Verso un’ecologia dei conflitti - G. Bateson e la gestione pedagogica delle differenze

Giuseppe Burgio

La violenza mi interroga, mi tira in ballo come educatore, è una sfida alla mia professione. Tutte le forme della violenza, dal recente conflitto armato in Iraq fino alle violenze più piccole - la violenza di un gesto, di una parola, di un silenzio - che hanno come teatro le città, le famiglie, le aule scolastiche... Secondo me, scopo di ogni educatore è ottenere una migliorata capacità di essere felici, di produrre senso, di creare valore,
 la conquista di un miglior agio nel mondo. L’esistenza della violenza mi sembra quindi mettere in crisi il senso stesso della scuola: che senso ha un insegnamento, qualunque esso sia, se non autorizza la speranza nella liberazione da ciò che provoca paura e dolore? D’altro canto, in molti - genitori, studenti, insegnanti – affidano alla scuola, spesso inconsciamente, le speranze di un cambiamento. Ma, a ben guardare, la violenza non è solo fuori dagli istituti scolastici, è presente anche all’interno: tra i docenti, tra docenti e studenti, tra studenti. Violenze sottili, psicologiche, a volte istituzionali, altre volte schiettamente manesche. Mi riferisco a fenomeni eterogenei che vanno da una risposta sgarbata data all’insegnante alla pesante ironia fatta dal docente sull’ignoranza di un alunno, da una rissa tra compagni al bullismo vero e proprio. Una cosa hanno però in comune fenomeni così diversi: sono espressione (e costitutivi) di un conflitto. Tra la violenza della guerra e i nostri comportamenti quotidiani (anche quelli che non definiremmo «violenza») è possibile evidenziare un collegamento, interpretarli tutti all’interno di un’unica cornice concettuale: quella, appunto, del conflitto. Oggetto del mio lavoro vuole essere proprio il conflitto a scuola e, per guardare alle implicazioni molteplici di questo tema, partirò dalla ricchezza teorica rappresentata dall’ecologia della mente di Gregory Bateson poiché è mia convinzione che l’apparato epistemologico con cui siamo soliti pensare sia concausa dell’esistenza stessa della violenza. Credo che la violenza nel nostro pianeta abbia un corrispettivo, un’implicazione, dei prodromi, nel modo in cui pensiamo e che, di conseguenza, il modo in cui di solito pensiamo a come combattere la violenza sia necessariamente viziato ed inefficace.

Violenza e conflitti

A scuola, gli episodi di violenza sembrano nascere dal nulla, esplodere in maniera subitanea, per essere presto superati con una pacca sulle spalle o dimenticati. Ma prima che due alunni arrivino alle mani, come nasce il conflitto? E subito dopo, asciugate le lacrime, dove va a finire? Sembra essere uno sgradevole incepparsi (raro o frequente non importa) di una convivenza serena e senza ombre. Un malinteso irenismo tende infatti a isolare il conflitto violento dal contesto che lo produce: la quieta quotidianità non ha responsabilità per il conflitto. Il conflitto è negativo, l’assenza di conflitto positiva, così come la guerra è negativa, l’assenza di guerra positiva. In realtà, l’equivalenza conflitto=violenza è falsa: il conflitto esprime semplicemente la differenza, incontriamo un conflitto ogni volta che incontriamo una differenza. Conflitto è un altro nome della differenza. La scuola presenta conflitti perché presenta l’interazione tra differenze. Ogni conflitto (in quanto differenza) è fertile, produttore di senso, pedagogicamente utilissimo. La violenza invece è la negazione del conflitto, è il suo congelamento, segna la fine dell’interazione tra le differenze, la trasformazione dello scarto in mancanza o eccedenza. La violenza è uno dei tanti modi (il peggiore) in cui può risolversi un conflitto.

La mia esperienza quotidiana a scuola è intessuta di conflitti, positivi e creativi o incancreniti, esplicitati o nutriti in silenzio dall’odio, non riconosciuti e sedati oppure paralizzati dalla violenza verbale o fisica… Ma a scuola vediamo in genere i conflitti solo quando sono degenerati in violenza e li dimentichiamo al cessare della violenza. Avremmo meno conflitti violenti se tenessimo conto della differenza tra conflitto e violenza. Avremmo meno violenza se ponessimo veramente attenzione ai conflitti, cercando di gestirli in maniera creativa.

