probabile, quindi, che trovandosi
            in futuro in una situazione simile, Piero adotterà strategie non prevaricanti come
            chiedere cortesemente di poter giocare con il giocattolo o aspettare il proprio turno. 
Infine, immaginiamo che Piero si
            avvicini gentilmente a Luca e chieda all’amico di poter giocare con lui con il nuovo
            trenino. Luca accetta volentieri e i due bambini cominciano subito a giocare insieme. La
            maestra, dopo aver visto la scena, loda Piero per il suo comportamento educato. La
            lezione che Piero trarrà da questa esperienza è che con la gentilezza e l’educazione è
            possibile non solo ottenere i risultati desiderati, ma anche l’approvazione e la stima
            delle persone per lui significative. 
Questi semplici esempi mostrano
            l’importanza dell’esperienza e suggeriscono che l’apprendimento umano può avvenire
            attraverso un processo definito di condizionamento operante. Le persone, nella maggior
            parte dei casi, operano e agiscono spontaneamente e liberamente
            nell’ambiente che li circonda. La probabilità che questi comportamenti entrino
            stabilmente nella loro routine comportamentale dipende però dai risultati che questi
            ottengono, ossia dai rinforzi positivi e negativi che provengono dall’ambiente. 
Il ruolo del rinforzo



 Per rinforzo positivo si
                intende qualsiasi stimolo che, presentato dopo la riuscita di una determinata
                azione, aumenta la probabilità che questa azione si ripeta. Torniamo al caso di
                Piero con il trenino. Nel primo e nell’ultimo scenario precedentemente ipotizzati,
                il bambino riesce a impossessarsi del giocattolo desiderato. Il fatto di aver
                raggiunto il proprio obiettivo (rinforzo positivo) attraverso una determinata azione
                (prendere il trenino con la forza o chiederlo gentilmente) aumenta la probabilità
                che Piero adotti quel comportamento anche in altre situazioni. 
A livello educativo, tipici
                esempi di rinforzi positivi elargiti dai genitori quando i figli mettono in atto
                comportamenti desiderabili sono gli elogi, l’approvazione, le carezze o una fetta di
                torta. 
Il rinforzo però può essere
                anche uno stimolo spiacevole, che può essere rimosso o fatto cessare solo attraverso
                un’azione dell’individuo. Ritorniamo al secondo e al terzo scenario ipotizzato
                precedentemente: in futuro, per evitare la reazione aggressiva di Luca o il
                rimprovero della maestra, Piero sceglierà forme di interazione meno aggressive e
                prepotenti per ottenere ciò che desidera. 
Gli studi mostrano che i bambini
                imparano precocemente a modificare il loro comportamento in funzione dei rinforzi
                che ricevono dal proprio ambiente: crescendo diventano sempre più abili a
                comprendere la relazione causa-effetto tra comportamento e conseguenze prodotte. 
Ma perché i rinforzi sembrano
                avere effetto? La funzione dei rinforzi, non è solo quella di ottenere qualcosa di
                piacevole o di evitare una situazione spiacevole. In realtà,
                i rinforzi forniscono informazioni sia su di noi sia sull’ambiente in cui siamo
                inseriti: permettono di associare le nostre azioni con i risultati, dandoci perciò
                l’impressione di essere in grado di tenere la situazione sotto controllo e di poter
                influenzare il corso del nostro destino. 
Tuttavia, l’utilizzo di rinforzi
                può avere conseguenze controproducenti: dare una mancia a Nicoletta perché ha
                riordinato la sua stanza veicola l’idea che vale la pena mettere a posto solo per
                ottenere la ricompensa e non perché essere ordinati sia una dote importante nella
                vita di tutti i giorni e utile nella gestione della vita familiare. Il rischio è che
                gli individui si comportino bene per ottenere benefici o evitare situazioni negative
                e non perché hanno compreso il valore del principio sottostante. Addirittura, alcuni
                studi mostrano che premiare i bambini per avere svolto attività che loro trovano
                piacevoli, come disegnare, trasmette il messaggio che vale la pena fare quel compito
                non perché è divertente ma solo ed unicamente per ottenere il premio. Come
                conseguenza i bambini che inizialmente trovavano divertente disegnare, dopo essere
                stati premiati mostrano un crescente disinteresse verso questa attività. 
L’assunto comportamentista della
                semplice relazione stimolo-risposta alla base del rinforzo è stato oggetto di
                critiche successive che hanno sottolineato la scarsa importanza attribuita alle
                caratteristiche di personalità dei bambini, al contesto sociale e culturale in cui
                sono inseriti e ai processi cognitivi messi in atto dagli stessi nell’elaborare le
                informazioni provenienti dall’ambiente e nello scegliere le condotte più adatte alle
                diverse situazioni. In particolare, secondo modelli teorici più recenti sarebbe
                l’elaborazione cognitiva degli stimoli positivi e negativi ricevuti dall’ambiente a
                favorire (o meno) l’apprendimento di nuovi repertori comportamentali.
                
            


L’apprendimento per osservazione 



Il solo difetto che avesse era quello di bazzicare
                troppi compagni: e fra questi, c’erano molti monelli conosciutissimi per la loro
                poca voglia di studiare e di farsi onore. 
Il maestro lo avvertiva tutti i giorni, e anche la
                buona Fata non mancava di dirgli e di ripetergli più volte: Bada, Pinocchio! Quei
                tuoi compagnacci di scuola finiranno prima o poi col farti perdere l’amore allo
                studio e, forse forse, col tirarti addosso qualche grossa disgrazia (Collodi,
                    Le avventure di Pinocchio, cit.). 


Collodi mostra come già
            nell’Ottocento gli adulti fossero preoccupati dell’influenza delle «cattive compagnie».
            Effettivamente quella delle cattive amicizie continua a essere anche oggi una delle
            maggiori preoccupazioni dei genitori, soprattutto quando i figli entrano nella fase
            adolescenziale. Infatti, il controllo che i genitori esercitavano durante l’infanzia
            sulle frequentazioni amicali dei figli, diminuisce drasticamente quando questi diventano
            adolescenti e rivendicano maggiore autonomia e indipendenza. La paura che l’esempio di
            coetanei non proprio virtuosi possa portare sulla cattiva strada non è infondata:
            l’osservazione di modelli significativi (modeling) rappresenta una
            modalità per l’apprendimento delle regole sociali. In altre parole, gli esseri umani
            imparano osservando le azioni compiute da altri e le conseguenze positive o negative che
            da esse derivano. 
Torniamo all’esempio del trenino
            conteso da Piero e Luca. Questa volta però immaginiamo che un altro bambino, Federico,
            abbia assistito alla scena. Osservando Piero e le conseguenze positive o negative del
            suo comportamento, Federico può imparare nuovi repertori di comportamento che potrà
            decidere di adottare o evitare quando si troverà in situazioni simili. Secondo Bandura,
            che è stato tra i primi psicologi a sottolineare l’importanza del
                modeling, l’apprendimento osservativo è molto più efficace
            dell’apprendimento per esperienza diretta. Infatti, le persone
            possono imparare senza «sporcarsi le mani» ed evitare di commettere errori. Vedere le
            conseguenze che uno studente, scoperto per aver copiato una tesina da un sito internet,
            deve affrontare, può far sì che gli altri compagni decidano di non emulare questo
            comportamento proprio per evitare la riprovazione sociale che quell’azione determina.
            Inoltre, questa strategia di apprendimento risulta particolarmente efficace
            nell’infanzia. I bambini, soltanto tenendo gli occhi e le orecchie aperti, imparano da
            modelli osservati nella loro attività, e che spesso non hanno alcun intento pedagogico
            nei loro confronti, un gran numero di comportamenti positivi e negativi. 
Uno studio interessante di Bandura e
            collaboratori condotto negli Stati Uniti negli anni Sessanta ha messo in risalto il
            ruolo dell’apprendimento per osservazione nella messa in atto di comportamenti negativi
            come quelli aggressivi. Gli autori mostravano a due gruppi di bambini un video nel quale
            un adulto giocava con il pupazzo gonfiabile Bobo. Nel filmato
            mostrato al primo gruppo il complice dello sperimentatore giocava tranquillamente con il
            pupazzo, nel filmato mostrato al secondo gruppo, invece, lo aggrediva e lo sgridava
            percuotendolo con un martello e calciandolo. In seguito, i bambini venivano introdotti
            in una stanza dove insieme ad altri giocattoli era presente anche lo stesso pupazzo. I
            bambini che avevano osservato l’adulto picchiare Bobo manifestavano un’incidenza
            maggiore di comportamenti aggressivi verso il pupazzo rispetto a quelli che avevano
            visto il modello pacifico. Inoltre, non solo i bambini riproducevano le medesime azioni
            e insulti messi in atto dall’adulto, ma in alcuni casi superarono la semplice imitazione
            creando nuove forme di comportamento aggressivo nei confronti del pupazzo, per esempio
            aggredendolo con una pistola giocattolo. Questo effetto fu replicato utilizzando persone
            reali, mostrate dal vivo e in videoregistrazioni, e modelli fittizi presentati in
            fumetti. Inoltre, studi successivi hanno rilevato che più il modello è percepito come
            autorevole (per esempio una persona che occupa una posizione
            importante, che è ritenuta competente o un personaggio celebre) o simile a sé, maggiore
            è la probabilità che il comportamento venga imitato. È la logica alla base di molte
            pubblicità: un attore importante, come George Clooney, beve soddisfatto un caffè per
            convincerci a farlo anche noi, ma soprattutto per farci comprare quel caffè. 

L’incidenza dei media 



L’esperimento con il pupazzo Bobo ci
            mostra che, sebbene gran parte del modellamento avvenga all’interno di reti di
            frequentazione quotidiana (famiglia, scuola, gruppo di pari), un’altra importante fonte
            di influenza è costituita dai media. La violenza trasmessa dalla televisione e presente
            anche in molti videogiochi, è sempre più spesso chiamata in causa per spiegare episodi
            in cui adolescenti sono coinvolti in comportamenti aggressivi. Viene da chiedersi se la
            televisione e i nuovi media siano solo un capro espiatorio delle critiche dell’opinione
            pubblica oppure siano corresponsabili dell’aggressività delle nuove generazioni.
            Rispondere a questa domanda non è facile per diversi motivi. In primo luogo è difficile
            isolare l’influenza dei media da quella di altri contesti sociali, è il caso ad esempio
            di famiglie disfunzionali in cui i genitori usano la violenza come strumento educativo.
            Inoltre, è difficile identificare la relazione causale tra programmi violenti e
            aggressività manifesta: sono le persone aggressive a essere attratte da programmi ad
            alto contenuto di violenza, oppure sono i programmi in questione a determinare
            comportamenti aggressivi negli spettatori? 
Gli psicologi sociali hanno cercato
            di rispondere a queste domande verificando gli effetti a breve e a lungo termine di una
            dieta televisiva ad alto contenuto di violenza. Gli effetti a breve termine sono stati
            valutati attraverso studi sperimentali, in cui i partecipanti erano esposti a contenuti
            violenti e successivamente ne veniva misurato il comportamento aggressivo.
            Numerose ricerche hanno rilevato un aumento significativo dei
            comportamenti aggressivi dopo la visione di programmi a contenuto violento. Nel libro
                Psicologia sociale dell’aggressività, la psicologa Barbara
            Krahé analizza l’ampia letteratura relativa a questo argomento e mostra come questo
            effetto sia più forte nei maschi rispetto alle femmine, nei bambini e negli adolescenti
            rispetto agli adulti. Gli effetti a lungo termine sono stati verificati attraverso studi
            longitudinali in cui i bambini sono stati seguiti e monitorati per diversi anni. I
            risultati, riportati dalla stessa Krahé, indicano che la preferenza per i programmi
            violenti da parte di bambini di 8 anni è collegata in modo significativo alla messa in
            atto di comportamenti aggressivi sia a 10 che a 22 anni di distanza. Inoltre, sembra che
            la preferenza per i programmi televisivi violenti all’età di 8 anni sia un predittore
            della gravità di crimini commessi all’età di 30 anni. Risultati simili sono emersi per
            quanto riguarda il consumo di videogiochi a contenuto aggressivo e violento. 
Perché l’influenza dei media è così
            efficace nel fornire modelli aggressivi da imitare? In primo luogo, la violenza nei mass
            media è spesso presentata come l’unica strategia efficace e legittima che i personaggi
            rappresentati, nella maggior parte dei casi «i buoni», hanno a disposizione per
            raggiungere i propri scopi e sconfiggere «i cattivi». La violenza è quindi giustificata
            dalla situazione e mai sanzionata. In secondo luogo, le conseguenze sofferte dalla
            vittima della violenza non vengono mai rappresentate: in altre parole la violenza appare
            priva di conseguenze esplicite per chi ne è colpito. 
In terzo luogo, il protagonista
            viene spesso rappresentato come una persona comune che si trova in situazioni che
            richiedono l’uso della violenza. Questa percezione di somiglianza induce lo spettatore a
            identificarsi con il personaggio. 
Infine, i programmi portano lo
            spettatore a uno stato di eccitazione emozionale, ad esempio di piacere, di rabbia o di
            frustrazione, che non permette di mantenere un atteggiamento critico nei confronti del
            contenuto presentato. 
        
Nel caso dei videogiochi a contenuto
            violento questi effetti sono amplificati dal fatto che i giocatori assumono la
            prospettiva dell’aggressore mantenendola per tutta la partita e hanno un ruolo attivo e
            non passivo. Inoltre, il videogioco è sempre a disposizione dei giocatori e i risultati
            positivi ottenuti nelle partite precedenti rinforzano il comportamento di gioco creando
            preoccupanti forme di dipendenza. 
Quando un programma a carattere
            violento trasmesso dai media possiede le caratteristiche sopracitate può attivare,
            dunque, soprattutto in bambini e adolescenti, processi di apprendimento imitativo che
            portano all’acquisizione di questi comportamenti disfunzionali. Oltre a ciò, la violenza
            rappresentata ha anche altre conseguenze negative per un pubblico in età evolutiva,
            induce a considerare l’aggressività un aspetto comune e accettabile della vita sociale,
            riduce la sensibilità verso la sofferenza delle vittime e contribuisce alla percezione
            del mondo come un luogo violento e insicuro. 
Oltre a evitare che i bambini e gli
            adolescenti guardino programmi a contenuto violento, un modo per mitigarne gli effetti è
            quello di promuovere nei giovani spettatori una visione critica dei programmi. I
            genitori per esempio possono aiutare i bambini o gli adolescenti a prendere coscienza
            delle conseguenze dannose del comportamento aggressivo rappresentato, facendo
            riferimento alla sofferenza delle vittime, buone o cattive che siano, stimolandoli a
            immaginare azioni alternative non violente. 

Impegno e disimpegno morale 



Abbiamo visto come l’interazione
            dell’individuo con l’ambiente sia fondamentale nell’acquisizione di standard morali.
            Vediamo in dettaglio come questo processo evolve nel passaggio dall’infanzia
            all’adolescenza. Nelle primissime fasi di sviluppo il bambino è centrato su di sé, sulla
            soddisfazione dei propri bisogni e desideri e spesso intraprende condotte rischiose per
            sé e per altri. In questa fase, sono i genitori che regolano
            dall’esterno il comportamento: se Massimo, un bambino di 10 mesi, cerca di infilare una
            matita nella presa di corrente, i genitori interverranno concretamente, per esempio
            distraendo il bambino con un giocattolo. Se lo stesso comportamento viene messo in atto
            a 22 mesi ai genitori basterà dire «no Massimo, questo non si fa» per bloccare il
            comportamento, e nel caso questo non avvenga potranno ricorrere a sanzioni come
            requisire l’oggetto per un certo periodo o mettere Massimo in castigo. Con lo sviluppo e
            l’acquisizione delle abilità cognitive, i genitori fanno sempre più ricorso a
            spiegazioni razionali, che indicano in modo chiaro le norme di comportamento da seguire
            nelle diverse situazioni della vita, e a sanzioni di carattere sociale (per esempio la
            riprovazione sociale). Se Massimo, ora preadolescente di 11 anni, ha l’abitudine di dire
            bugie, i genitori possono spiegare al ragazzo che non solo è importante essere onesti,
            assumendosi le proprie responsabilità, ma che a lungo andare il dire bugie può
            influenzare negativamente le relazioni con gli altri: le persone infatti non si fidano
            dei bugiardi e preferiscono non averli come amici. In questo modo Massimo comincia a
            discriminare tra comportamenti socialmente accettati e biasimati e, anticipando le
            conseguenze delle diverse opzioni, impara a scegliere la condotta adeguata. Attraverso
            gli insegnamenti, i premi e le punizioni, i genitori aiutano Massimo, nell’infanzia e
            nell’adolescenza, a far proprie le norme e le regole sociali, così che, insieme a un
            sistema di regolazione esterno, ne sviluppi uno interno. Inoltre, come abbiamo visto nel
            paragrafo precedente, questo processo risulta essere influenzato dall’osservazione dei
            comportamenti altrui, come genitori, altri significativi e modelli proposti dai media.
            Questo sistema interno non è un semplice prodotto di eventi ambientali, ma l’individuo
            ha un ruolo attivo: attraverso processi di astrazione, sintesi e generalizzazione, è in
            grado di costruire i propri standard di condotta. 
Secondo Bandura e gli esponenti
            della teoria sociale cognitiva, la capacità di agire moralmente (moral
                agency) dipende proprio dall’interazione tra il
            sistema di autoregolazione esterno e quello interno. Questi meccanismi entrano in gioco
            quando Massimo, ora adolescente, si trova di fronte alla possibilità di mettere in atto
            una trasgressione, come quella di rubare un Cd da un negozio. Il ragazzo anticipa le
            conseguenze dell’azione: queste potrebbero portare a sanzioni sociali, come riprovazione
            e biasimo da parte della propria comunità di riferimento, e a sanzioni internalizzate,
            come sentimenti di senso di colpa e autocondanna, che a loro volta influiscono
            negativamente sull’immagine che Massimo ha di sé e sulla sua autostima. I due sistemi di
            autoregolazione quindi, mostrando i possibili scenari, inibiscono i comportamenti
            trasgressivi. Sembra però che nel tempo, gli individui diano più importanza al sistema
            interno, perché – come sostenuto da Bandura – l’autocondanna è la peggiore punizione
            possibile. Allo stesso modo questi meccanismi di autoregolazione possono favorire
            condotte proattive: anticipando le conseguenze positive che derivano dall’aiutare un
            amico in difficoltà, come l’approvazione sociale e i sentimenti di autocompiacimento e
            di autostima, Massimo è spinto a comportarsi in modo altruistico. 
Il comportamento morale quindi è
            intenzionale, volontario e sottoposto al controllo personale. Questo vale anche per i
            comportamenti immorali: secondo questa prospettiva gli standard morali non sono rigidi
            regolatori della condotta (se fosse così ogni individuo che ha interiorizzato un sistema
            di principi morali dovrebbe comportarsi sempre di conseguenza), ma di tali principi si
            può deliberatamente non tenere conto. L’individuo, infatti, può ricorrere a scelte di
            disimpegno morale, che permettono di svincolare l’azione dai principi morali senza
            sentimenti di autocondanna, lesivi per l’autostima, nel momento in cui decide di
            trasgredire le norme sociali per ottenere un vantaggio personale. 
Questi meccanismi cominciano a
            essere utilizzati fin dall’infanzia, ma il loro impiego si affina nel passaggio
            dall’adolescenza all’età adulta, grazie a una maggiore sofisticazione dei processi
            cognitivi che consente di elaborare giustificazioni sempre più
            articolate del proprio operato. 
Alcuni di questi meccanismi – la
            giustificazione morale, l’etichettamento eufemistico e il confronto vantaggioso –
            operano sulla definizione e valutazione della condotta. 
La giustificazione
                morale fa appello a fini superiori o ad alti principi morali (Dio, la
            patria, la libertà) per giustificare l’azione trasgressiva. Samuele può sentirsi in
            dovere di aggredire Michele, perché quest’ultimo ha offeso, con un apprezzamento
            volgare, l’«onorabilità» della sua ragazza. 
L’etichettamento
                eufemistico si fonda sul potere del linguaggio: attraverso una
            ridefinizione del comportamento riprovevole viene attenuata la gravità dello stesso e
            gli viene attribuito un carattere di rispettabilità. Se pensiamo all’esempio precedente
            Samuele può giustificarsi dicendo di «aver solo dato una lezione di buone maniere» a
            Michele per fargli capire come ci si comporta. 
Il confronto
                vantaggioso opera attraverso un confronto tra la propria azione e
            condotte moralmente peggiori. In questo modo, per contrasto, si pensa che la valenza
            immorale del proprio comportamento venga attenuata. Samuele può giustificarsi dicendo di
            aver dato solo un pugno a Michele, mentre altri ragazzi nella sua situazione avrebbero
            fatto di peggio, per esempio usando un coltello. 
Altre strategie di disimpegno – il
            dislocamento e la diffusione della responsabilità e la distorsione delle conseguenze –
            operano sulla valutazione della responsabilità e delle conseguenze dell’azione. 
Il dislocamento della
                responsabilità attribuisce la responsabilità dell’azione a figure
            esterne, come ad esempio un’autorità, per cui la condotta considerata deriva da quanto
            ordinato dalla stessa, oppure da esigenze di una particolare situazione. Mario, insieme
            ad altri ragazzi, è responsabile di molestie sessuali verso Lucia, una compagna di
            classe. Sia Mario che la famiglia attribuiscono la
            responsabilità del comportamento alle cattive compagnie che hanno influenzato
            negativamente il ragazzo. 
La diffusione della
                responsabilità opera quando il comportamento trasgressivo viene messo in
            atto insieme ad altri. Questa situazione contribuisce a generare un senso di non
            imputabilità di fronte a colpe che, per il fatto di essere di tutti, in fondo non sono
            di nessuno. Mario non avrebbe mai molestato Lucia da solo, ma essere insieme ai propri
            compagni ha attenuato in lui la percezione della gravità dell’azione aggressiva. 
La distorsione delle
                conseguenze consente di ignorare o minimizzare la gravità delle
            conseguenze provocate da un’azione attraverso una distorsione degli effetti della
            stessa. Per esempio, Mario può giustificarsi sottovalutando la gravità della propria
            azione, sostenendo che la ragazza sta esagerando. 
Infine alcune strategie di
            disimpegno riguardano il giudizio nei confronti della vittima: sono la deumanizzazione e
            l’attribuzione di colpa. 
La
                deumanizzazione attribuisce alle vittime un’assenza di
            sentimenti umani e questo impedisce sentimenti di empatia di fronte alla loro
            sofferenza. Mario e i suoi amici non si sentiranno responsabili delle azioni contro
            Lucia se credono che le donne siano inferiori agli uomini e che il loro ruolo sia quello
            di semplice oggetto sessuale. 
Infine, nell’attribuzione
                di colpa gli individui si convincono che la vittima è pienamente
            responsabile di quanto le è accaduto. Mario e i suoi amici possono pensare che Lucia «se
            l’è voluta» visto che spesso indossa minigonne e ha atteggiamenti provocanti con i
            ragazzi. 
Nel valutare lo sviluppo del
            disimpegno morale dall’infanzia all’adolescenza e il suo ruolo nella genesi di
            comportamenti devianti, lo psicologo italiano Gian Vittorio Caprara, insieme ad altri
            colleghi, ha evidenziato che il disimpegno tende a essere stabile durante l’adolescenza,
            per decrescere verso i 20 anni, e che alti valori di disimpegno in preadolescenza sono
            correlati con la partecipazione a comportamenti devianti negli
            anni successivi. 
Inoltre, sembra che un ambiente
            familiare in cui i comportamenti devianti sono giustificati e le relazioni sono basate
            sull’aggressività e la violenza induca nei figli il ricorso a queste strategie di
            disimpegno. 
Infine, lo sviluppo di alcune
            caratteristiche di personalità come l’empatia e il senso di autoefficacia inibiscono
            l’attivazione di queste modalità di disimpegno, rendendo quindi più probabile il
            comportamento morale.