L’illusione del controllo
Se chiediamo a qualunque studente o docente un esempio di conflitto a scuola risponderà con un luogo comune: «se non la smetti ti rompo la faccia… non sono stato io… ora basta! oppure ti faccio una nota sul registro… ci vediamo all’uscita… lascialo perdere, sii superiore… non mi fai paura… non dovevi reagire ma dirlo all’insegnante… ha detto cose su mia madre… ora ti mando dal preside… non ho paura né di lei né del preside…». Un conflitto del genere appare di difficile soluzione, si sente in bocca un amaro sapore d’impotenza non rassegnata. Cosa può fare l’insegnante? Gli studenti?

Riguardo ai conflitti, sia tra studenti sia tra questi e i docenti, abbiamo poche scelte. Come nota Marianella Sclavi, «il repertorio di comportamenti che sia insegnanti che bambini hanno a disposizione di fronte al conflitto è estremamente povero e si esaurisce in tre alternative: 1) Imporre le proprie ragioni con la forza; 2) Fare appello a una autorità superiore; 3) Far finta di niente, isolare la “fonte” del conflitto».
 Più o meno quel che succede nelle controversie tra gli stati.

Il docente, che si percepisce (e viene percepito) come un giudice e un poliziotto, si sente frustrato. Il conflitto violento tra i nostri studenti ci ingenera ansia, vorremmo ristabilita al più presto una situazione di «normalità» (purtroppo spesso fatta di conflitti sopiti), abbiamo la penosa sensazione di non controllare quello che succede e l’unica cosa che ci tranquillizza è agire. Meno conosciamo quello che succede, maggiormente desideriamo controllarlo, maggiormente desideriamo agire. La nostra azione sembra tanto più urgente quanto maggiore è la nostra ignoranza di ciò che sta realmente accadendo a livello profondo. Ecco allora l’intervento del docente: ordina, minaccia, esorta, suggerisce soluzioni, cerca di persuadere, giudica o critica, approva, ridicolizza, analizza e interpreta, rassicura, promette.
 Il risultato, manco a dirlo, è generalmente fallimentare. Secondo l’ecologia della mente, è proprio questo atteggiamento mentale – voler creare un’azione semplice, intenzionata verso un effetto diretto - l’ostacolo principale a qualsiasi azione efficace.

Ci illudiamo di potere controllare gli alunni in classe con un’azione finalizzata: immettiamo alcune cause e ci aspettiamo determinati effetti così come, quando colpiamo una palla su un tavolo da biliardo, ci aspettiamo una traiettoria e una velocità determinata. Sembra chiaro, invece, dalla povertà dei risultati ottenuti che dobbiamo abbandonarci ad una angosciante (e allo stesso tempo dolcissima) consapevolezza: non possiamo controllare i nostri alunni. Non perché non siamo abbastanza bravi, abbastanza rigorosi, non perché non sappiamo applicare le metodologie apprese nell’ultimo corso d’aggiornamento, ma semplicemente perché dentro l’aula c’è un sistema formato dagli alunni, dagli insegnanti e dalle loro relazioni in co-evoluzione reciproca. L’insegnante è parte del sistema, può cercare di imprimere un certa direzione alle dinamiche della classe, non può dirigere la classe verso tale direzione. Così come nessun dirigente scolastico può indirizzare la propria scuola come vuole. Può imporre una decisione formale, ma sarà il sistema formato da docenti, personale ATA, studenti e genitori, a realizzare, modificare, boicottare, snaturare, perfezionare, re-interpretare, il progetto iniziale. Ancora, non è possibile controllare la nostra comitiva di amici facendole scegliere sempre il nostro locale preferito. Più esattamente, è possibile realizzarlo per brevi periodi ma il costo appare enorme e i rischi continui. Succede esattamente come all’essere umano che non può indicare una direzione, scelta da lui solo, all’intero ecosistema, se non a costo di distruggerlo. Questa consapevolezza non significa necessariamente abbandonare al teppismo gli istituti scolastici né abdicare alla propria funzione docente. Significa sapere che se trattiamo un sistema complesso con una logica semplice siamo votati al fallimento.

Riguardo al problema dei conflitti scolastici, io penso allora che, ecologicamente, piuttosto che affannarsi alla risposta, precipitarsi alla ricerca delle soluzioni, sia meglio sostare sulla domanda, complessificare e problematizzare la domanda. Come dice Von Glasersfeld, infatti, «le opportunità di riflettere sul processo in atto sono cento volte più importanti dei risultati immediati».