5.

 Il ruolo della famiglia, della scuola e dei coetanei
        



I contesti di sviluppo 



Abbiamo più volte sottolineato che lo
            sviluppo morale, nei suoi diversi aspetti, cognitivi, affettivi e comportamentali,
            avviene nel quadro di un sistema sociale entro cui sono riconosciuti e approvati
            determinati valori e le corrispondenti regole di giustizia. A partire dall’infanzia, la
            famiglia e la scuola rappresentano i contesti fondamentali che promuovono la
            socializzazione delle nuove generazioni alle norme sociali. Durante l’adolescenza, gli
            individui possono manifestare l’esigenza di differenziarsi dalle regole vigenti, al fine
            di marcare la propria identità. In questa fase, il gruppo di coetanei diventa un
            importante contesto di sviluppo, un luogo in cui confrontarsi, in cui sperimentare e in
            cui imparare dal confronto con altri considerati simili a sé. 
Vediamo in dettaglio come ciascuno di
            questi ambiti sociali può contribuire positivamente (e in alcuni casi negativamente)
            allo sviluppo morale delle nuove generazioni. Non abbiamo la presunzione di riportare un
            elenco di tutti i fattori che possono portare allo sviluppo di un solido senso morale.
            Faremo riferimento, invece, ad alcune variabili relative alla qualità delle relazioni
            che bambini e adolescenti stabiliscono con le più importanti figure di riferimento
            (genitori, insegnanti e coetanei) e che la letteratura ha mostrato essere
            particolarmente rilevanti nel favorire forme di condotta morale.
            
        

Con l’aiuto dei genitori 



Christopher: «Perché sai cosa non capisco, perché
                le persone, perché ogni cazzo di persona, è così cattiva con il suo prossimo, così
                spesso. Non hanno senso per me i giudizi, il controllo, l’intera gamma». 
Wayne: «Di quali persone stiamo parlando?» 
Christopher: «Lo sai, i genitori […]». 


Il dialogo è ripreso dal film
                Into the Wild, diretto da Sean Penn nel 2007, che racconta la
            storia vera di Christopher McCandless, un giovane che all’apparenza ha tutte le ragioni
            per essere felice. Si è appena diplomato in un prestigioso college e ha la possibilità
            di entrare ad Harvard e studiare legge, i genitori sono molto agiati e disposti ad
            aiutare economicamente il figlio. Tuttavia, il felice quadro familiare è tale solo in
            apparenza: il padre è un uomo autoritario con cui è difficile il dialogo e insieme alla
            madre si preoccupa più delle apparenze che non delle emozioni e dei desideri dei figli.
            I rapporti tra i genitori sono pessimi e la coppia rimane insieme solo per motivi
            economici. Christopher scopre che anche il loro matrimonio è una menzogna: il padre era
            precedentemente sposato con un’altra donna, da cui ha avuto un altro figlio, e da cui
            non ha mai divorziato per sposare la madre, per cui lui e la sorella sono in realtà
            figli illegittimi. Così il ragazzo fa una scelta estrema: lascia tutto ciò che ha in
            beneficenza, cambia nome e attraversa gli Stati Uniti per raggiungere l’Alaska e vivere
            un periodo a contatto con la natura lontano dal formalismo della famiglia e della
            società in cui è cresciuto. 
Nei capitoli precedenti abbiamo
            mostrato a più riprese il ruolo fondamentale dei genitori nell’aiutare i figli a
            conoscere, comprendere e rispettare le norme e le regole sociali. L’obiettivo che i
            genitori si propongono, attraverso il processo di socializzazione, è che i figli
            riconoscano la validità e l’utilità del sistema normativo proprio della cultura
            familiare e vi aderiscano in piena autonomia e libertà. Il processo di internalizzazione
            attraverso cui i figli acquisiscono e fanno proprio il sistema
            valoriale può essere influenzato dal clima emotivo che caratterizza la relazione che
            stabiliscono con i loro genitori. Nel caso di Christopher la mancanza di un clima basato
            sul rispetto, sulla sincerità, sull’onestà e sull’accettazione dell’altro, lo portano a
            tagliare i ponti non solo con la famiglia ma anche con i «valori» da essa proposti. 
La qualità del clima familiare è
            importante non solo nell’infanzia, ma anche in adolescenza. Per molto tempo si è pensato
            a questa fase della vita come un periodo di storm and stress,
            caratterizzato da crisi familiari e conflitti quasi insanabili. In realtà, diversamente
            da quanto emerge nel film citato, studi recenti rilevano con grande frequenza la
            diffusione di famiglie «pacificate», caratterizzate da relazioni basate sulla
            reciprocità e sul dialogo. Questo non vuol dire che non ci siano disaccordi e
            discussioni, soprattutto per le questioni relative alle regole di comportamento
            stabilite dai genitori, ma i dati a nostra disposizione evidenziano che in generale i
            figli esprimono un giudizio complessivamente positivo sull’operato dei genitori e che
            apprezzano i modelli impersonati da madre e padre. 
Uno dei fattori più influenti nello
            sviluppo psicosociale degli individui è la qualità dell’attaccamento, ossia del legame
            affettivo, che hanno sviluppato con i genitori. Fin dalla nascita, gli esseri umani sono
            predisposti a sviluppare un forte legame di attaccamento con chi si prende cura di loro.
            Gli studi dello psicologo e psicoanalista inglese John Bowlby e della sua collaboratrice
            Mary Ainsworth mostrano, però, che i bambini possono manifestare diversi tipi di
            attaccamento e che tale diversità dipende dal tipo di accudimento ricevuto dagli adulti,
            in particolar modo dalla madre. Le madri che provano piacere ad avere un contatto
            stretto con i loro bambini, che sono sensibili e responsive ai segnali sociali che
            questi inviano e che li spingono a esplorare l’ambiente, hanno figli che mostrano un
            attaccamento sicuro. Questi bambini considerano la madre una base sicura, dalla quale
            partire per esplorare il mondo. In altre parole, i bambini che sviluppano questo
            attaccamento hanno fiducia nella loro madre, sanno che lei li
            ama e che non li abbandona: sulla base di tale relazione si sentono in grado di
            allontanarsi da lei per fare nuove esperienze. 
Alcune madri tendono a essere
            incoerenti e imprevedibili nella cura dei figli: a volte rispondono con zelo quando i
            bambini hanno bisogno di loro, altre volte no, oppure in maniera improvvisa li
            bombardano con forti stimoli anche quando questi non ne hanno bisogno. Queste madri non
            sono in grado di stabilire delle ruotine sincronizzate con i loro figli, i quali non
            riescono a collegare, secondo un rapporto di causa-effetto, le loro richieste con le
            risposte materne. In questi casi i bambini possono sviluppare un attaccamento
            ambivalente, caratterizzato da sentimenti contrastanti: a volte ignorano la madre, ma
            poi la cercano disperatamente, altre volte la allontanano con rabbia ma poi temono di
            essere da lei abbandonati. 
Le madri che si comportano in modo
            estremamente rigido e distaccato, che esprimono in modo negativo le loro emozioni verso
            i loro bambini e non traggono piacere dal rapporto con loro, hanno un’alta probabilità
            di avere figli caratterizzati da un attaccamento evitante. I bambini capiscono presto
            che non possono contare sul sostegno affettivo ed emotivo della madre, per cui imparano
            a fare da soli. Questa autonomia è caratterizzata da una grande difficoltà a esprimere e
            manifestare i propri sentimenti ed emozioni. 
L’ultimo stile di attaccamento,
            definito disorganizzato/disorientato, è stato osservato soprattutto quando le madri
            hanno fatto esperienza di gravi traumi o lutti, non ancora risolti, vissuti durante
            l’infanzia o la gravidanza e quando hanno condotte abusanti verso i figli. In questi
            casi i bambini mostrano comportamenti apparentemente simili a quelli dei bambini sicuri,
            evitanti o ambivalenti, ma in modo confuso e contraddittorio. Le esperienze passate, a
            volte di accettazione e altre volte di allontanamento e maltrattamento, creano una
            grande confusione nei bambini, i quali non sanno se avvicinarsi alla madre per trovare
            conforto o se rimanerle lontano per stare al sicuro. 
        
Lo stile di attaccamento stabilito
            con le figure genitoriali ha una portata molto rilevante, che va oltre le relazioni
            familiari: infatti una volta introiettato, influenza l’immagine di sé degli individui
            («Mia madre mi vuole bene e quindi io sono degno e meritevole di amore»), la
            comprensione delle loro esperienze emozionali e la concezione della loro dimensione
            morale. I benefici di un attaccamento sicuro sono molti: i bambini e gli adolescenti che
            hanno sviluppato questo stile di attaccamento hanno più amici e sono più popolari, hanno
            migliori performance scolastiche e nella vita adulta sono in grado di avere relazioni
            affettive stabili e appaganti rispetto ai coetanei che hanno uno stile ambivalente,
            evitante e disorganizzato/disorientato. Alcune ricerche mostrano che questo stile di
            attaccamento fornisce un clima positivo per lo sviluppo morale: rispetto alle forme
            disfunzionali, i bambini e gli adolescenti che hanno stabilito un attaccamento sicuro
            hanno buone probabilità di mostrare migliori capacità empatiche, di riuscire ad assumere
            meglio la prospettiva degli altri, di essere poco aggressivi, più aperti a cooperare e
            maggiormente capaci di ragionare obbedendo alla propria moralità. 
Un’altra variabile molto importante
            che incide sulla qualità delle relazioni familiari è lo stile educativo che i genitori
            assumono nel crescere i propri figli. A partire dagli anni Settanta gli psicologi dello
            sviluppo hanno cercato di individuare le modalità pedagogiche più funzionali per lo
            sviluppo di bambini e adolescenti. Diana Baumrind, una nota ricercatrice nordamericana
            ha individuato due dimensioni fondamentali della condotta educativa dei genitori nei
            confronti dei figli: la responsività o
                sostegno, che si riferisce alla capacità di rispondere ai bisogni dei
            figli e di valorizzare le loro qualità (senza pretendere di modellarli a propria
            immagine, mostrando calore, accettazione e coinvolgimento), e il controllo
                o severità, che si riferisce a come i genitori
            supervisionano il comportamento dei figli e si aspettano da loro comportamenti
            responsabili. Il controllo si esprime dunque sia sul piano psicologico (farsi sentire
            presenti, incoraggiando e vigilando), sia su quello del
            comportamento (stimolando a decidere, criticando o lodando le scelte fatte). Sulla base
            di quanto queste due dimensioni sono presenti nel modo in cui ogni genitore si relaziona
            con i propri figli, sono stati identificati 4 diversi stili educativi. 
	
                    Autorevole (alto sostegno e alto controllo). I genitori
                    autorevoli adottano comportamenti responsabili nei confronti dei figli ed
                    esercitano consapevolmente la funzione di sostegno e di guida nella loro
                    educazione. Nonostante si pongano all’interno di una relazione asimmetrica, si
                    mostrano sensibili ai loro bisogni, sanno riconoscere e tenere conto delle loro
                    capacità, rivolgono loro delle richieste appropriate e ragionevoli. Incoraggiano
                    gli scambi e la comunicazione verbale, prendono in considerazione, senza
                    necessariamente approvarle, le richieste dei figli, discutono con loro la
                    condotta da assumere nelle diverse situazioni e apprezzano e incoraggiano lo
                    sviluppo della loro autonomia. Infine, mostrano nei loro confronti affetto,
                    calore ed empatia. 
	 Autoritario (basso
                    sostegno e alto controllo). I genitori autoritari controllano e cercano di
                    modellare i figli sulla base di un loro ideale, esprimono continuamente giudizi
                    valutativi sui loro comportamenti e atteggiamenti, imponendo loro una condotta
                    standard, spesso considerata l’unica positiva. Per i genitori autoritari
                    l’obbedienza all’autorità è una virtù che cercano di radicare nei figli
                    ricorrendo a interventi punitivi. Inoltre, scoraggiano gli scambi verbali,
                    esigendo piuttosto che i figli seguano le regole da loro imposte senza spiegarne
                    il senso; si mostrano inflessibili, emotivamente distaccati e sono assertivi
                    tanto da provocare in loro ansia, paura e frustrazione. 
	 Permissivo
                        o indulgente (alto sostegno e basso
                    controllo). I genitori permissivi si dimostrano affettuosi e accoglienti:
                    tendono a soddisfare i desideri dei figli anche se questi sono privi di senso e
                    non esigono comportamenti corretti e responsabili in famiglia. Lasciano che i
                    figli facciano da soli le proprie scelte, evitano di controllarli e non li
                    spingono a obbedire a standard definiti, tentano di
                    convincerli con il ragionamento senza esercitare nei loro confronti il potere di
                    cui dispongono. Non offrono di fatto ai figli alcun sostengo responsabile alla
                    loro formazione. 
	 Negligente (basso
                    sostegno e basso controllo). I genitori negligenti appaiono totalmente
                    disinteressati e indifferenti alle esigenze dei figli: non li controllano, non
                    chiedono loro nulla e danno loro scarsi strumenti per comprendere il mondo e le
                    sue regole. Non manifestano loro affetto, vicinanza e sostegno. Inoltre, non
                    tengono conto delle loro opinioni e dei loro sentimenti. 