Leggere i conflitti

Capire perché litighiamo con nostra moglie, cosa ci infastidisce del comportamento di un turista giapponese, perché nasce una rissa in classe, è una questione di osservazione. Come insegna Sclavi, «quel che vedi dipende dal tuo punto di vista. Per riuscire a vedere il tuo punto di vista, devi cambiare punto di vista».
 Quando noi insegnanti vediamo un conflitto (e non di tutti i conflitti ci rendiamo conto) lo vediamo a partire dal nostro corpo, dalla nostra epistemologia, dalla nostra storia, dalla nostra concezione della scuola, ecc., insomma a partire dal nostro punto di vista. Prendo a prestito da Sclavi il seguente esempio.
 Spesso i bambini usano quello che per me è un tavolo da cucina come capanna sotto cui ripararsi e giocare. Generalmente questo atteggiamento mi fa pensare che i bambini sono appunto… bambini, esseri cioè in evoluzione, con un cervello, una conoscenza del mondo, un sapere, inferiori al mio. Mancano di qualcosa che col tempo acquisteranno. Non ho dubbi che la mia descrizione («tavolo da cucina») e l’uso che faccio dell’oggetto siano quelli giusti. In realtà, i bambini, piuttosto che non ancora del tutto sviluppati dal punto di vista mentale e cognitivo, sono semplicemente… bassi. Generalmente, i bambini sono più bassi degli adulti e su questo fondamento non teorico ma esperienziale si struttura il loro punto di vista: non pertinentizzano il piano superiore del tavolo (che non arrivano a vedere) ma il vuoto sottostante. Probabilmente anche un adulto, vedendo quattro pali su cui poggia una copertura che lo sovrasta di trenta centimetri, penserebbe a riutilizzare quell’oggetto, certo avrebbe difficoltà ad usarlo come desco.

Ho l’impressione che una cosa non diversa accada per la scuola: come percepiscono gli studenti la loro classe? E’ un contesto di apprendimento o l’unica occasione della giornata in cui possono confrontarsi con coetanei/e? Sono loro a disturbare l’insegnante che spiega o è l’insegnante che disturba la relazionalità altrimenti sana di un gruppo di bambini che si sta divertendo insieme? E’ lo studente che risponde aggressivamente ad una richiesta dell’insegnante oppure è sentito come aggressivo l’insegnante che sovrasta (perché più alto) lo studente e mostra un viso irritato? La descrizione di qualunque cosa dipende da ciò che per noi è pertinente e da quello che tralasciamo.

Anche di un conflitto è difficile vedere tutto. Ogni descrizione è un’interpretazione. Nonostante quello che ci è stato insegnato sull’obiettività, noi esseri umani – sempre – produciamo immagini concrete anche in presenza di informazioni insufficienti. Secondo Sclavi, ad esempio, «ogni volta che qualcuno inizia una frase, incominciamo immediatamente a produrre congetture sul significato dell’intera enunciazione e man mano che va avanti modifichiamo sia la nostra interpretazione delle singole parole che il senso complessivo quel tanto che è necessario perché la nostra interpretazione rimanga plausibile».
 Nell’incontro con l’altro, nel conflitto, questo meccanismo ha effetti particolari: «maggiore è l’autorità e il prestigio di una persona, più ci rendiamo automaticamente disponibili a darci da fare per rendere “sensato” quello che dice e fa […] [invece] quando chi “parla e fa” è una persona emarginata dalla società o comunque in posizione marginale, altrettanto automaticamente tendiamo a risparmiarci, a posizionarci sull’ascolto passivo. Questa mancata attivazione e collaborazione è il motivo principale per cui “i marginali” così spesso “hanno poco da dire” e quello che dicono “ha poco o nessun senso”».
 Siamo in un circolo vizioso: abbiamo una minore voglia di comprendere ciò che invece dovremmo sforzarci di comprendere meglio, proprio perché lontano da noi (come uno studente o un collega col quale non c’è empatia).

Abbiamo urgenza di classificare per potere agire e tendiamo a tralasciare i «casi particolari», le «eccezioni» che confermano la regola. Se facessimo attenzione alle eccezioni vedremmo che sono possibili svariate descrizioni dello stesso oggetto, vedremmo che una capanna ad alcuni può sembrare addirittura… un tavolo da cucina. Ciò significa superare l’ovvio, complessificare una visione ingenua: preziosa conquista, perché la visione ingenua, perduta una volta, non è più restaurabile. Potremo scegliere che una descrizione è migliore di un’altra ma non potremo più pensare che sia «ovviamente» l’unica.
 Risalire alle cornici epistemologiche non significa condividerle, ma solo capirle meglio:
 tenere conto delle esigenze di socializzazione degli studenti non significa rinunciare a fare lezione, ma prevedere spazi di socialità e di relazionalità a scuola. Uno sguardo ecologico sui conflitti a scuola significa cambiare modo di pensare, non concentrarsi su cosa vediamo ma su come guardiamo.