Lo stile autorevole, come mostrano
            numerosi studi, è quello che più degli altri permette agli adolescenti di inserirsi nel
            contesto sociale avendo sviluppato un proprio senso critico che li rende sicuri e
            soddisfatti di sé, nonché più capaci di autocontrollo. Dalla letteratura emerge che nei
            figli lo stile autorevole dei genitori si associa a livelli avanzati di ragionamento
            morale, a maggiori capacità empatiche, oltre alla messa in atto di comportamenti
            prosociali. Inoltre, aumenta la disponibilità dei figli a confidarsi con i genitori
                (self-disclosure). Questo aspetto della comunicazione familiare
            costituisce un elemento cruciale per la conoscenza reciproca e per le scelte di
            controllo o di sostegno che i genitori attuano nei confronti dei figli. 
I figli dei genitori autoritari,
            invece, tendono ad essere egocentrici, ad avere una bassa stima di sé, un atteggiamento
            negativo verso il mondo, tutte caratteristiche che possono portare a problemi di
            adattamento o a comportamenti aggressivi. 
Quando lo stile dei genitori è
            permissivo, invece, i figli dimostrano facilmente immaturità e difficoltà
            nell’autocontrollo, nell’assumere condotte socialmente responsabili e poca fiducia in se
            stessi. Inoltre, sentendosi lasciati soli, soprattutto nei momenti difficili, possono
            manifestare comportamenti aggressivi proprio per suscitare nei genitori quelle risposte
            di fermezza contenitiva necessarie per sentirsi protetti e amati. 
Infine, lo stile negligente è quello
            i cui esiti sono più disastrosi: i figli mostrano uno scarso controllo su impulsi ed
            emozioni, hanno maggiori difficoltà in ambito scolastico e sono
            più a rischio di devianza. 
Non bisogna però considerare
            l’influenza dello stile genitoriale sul comportamento e gli stati d’animo dei figli,
            dando per scontato che il rapporto sia unidirezionale, dagli adulti verso i/le
            ragazzi/e. Håkan Stattin e Margaret Kerr, psicologi svedesi, noti soprattutto per aver
            svolto ricerche longitudinali di grande portata sui processi di crescita, hanno mostrato
            che il rapporto fra genitori e figli è, per sua natura, di reciprocità: i figli non sono
            soltanto passivi nell’accogliere gli stimoli che pervengono loro dai genitori, ma con la
            loro condotta influenzano il modo di operare di questi, soprattutto nel passaggio
            dall’infanzia all’adolescenza. 
Infine, l’ultima variabile che
            vogliamo portare all’attenzione delle lettrici e dei lettori e che riteniamo utile per
            creare il clima relazionale necessario per lo sviluppo psicosociale e morale di bambini
            e adolescenti, è la percezione di giustizia in ambito familiare. Un gruppo di ricerca
            dell’Università di Bologna formato dalle psicologhe sociali Monica Rubini, Silvia
            Moscatelli e Alessandra Roncarati ha messo in evidenza che le esperienze di
            giustizia/ingiustizia vissute in famiglia hanno ricadute importanti nella vita degli
            individui. Il punto di partenza delle autrici è che ogni famiglia rappresenta un
            particolare gruppo sociale. Al pari di altri gruppi sociali, la famiglia si caratterizza
            per la presenza sia di relazioni vincolate e strutturate gerarchicamente sia di norme e
            regole. Tuttavia l’investimento affettivo è molto più intenso e centrale per la vita
            delle persone coinvolte rispetto ad altre forme di aggregazione sociale. Sin
            dall’infanzia gli individui osservano il modo in cui i genitori, ossia le figure che
            detengono l’autorità, si relazionano tra di loro, con i figli e con le persone esterne,
            come prendono le decisioni, gestiscono i conflitti, distribuiscono le risorse a
            disposizione e cooperano nello svolgimento dei compiti familiari. Su questa base, i
            figli elaborano i propri giudizi relativi alla giustizia esercitata dai genitori e al
            modo in cui sono trattati, e da queste valutazioni inferiscono la
            considerazione a loro rivolta e il valore loro attribuito. Il
            comportamento dei genitori può ricorrere a due principi di giustizia diversi: la
            giustizia distributiva e quella procedurale. La giustizia distributiva si riferisce al
            modo in cui i genitori, nell’educare i figli, distribuiscono risorse concrete e
            simboliche, suddividono i compiti domestici e ricorrono a premi e punizioni. In alcuni
            casi i genitori possono fare riferimento al principio di equità, premiando i figli in
            funzione del loro impegno nel raggiungimento di determinati obiettivi, al principio di
            uguaglianza, distribuendo uguali risorse tra i fratelli, o al principio del bisogno,
            focalizzandosi sulle specifiche necessità di ciascun membro della famiglia. La giustizia
            procedurale, d’altra parte, fa riferimento al fatto che i genitori nel prendere le
            decisioni siano imparziali (principio di neutralità), si basino su fatti verificabili,
            siano in grado di motivare le loro scelte, mantengano gli impegni presi (principio di
            affidabilità) e trattino i propri figli dignitosamente riconoscendone le opinioni, le
            esigenze e i bisogni (principio relativo al riconoscimento dello status). 
Gli studi svolti da queste autrici
            mostrano che quando i preadolescenti e gli adolescenti si sentono trattati con giustizia
            ritengono di essere rispettati dai loro genitori. Questa linea di condotta, inoltre,
            influenza positivamente il clima familiare promuovendo forme responsabili di
            partecipazione: gli adolescenti sono più aperti al dialogo, si mostrano più disponibili
            ad accettare e a rispettare le regole e sono più disposti a cooperare con gli altri
            membri della famiglia, anche se questo comporta qualche sacrificio personale. 
Le due forme di giustizia non hanno
            però la stessa importanza. Soprattutto nel passaggio dalla preadolescenza
            all’adolescenza, grazie anche alla maturazione del pensiero formale e del ragionamento
            morale (che permettono alle persone di centrare l’attenzione sui principi sovraordinati
            delle relazioni sociali), la giustizia procedurale diviene un criterio più rilevante
            nella valutazione dell’operato dei propri genitori, mentre la giustizia distributiva
            assume un ruolo secondario. In questa fase diviene fondamentale
            per gli adolescenti sentirsi trattati con considerazione e avere la possibilità di
            esprimere liberamente le proprie opinioni, anche nelle situazioni più conflittuali e
            difficili. 
Comportarsi secondo questi criteri
            non vuol dire adottare uno stile genitoriale lassista: il principio di giustizia
            procedurale implica infatti una comunicazione franca nei confronti dei figli,
            esplicitando un eventuale dissenso rispetto a certe loro opinioni e comportamenti, ma
            consente di mantenere sempre aperti i canali di comunicazione. Gli studi condotti dalle
            stesse autrici evidenziano che i comportamenti del padre e della madre assumono un peso
            diverso: è il trattamento ricevuto dalla madre che si connette maggiormente con il
            rispetto che gli adolescenti percepiscono da parte dei genitori sia nella preadolescenza
            sia in adolescenza. 
Ma cosa succede quando
            preadolescenti e adolescenti ritengono di essere trattati in modo ingiusto dai propri
            genitori? La letteratura mostra che l’ingiustizia alimenta emozioni negative come
            rabbia, frustrazione e ansia le quali, soprattutto se esperite in seguito a esperienze
            ripetute di trattamento ingiusto da parte dei genitori, influenzano il benessere
            psicofisico degli individui. Oltre a ciò, l’esperienza di ingiustizia in famiglia può
            avere un impatto negativo sulla condotta morale che gli adolescenti mettono in atto in
            altri contesti e sulle relazioni sociali che intrattengono fuori dalla famiglia.
            Infatti, gli adolescenti che sperimentano interazioni familiari conflittuali e
            caratterizzate da un basso livello di giustizia sono maggiormente coinvolti in gruppi di
            coetanei devianti e in comportamenti di bullismo, oltre ad avere più esperienze di
            insuccesso scolastico. 
I fattori ora citati mostrano che lo
            sviluppo morale dei figli non dipende solo dagli insegnamenti che i genitori forniscono
            circa «ciò che è bene» o «ciò che è male», ma dall’atmosfera di rispetto, apertura,
            attenzione alle esigenze degli altri, e anche di controllo e severità, che caratterizza
            la vita di famiglia. 
        

Il rapporto con gli insegnanti 



Voglio cominciare il mio racconto dal giorno che
                lasciai l’istituto Pencey, ad Agerstown in Pennsylvania. Probabile che ne abbiate
                sentito parlare. Probabile che abbiate visto gli annunci pubblicitari, se non altro.
                Si fanno pubblicità su un migliaio di riviste, e c’è sempre un tipo gagliardo a
                cavallo che salta una siepe… Io di cavalli non ne ho visti nemmeno uno, né lì, né
                nei dintorni. E sotto quel tipo a cavallo c’è sempre scritto: «Dal 1888 forgiamo una
                splendida gioventù dalle idee chiare». Buono per i merli. A Pencey non forgiano un
                accidente, tale e quale come nelle altre scuole. E io laggiù non ho conosciuto
                nessuno che fosse splendido e dalle idee chiare e via discorrendo. Forse due tipi.
                Seppure. E probabilmente erano già così prima di andare a Pencey […] (J.D. Salinger,
                    Il giovane Holden, 1951). 


La narrativa si è spesso soffermata
            a descrivere scuole autoritarie, tali per cui il rapporto fra docenti e studenti è
            soltanto di tipo valutativo, con sfumature frequenti di moralismo e di svalutazione
            delle capacità e delle idee delle nuove generazioni. Esemplare, in questa direzione, è
            la descrizione che Holden, il protagonista del famoso romanzo di Jerome David Salinger,
            fornisce del «prestigioso» istituto da cui verrà cacciato. La scuola può essere
            un’esperienza che aiuta l’individuo a crescere, un contesto privilegiato per facilitare
            lo sviluppo di competenze morali oppure un’esperienza sofferta, fatta di regole rigide,
            fredde e imposte dall’alto. Vediamo in dettaglio alcuni fattori che contribuiscono a
            creare in classe un «clima morale» efficace nella formazione degli individui. Partiamo
            dalle caratteristiche che sono alla base dell’esperienza scolastica e che la rendono
            così importante nella vita delle persone. 
La scuola rappresenta una delle
            principali istituzioni extra-familiari a cui la società ha affidato il compito di
            preparare i giovani alla vita sociale. Rispetto al passato, le esigenze sociali e
            lavorative attuali determinano l’ingresso in questa istituzione già dalla prima
            infanzia. Una volta entrati nel sistema scolastico, bambini e adolescenti sperimentano
            contemporaneamente relazioni molteplici e diverse, sia
            simmetriche con i coetanei con cui condividono molto tempo ogni giorno, sia asimmetriche
            in riferimento al potere che gli adulti (insegnanti, dirigenti scolastici, personale
            amministrativo) esercitano influenzando una parte non piccola della loro vita
            quotidiana. Ben presto, gli individui imparano che gli adulti devono essere rispettati
            non solo per le loro caratteristiche personali, ma perché ricoprono un ruolo di rilievo
            entro l’istituzione. Le relazioni sia simmetriche che asimmetriche poi si svolgono entro
            un quadro di riferimento fornito dal regolamento scolastico che spesso esige siano
            rispettate norme di comportamento diverse da quelle che governano le relazioni
            interpersonali informali. Inoltre, agli studenti è richiesto di raggiungere determinati
            livelli di produttività (espressi dal rendimento scolastico), i cui esiti sono
            sottoposti a una valutazione continua da parte degli insegnanti. La scuola quindi
            rappresenta la prima forma di interazione prolungata fra individui e un’istituzione
            formale. Tale interazione richiede agli studenti un notevole investimento di energie,
            non solo sul piano cognitivo ma anche su quello affettivo ed emotivo. 
Come abbiamo visto nel secondo
            capitolo di questo volume la scuola può aiutare e sostenere lo sviluppo morale degli
            studenti. Il progetto attuato da Kohlberg e collaboratori con le Just
                Communities è un esempio di come i programmi e l’organizzazione
            scolastica possano far progredire la capacità di bambini e adolescenti di ragionare in
            termini morali. Quella realizzata da Kohlberg, però, non è l’unica esperienza con tali
            finalità. Gli studi sull’apprendimento cooperativo (cooperative
                learning), mostrano che la possibilità di lavorare in piccoli gruppi in
            modo interattivo, responsabile, collaborativo e solidale, promuove lo sviluppo
            sociomorale degli studenti. Negli anni sono aumentati notevolmente i contributi e gli
            interventi che evidenziano come il clima morale scolastico influisca sui comportamenti
            degli studenti, specie in adolescenza, migliorando il loro rendimento scolastico, la
            loro competenza morale e la messa in atto di comportamenti prosociali, limitando lo
            sviluppo di comportamenti oppositivi e delinquenziali. Questi
            progetti si basano sulla capacità della scuola e, soprattutto, degli insegnanti, di
            creare una relazione di fiducia e di rispetto, nella quale gli studenti possono
            esprimere le proprie idee e opinioni. Non è questa la sede per spiegare in dettaglio le
            procedure di questi interventi sul campo. Vogliamo invece soffermarci sulla relazione
            tra docenti e studenti e sulle sue implicazioni nel favorire o meno condotte morali. 
Dal rapporto con i docenti gli
            studenti ricevono stimoli culturali non sempre disponibili nella vita di famiglia,
            ampliando i modelli operativi con cui confrontarsi, arricchendo il repertorio di
            comportamenti cui riferirsi per incrementare gli apprendimenti riguardanti il
            funzionamento del mondo sociale. L’influenza che gli insegnanti possono esercitare sullo
            sviluppo degli individui è in parte dovuta al fatto che sono figure di adulti non legate
            ai soggetti in crescita da un rapporto prevalentemente affettivo come i genitori.
            Proprio per questo sono in grado di offrire modelli sociali psicologicamente meno
            invischianti e forse più fruibili sul piano delle identificazioni provvisorie che
            costituiscono tappe necessarie per la costruzione di un’identità originale. 
Pur essendo asimmetrico, il rapporto
            fra insegnanti e studenti è reciproco: come i docenti valutano gli studenti, questi
            ultimi esprimono giudizi, non sempre espliciti, sugli insegnanti. Tali giudizi
            riguardano sia la competenza professionale, sia le modalità con cui questi si
            relazionano con gli studenti. Come avviene in famiglia, i giovani valutano nell’operato
            degli insegnanti diversi aspetti relativi alla giustizia. La giustizia distributiva si
            riferisce al fatto che i voti siano assegnati secondo il principio di uguaglianza (tutti
            gli studenti sono uguali e non ci sono favoritismi), di equità (la valutazione di ogni
            studente è fatta su criteri oggettivi) e del bisogno (ogni studente deve essere valutato
            considerando l’impegno profuso, la storia personale, i progressi ottenuti). 
La giustizia procedurale invece
            riguarda i criteri e le procedure adottate dagli insegnanti per valutare gli studenti e
            utilizzate per gestire le relazioni in classe. In particolare, gli insegnanti
            che applicano correttamente i principi di giustizia procedurale
            tengono in considerazione le esigenze e i bisogni degli studenti, sono imparziali nelle
            proprie decisioni e agiscono in modo prevedibile e affidabile, per esempio spiegando e
            rendendo noti i criteri di valutazione. 
Come sottolineato dalle psicologhe
            Rubini, Moscatelli e Roncarati la giustizia in ambito scolastico prevede un’altra
            dimensione: la giustizia comparativa che si riferisce al confronto tra il modo in cui
            gli insegnanti si relazionano con il singolo e con gli altri studenti in classe. 
Le ricerche confermano che il
            sentirsi trattati in modo giusto dai propri insegnanti porta gli adolescenti a
            sviluppare un sentimento di identificazione e di orgoglio verso la propria istituzione
            scolastica, ad aderire alle regole scolastiche, a essere motivati allo studio e ad avere
            un comportamento cooperativo. Soprattutto in adolescenza, la giustizia procedurale
            sembra avere un ruolo centrale nella valutazione del comportamento degli insegnanti. 
È interessante notare che l’esperienza di essere trattati con giustizia
            (o ingiustizia) dagli insegnanti non rimane confinata all’interno delle mura scolastiche
            ma, proprio perché la scuola è la prima istituzione con cui gli individui entrano in
            contatto, risulta avere una portata molto maggiore. Gli psicologi inglesi Nicholas Emler
            e Stephen Reicher hanno potuto dimostrare, grazie a verifiche empiriche molto solide,
            che un atteggiamento maturato nei confronti dell’istituzione scolastica, sia esso
            positivo o negativo, può essere trasferito, e adottato, anche nei confronti di altre
            istituzioni sociali. In altre parole, i rapporti che si instaurano entro l’istituzione
            scolastica hanno un ruolo molto importante nel gettare le basi delle posizioni che gli
            individui assumeranno nei confronti delle varie autorità formali e delle loro molteplici
            articolazioni. Gli adolescenti che vivono nella scuola un’esperienza frustrante perché
            si sentono trattati in modo ingiusto tendono a sviluppare un atteggiamento di sfiducia e
            talvolta di sfida non soltanto nei confronti delle regole scolastiche ma anche, spesso,
            nei confronti di altri settori della comunità sociale regolati
            da un ordine istituzionale. Questo non vuol dire che si pongano necessariamente fuori
            dal consorzio civile, come certe posizioni svalutative e denigratrici delle esperienze
            giovanili sostengono in modo insistente. Chi non accetta le regole istituzionali si
            sforza piuttosto di cercare un proprio spazio nella società al di fuori di tali regole,
            in una sorta di sistema informale costruito con i coetanei che condividono le stesse
            esperienze e gli stessi atteggiamenti negativi verso il sistema formale. Di questo
            aspetto discuteremo nel prossimo paragrafo. In ogni caso, le complesse dinamiche ora
            considerate mostrano quali siano le condizioni che negli anni di scuola possono
            facilitare, od ostacolare, l’educazione al rispetto delle norme sociali. 

L’influenza del gruppo dei pari 



Negli ultimi anni della adolescenza [e della
                gioventù] la «compagnia» è l’istituzione più importante di tutte, l’unica che sembra
                dar senso alla vita. Stare insieme agli amici è il piacere più grande, davanti al
                quale tutto il resto impallidisce. […] Andare a scuola, far bene i compiti, erano
                attività in sé né belle né brutte, ma sgradite perché consumavano tempo: si sciupava
                tempo perfino a mangiare a tavola in casa. Appena possibile ci si precipitava
                «fuori», ci si trovava con gli amici, e solo allora ci si sentiva contenti. Per
                questo verso nessun’altra esperienza successiva può mai essere altrettanto perfetta.
                Il mondo era quello, autosufficiente, pienamente appagante (L. Meneghello,
                    Libera nos a malo, 1963). 


Nel libro Libera nos a
                malo, Luigi Meneghello ci fornisce una descrizione efficace di quanto in
            adolescenza le relazioni con il proprio gruppo di amici e amiche rappresentino
            un’esperienza fondamentale e irrinunciabile. Infatti, rispetto alle relazioni stabilite
            in età infantile, in cui la dimensione diadica era privilegiata (pensiamo all’importanza
            attribuita al «migliore amico» o alla «migliore amica»), gli adolescenti sono spinti dal
            desiderio di estendere la loro rete sociale attraverso l’appartenenza a
            gruppi di coetanei. I dati italiani mostrano in proposito che
            la percentuale di adolescenti che considera l’appartenenza ad un gruppo di pari come
            un’esperienza fondamentale si aggira intorno al 90%. 
Non bisogna però considerare i
            gruppi adolescenziali solo come un luogo di svago e divertimento. Studi da noi condotti
            mostrano che l’appartenenza di gruppo svolge importanti funzioni psicosociali in
            adolescenza. Le relazioni con i coetanei appartenenti allo stesso gruppo contribuiscono
            alla comprensione di sé e della realtà circostante, forniscono aiuto e sostegno
            reciproco, soprattutto nei momenti difficili, permettono di valutare se stessi, le
            proprie abilità e opinioni attraverso il confronto con altri percepiti come simili a sé,
            danno la possibilità di stabilire rapporti di vicinanza interpersonale che, in alcuni
            casi, possono sfociare in relazioni intime tra i componenti del gruppo. Inoltre, grazie
            al confronto con gli altri gruppi presenti nel territorio, è possibile valutare il
            valore del proprio gruppo e l’esito di tale valutazione ha importanti ricadute sulla
            stima di sé dei singoli membri. 
All’interno dell’universo dei gruppi
            adolescenziali è possibile distinguere tra gruppi formali e gruppi informali. 
I gruppi
                formali si costituiscono come emanazione di istituzioni e movimenti di
            tipo religioso, sportivo, politico e culturale. Nonostante facciano riferimento ad
            attività ed esperienze tra loro eterogenee, tutti i gruppi formali sono accomunati dal
            richiamo esplicito a precisi valori di riferimento e dalla condivisione dell’impegno a
            svolgere attività concrete; mettono a disposizione dei loro membri uno spazio fisico di
            incontro che rappresenta un elemento di identificazione simbolica; prevedono la
            partecipazione alla vita di gruppo di alcune figure adulte (educatori, allenatori,
            esperti di vario tipo) che garantiscono la continuità dello sforzo nel perseguire gli
            scopi stabiliti. È da notare che, mentre sono relativamente numerosi i partecipanti ai
            diversi gruppi formali nei primi anni dell’adolescenza, con il progredire dell’età il
            numero degli adepti tende a diminuire anche in modo consistente
            in favore di modalità aggregative più spontanee, quali quelle dei gruppi informali. 
Le cause di queste defezioni sono
            molteplici: la perdita di interesse verso gli scopi del gruppo, le difficoltà di
            relazione con gli adulti (catechisti ed allenatori), l’insofferenza verso le regole
            prestabilite, il desiderio di maggiore libertà ed indipendenza. 
I gruppi
                informali, invece, sono aggregazioni spontanee di adolescenti che si
            ritrovano con regolarità, senza alcuno scopo sovraordinato se non il mantenimento e
            l’approfondimento dei legami di amicizia tra i membri che li compongono. Le attività più
            importanti e cariche di significati emotivi per il gruppo sono «parlare», «stare
            assieme», e «andare in giro». La larga maggioranza degli adolescenti tra i 14 e i 18
            anni (circa il 70%) appartiene a gruppi di questo genere e li sceglie sulla base di
            somiglianze percepite riguardo dimensioni per loro rilevanti, come l’apparenza
            esteriore, i gusti musicali e gli stili di comportamento. I luoghi di ritrovo di questi
            gruppi spontanei sono, solitamente, la strada, i cortili, i giardini pubblici, i bar e
            le sale giochi. 
L’opinione pubblica tende a
            considerare i gruppi formali come luoghi sicuri, grazie alla presenza di educatori
            adulti, dove gli adolescenti sono educati a valori etico-morali, al rispetto delle
            regole e dell’autorità, mentre tende a giudicare in modo negativo tutti i gruppi
            informali, assimilandoli a bande devianti dedite a malefatte di vario tipo, che
            disturbano con la loro stessa presenza. Alcuni studi da noi condotti mostrano che chi
            appartiene a gruppi formali sviluppa atteggiamenti più positivi verso il sistema
            istituzionale di coloro che appartengono a gruppi informali. Tuttavia, non tutti i
            gruppi informali sono uguali. Lo stesso studio evidenzia che in molti gruppi informali
            vige un sistema di regole autoprodotte che rigetta decisamente i comportamenti
            trasgressivi o devianti esprimendo atteggiamenti più in linea con il sistema
            istituzionale. Ci sono inoltre riscontri inoppugnabili del valore costruttivo che tali
            gruppi informali possono avere per i propri componenti. 
        
Come è allora possibile fare
            chiarezza sul rapporto che esiste tra gruppi informali, cui aderisce la maggioranza
            degli adolescenti, e le varie forme di condotta delinquenziale messe in atto da una
            minoranza di essi? 
Prendendo le distanze sia da
            spiegazioni teoriche di carattere disposizionale, secondo cui la devianza trae origine
            da una carenza nella personalità dell’individuo, sia da interpretazioni di carattere
            sociologico, secondo cui il comportamento deviante è il risultato del fallimento della
            società nell’adattare i propri membri alle norme sociali, Emler e Reicher focalizzano la
            loro attenzione sul significato che assume per gli adolescenti la scelta consapevole di
            «essere deviante». 
Come abbiamo visto nel paragrafo
            precedente, la maggior parte degli adolescenti, nel processo di divenire adulti, si
            rende conto che il sistema istituzionale offre a chi si conforma a esso protezione e
            opportunità di inserimento nella società. Questi adolescenti si rendono conto, inoltre,
            che i loro gruppi possono essere uno strumento importante per capire e reinterpretare le
            regole sociali, non solo per esserne succubi ma anzi per impegnarsi a modificarle. 
Tuttavia, ci sono gruppi che possono
            elaborare, a seconda dell’esperienza vissuta dai singoli membri con le autorità formali,
            soprattutto con il sistema scolastico, un atteggiamento negativo verso le norme e le
            regole che governano la vita collettiva e tentare di creare un proprio spazio nella
            società al di fuori di esse, in una sorta di sistema informale.
            Tale sistema permette loro di darsi, e vedere riconosciuta, una
                reputazione di tipo più o meno trasgressivo. In altre parole,
            la devianza si origina dalla scelta di comunicare un atteggiamento antagonista verso le
            autorità istituzionali, e rappresenta un modo per guadagnare visibilità rispetto al
            proprio tessuto sociale. Infatti, a differenza di quanto afferma il senso comune, non è
            vero che gli atti devianti in adolescenza sono commessi da individui isolati,
            preoccupati soprattutto di tenere nascosto quello che fanno. Ogni azione deviante ha
            sempre un suo pubblico: è messa in atto insieme ai membri del
            proprio gruppo e ha lo scopo di convalidare davanti ad essi la propria
                reputazione di antagonista verso il sistema istituzionale. 
Un fatto di cronaca recente,
            avvenuto in una città emiliana e riportato sui giornali il 19 ottobre 2013, è
            drammaticamente esemplare in proposito: durante una festa di compleanno fra compagni di
            scuola, svoltasi nella abitazione di uno dei partecipanti, cinque ragazzi (di cui uno
            minorenne) hanno attirato nella toilette una ragazza di 16 anni e l’hanno violentata,
            uno dopo l’altro. I cinque evidentemente sapevano quello che facevano. Si racconta che
            uno di loro, uscito dalla toilette facesse segni soddisfatti di intesa ai compagni non
            direttamente implicati, i quali comunque non hanno fatto nulla per impedire la violenza.
            Tra di loro c’erano diverse ragazze. 
Va tuttavia precisato che assumere
            in adolescenza una reputazione deviante non implica necessariamente che l’attore in
            causa sviluppi una carriera deviante a lungo termine. Molteplici osservazioni pratiche e
            indagini scientifiche dimostrano che la maggiore frequenza dei fenomeni di devianza
            giovanile si ha fra i 15 e i 17 anni, per poi diminuire verso la conclusione dell’età
            adolescenziale. Allo stesso modo l’importanza del gruppo di pari tende a diminuire con
            il passare del tempo in concomitanza con le scelte lavorative e di studio degli
            individui e l’evoluzione verso rapporti di coppia più stabili. A questo punto
            l’aggregazione amicale, consistente prevalentemente nello stare insieme, non sembra più
            funzionare come punto di riferimento essenziale. 




Conclusioni 



In questo volume abbiamo cercato di dare un’idea complessiva di come si sviluppa ed evolve la moralità negli esseri umani. Nei diversi capitoli abbiamo tenuto separate le componenti che caratterizzano la moralità: quella cognitiva relativa al modo in cui gli individui imparano a pensare in termini etici, quella emotivo-affettiva che riguarda le emozioni sperimentate di fronte a dilemmi morali, e quella concernente il ruolo dell’esperienza e dell’apprendimento nella scelta dei comportamenti da mettere in atto. Questa suddivisione è frutto dei modelli teorici di riferimento, che si sono concentrati su aspetti specifici dello sviluppo morale.  
Non vogliamo però che questa suddivisione faccia perdere la visione di insieme. Nelle scelte quotidiane, tutte queste componenti entrano in gioco, il ragionamento non è mai asettico, le emozioni, l’esperienza precedente, così come la pressione sociale e le aspettative provenienti dalle persone significative (familiari, insegnanti, amici, colleghi) rendono il processo decisionale complicato e a volte piuttosto difficile. A questo proposito studi recenti mostrano che processi cognitivi ed emotivi entrano in causa in modo diverso a seconda del tipo di problemi etico-morali che l’individuo sperimenta. Il neuroscienziato dell’Università di Harvard Joshua Greene, insieme alla sua équipe, ha rilevato che di fronte a un dilemma etico-morale le persone utilizzano due strategie: una utilitaristica e strumentale (il massimo bene per il massimo numero di persone) guidata da processi cognitivi controllati, e una, invece, deontologica («diritti» e «doveri») guidata da reazioni emotive automatiche. Grazie all’utilizzo della risonanza magnetica funzionale è emerso che queste due strategie di pensiero attivano circuiti neurali diversi, il primo legato alla sfera razionale (corteccia prefrontale) e il secondo legato alla sfera emotiva, che possono entrare in conflitto di fronte a dilemmi morali particolarmente intensi.  
Abbiamo cominciato questo testo parlando del rapporto complesso tra natura e cultura. A questo proposito però è bene sottolineare che la maggior parte degli studi effettuati, e qui riportati, sono stati condotti in «culture occidentali» come la nostra. Questa precisazione è importante. Gli stessi studi della scuola di Kohlberg, che come abbiamo visto consideravano lo sviluppo morale come un processo universale, hanno riscontrato che il raggiungimento di stadi elevati di ragionamento morale è possibile solo in società complesse, in cui gli individui possono ricevere un’educazione scolastica regolare fino alla tarda adolescenza. Questa condizione stimola al pensiero riflessivo e offre opportunità di role taking necessarie a fronteggiare dinamiche sociali articolate, che chiamano in causa interessi tra loro in competizione. Possiamo quindi affermare che, secondo modelli teorici più recenti, sebbene alcuni principi morali siano universali (per esempio, non uccidere), possono essere declinati in modo diverso nei vari contesti sociali e culturali di riferimento.  
Vogliamo concludere questo percorso con una piccola riflessione. Lo sviluppo morale comincia dalla primissima infanzia, grazie all’intervento di genitori ed educatori che introducono le nuove generazioni al rispetto delle regole, e diviene un tema di riflessione personale soprattutto in adolescenza. L’allargamento dell’orizzonte cognitivo e l’assunzione di un ruolo più attivo nella società portano gli adolescenti a confrontarsi con i valori che caratterizzano la loro cultura morale di riferimento. Tuttavia, è bene sottolineare che, all’inizio, ogni adolescente organizza la propria conoscenza in modi piuttosto elementari: per quel che riguarda i valori, i sistemi di credenze e di idee tende per esempio a distinguere grossi blocchi di significati semplicemente contrapposti fra loro. Questo perché non riesce a cogliere né le sfumature che contrassegnano la continuità tra posizioni considerate diverse, né le differenziazioni più sottili. Per un adulto i giudizi espressi dagli adolescenti sui valori morali, la realtà sociale, la politica, rischiano di apparire «manichei» (del tutto positivi o del tutto negativi, senza mezze misure), poco conformi alla complessità della situazione reale, e a volte piuttosto provocatori. Oltre a ciò, se gli adolescenti si accorgono dei limiti delle posizioni estreme da loro sostenute, possono passare alla posizione opposta («dicendo bianco di qualcosa di cui fino a ieri diceva nero») che, nella loro rappresentazione cognitiva, sembra immediatamente contigua alla prima. Di qui le frequenti accuse di incoerenza che gli adulti rivolgono loro. È così che nascono molti scontri fra gli adolescenti e i genitori, gli insegnanti e coloro che detengono un ruolo di autorità: scontri che iniziano su questioni banali possono diventare occasioni di gravi conflitti in cui sembra che sia messo in discussione il valore dell’identità degli individui coinvolti.  
Certo, a volte può non essere facile relazionarsi con un adolescente. Tuttavia, vogliamo sottolineare il ruolo fondamentale che gli adulti detengono nel sostenere e aiutare lo sviluppo morale degli adolescenti. Genitori responsabili che sanno stabilire relazioni basate sul rispetto e l’accettazione, che trasmettono sicurezza e senso di protezione ai propri figli, rappresentano un sostegno sociale fondamentale che permette agli adolescenti di divenire adulti responsabili e capaci di un inserimento produttivo nella società. Anche il tipo di disciplina utilizzata per sanzionare i comportamenti negativi e per promuovere i comportamenti virtuosi, influenza il modo in cui i figli rispettano le norme sociali e fanno propri i valori morali. Al di là della famiglia un importante contributo nella crescita morale è offerto anche da altri adulti (insegnanti ed educatori). Per crescere bene, bambini e adolescenti hanno bisogno di un rapporto vero con il mondo adulto, fatto di dialogo e della certezza di essere accolti. In altre parole, per costruire un’identità matura, non solo dal punto di vista morale, bambini e adolescenti hanno bisogno di interlocutori veri, capaci di ascoltarli e di esprimere valori, attraverso i loro comportamenti quotidiani, più che con esortazioni retoriche.



Per saperne di più 



In letteratura sono numerosi i contributi che riguardano le tematiche affrontate in questo libro. Cercheremo di dare alcune indicazioni utili per i lettori che vogliono approfondire questi temi.  
Per quanto riguarda lo sviluppo fisico, cognitivo e sociale e la ridefinizione dell’identità che segnano il passaggio dall’infanzia all’adolescenza segnaliamo tre manuali: il primo a cura di Augusto Palmonari dal titolo Psicologia dell’adolescenza, Bologna, Il Mulino, 20113 ; il secondo a cura di H. Rudolph Schaffer del 1998, dal titolo Lo sviluppo sociale, Milano, Raffaello Cortina; il terzo a cura di Luigia Camaioni e Paola Di Blasio, Psicologia dello sviluppo, Bologna, Il Mulino, 2007. Augusto Palmonari ha pubblicato in questa stessa collana nel 2001 un volume dal titolo Gli adolescenti.  
Il volume di Barbara Strauch, Capire un adolescente. Come cambia il cervello dei ragazzi fra i tredici e i diciotto anni, Milano, Mondadori, 2004, spiega con un linguaggio semplice e chiaro i cambiamenti che avvengono nel sistema nervoso durante l’adolescenza.  
La costruzione del concetto di sé in termini morali è stata elaborata da diversi autori. In primo luogo da Augusto Blasi, The Development of Identity: Some Implications for Moral Functioning, in G.C. Noam e T.E. Wren (a cura di), The Moral Self, Cambridge, Mass., Mit Press, pp. 99-122 e Id., Moral Functioning: Moral Understanding and Personality, in D.K. Lapsley e D. Narvaez (a cura di), Moral Development, Self and Identity, Hillsdale, N.J., Lawrence Erlbaum Associates, 2004, pp. 335-348.  
In secondo luogo, segnaliamo l’importante contributo di William Damon e Daniel Hart, Self-Understanding and Its Role in Social and Moral Development, in M.H. Bornstein e M.E. Lamb, Developmental Psychology: An Advanced Textbook, Hillsdale, N.J., Lawrence Erlbaum Associates, 1992, pp. 421-464.  
Un recente manuale italiano molto esaustivo e completo sullo sviluppo morale è l’omonimo testo di Dario Bacchini pubblicato nel 2011 da Carocci (Roma).  
Per approfondire gli aspetti specifici dello sviluppo del ragionamento morale secondo la scuola cognitivo-evolutiva consigliamo: Jean Piaget, Il giudizio morale nel fanciullo (1932), Firenze, Giunti, 1972 e i testi di Anne Colby e Lawrence Kohlberg, The Measurement of Moral Judgment. Volume I: Theoretical Foundation and Research Validation e Volume II: Standard Issue Scoring Manual, Cambridge, Cambridge University Press, 1987. Una sintesi piuttosto completa del contributo di Kohlberg è stata elaborata da Lisa Kuhmerker, Uwe Gielen e Richard L. Hayes nel libro L’eredità di Kohlberg, Firenze, Giunti, 1995.  
Il testo di Larry Nucci, Educare il pensiero morale. La costruzione del sé e i concetti di giustizia, diritti, uguaglianza e benessere, Trento, Erickson, 2002, è molto utile per comprendere le differenze tra ambito morale e convenzionale.  
Il contributo di Carol Gilligan, Con voce di donna. Etica e formazione della personalità, Milano, Feltrinelli, 1987, è particolarmente significativo nell’indagare come il mondo femminile si pone di fronte alle questioni morali.  
La relazione tra empatia e moralità, presentata nel terzo capitolo, è illustrata nel testo di Martin L. Hoffman, Empatia e sviluppo morale, Bologna, Il Mulino, 2008.  
Per comprendere il contributo della scuola psicoanalitica nello studio della moralità consigliamo: Sigmund Freud, L’Io e L’Es, in Opere, Torino, Bollati Boringhieri, 1977, vol. 9 e Erik Erikson, Gioventù e crisi di identità, Roma, Armando, 1995.  
Il famoso esperimento della bambola Bobo e il ruolo del modeling nel favorire forme di condotta aggressiva sono presentati nel testo di Albert Bandura, Aggression: A Social Learning Analysis, Englewood Cliffs, N.J., Prentice Hall, 1973. Lo stesso autore ha approfondito i meccanismi di disimpegno morale nell’articolo pubblicato nel 2002, Selective Moral Disengagement in the Exercise of Moral Agency, in «Journal of Moral Education», 31, pp. 101-119. I meccanismi di disimpegno morale sono stati studiati nel contesto italiano da Gian Vittorio Caprara e dai suoi collaboratori. Citiamo in merito Gian Vittorio Caprara e Cristina Capanna, Moral Disengagement and Values, in «Ricerche di Psicologia», 28, 2006, pp. 67-83, e Id. et al., La misura del disimpegno morale, in «Rassegna di Psicologia», 13, pp. 93-105.  
Un contributo interessante per comprendere l’approccio evoluzionistico alla moralità è il testo di Marc D. Hauser, Menti morali, Milano, Il Saggiatore, 2007.  
Su adolescenza e devianza segnaliamo il testo di Nicholas Emler e Stephen Reicher, Adolescenti e devianza. La gestione collettiva della reputazione, Bologna, Il Mulino, 2000.  
Il rapporto tra adolescenti e scuola è trattato nel capitolo di Augusto Palmonari e Monica Rubini, Adolescenti, scuola e rapporto con le autorità istituzionali, in F.P. Colucci (a cura di), Il cambiamento imperfetto. I cittadini, la comunicazione politica, i leader nell’Italia degli anni Novanta, Milano, Unicopli, 1998, pp. 209-217.  
Per approfondire l’importanza dei gruppi di adolescenti e le funzioni da essi svolte segnaliamo gli articoli di Anna Rita Graziani, Monica Rubini e Augusto Palmonari, Le funzioni psico-sociali dei gruppi adolescenziali, in «Psicologia sociale», 1, 2006, pp. 157-174, e Nei gruppi conosciamo noi stessi, le funzioni dei gruppi adolescenziali, in «Età evolutiva», 88, 2007, pp. 31-41. Segnaliamo inoltre il testo, Gruppi di adolescenti e processi di socializzazione, di Piero Amerio, Pina Boggi Cavallo, Augusto Palmonari e Maria Luisa Pombeni, Bologna, Il Mulino, 1990.  
L’importanza della giustizia nelle relazioni che gli adolescenti stabiliscono con i genitori e gli insegnanti è il tema del capitolo di Monica Rubini e Silvia Moscatelli, Giustizia e ingiustizia nelle relazioni familiari e scolastiche, in M. Santinello e A. Vieno (a cura di), Non è giusto. Psicologia dell’ingiustizia sociale, Napoli, Liguori, 2011, pp. 91-105.  
Un utile strumento per comprendere la relazione tra aggressività e media è il volume di Barbara Krahé, Psicologia sociale dell’aggressività, Bologna, Il Mulino, 2005.  
Il tema dell’attaccamento è stato particolarmente indagato in psicologia. Una sintesi degli studi su questo argomento è proposta dal libro di Alessandra Simonelli e Vincenzo Calvo, L’attaccamento. Teoria e metodi di valutazione, Roma, Carocci, 2002.
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