Il paradigma della colpa

Questa è la sfida, ma quanto spesso, invece, noi insegnanti usiamo la scorciatoia di etichettare e colpevolizzare, ponendo su un solo elemento della relazione il carico del problema?

Questo atteggiamento rende più difficile gestire il conflitto. Il paradigma della colpa è a somma zero: se io ho ragione l’altro ha torto. Io non voglio avere torto. Io non ho torto. Ne sono sinceramente convinto. «La psicologia della Gestalt ha mostrato che qualsiasi processo conoscitivo, qualsiasi attribuzione di senso comporta una strutturazione di campo, un decidere cosa viene messo a fuoco, portato in primo piano, e cosa lasciato sullo sfondo. […] La psicologia della Gestalt ha anche mostrato che, per così dire, “le Gestalt si difendono”. Ogni volta che tendiamo a ignorare i confini del campo gestaltico avvertiamo delle precise resistenze, quel movimento trasgressivo ci appare insensato».
 Per quanto possa sembrare impossibile, la visione dell’altro, per quanto assurda e contraria alla «evidenza», è quasi sempre in buona fede, nasce da un convincimento sincero. Ma soprattutto, noi esseri umani siamo molto affezionati alle nostre idee e alla considerazione di noi stessi. Se tra azione e autore dell’azione non viene fatta una distinzione sentiamo come necessario «salvare la faccia», anche a costo di mentire, di arrampicarsi su improbabili specchi argomentativi, di scaricare la responsabilità, di minimizzare… Gli alunni e gli insegnanti sono esseri viventi che difendono la loro esistenza reale e simbolica.

In più, lo sguardo colpevolizzante crea la colpa: una volta dato nome ad un campo di relazioni, aggressore e vittima giocheranno immediatamente a quel gioco, dentro quella cornice concettuale. Chi colpevolizza, infatti, «non si limita a pronunciare determinate parole e a fare dei gesti congruenti: evoca una cornice, uno scenario di cui lui è già parte attiva, un campo definito da dei confini e da attese implicite bilaterali condivise, non solo sue, ma anche nostre. Per questo è più facile “aderire” […] a uno scenario già proposto che non cambiarlo. Per cambiarlo dobbiamo non solo “squilibrare l’altro”, spiazzarlo dall’immaginario relazionale in cui è già impegnato, ma in una certa misura (proporzionale all’autorità che gli attribuiamo) dobbiamo spiazzare anche noi stessi».
 Uno studente che accusa un altro, un insegnante che rimprovera, non stanno descrivendo un conflitto, stanno evocando uno schema omologo alla scuola, alla società. Sclavi: «sia Goffman che i “labeling theorists” (i teorici dell’etichettamento) hanno ampiamente mostrato che quasi sempre una persona stigmatizzata in modo negativo (per esempio definendo “un delinquente” un giovane che ha compiuto dei furti, o “un drogato” uno che fuma la marijuana, o “un incapace” uno studente che non studia) finirà col trovare più facile adeguarsi a questa etichetta che non ingaggiare un’estenuante e difficile battaglia di contro-definizioni. Le etichette e i comportamenti sociali di cui sono il riflesso diventano profezie che si autoadempiono».

Il problema è che la percezione di studenti e docenti vede la genesi di un conflitto in un autore specifico, causa diretta dello scontro, vede un aggressore (male) agire contro una vittima (bene), vede una colpa. Il primo ostacolo che incontriamo è proprio il paradigma della colpa, dell’autore, del responsabile unico. Questa descrizione non è l’unica possibile e l’ecologia della mente descrive la genesi dei conflitti in altro modo: «il conflitto e il disagio della non riuscita comunicazione molto spesso non è “colpa” di nessuno; è una normale questione di dissonanza di matrici cognitive».
 Ma cosa significa? Facciamo un esempio.

Per noi italiani, toccare l’interlocutore mentre gli si parla è considerato un comportamento fastidioso e poco riguardoso, cui si risponde scostandosi per mettersi fuori portata oppure opponendo una lamentela, una protesta, una richiesta esplicita. Un marocchino ritiene invece lo stesso comportamento un segno di rispetto verso l’interlocutore cui si dimostra di non «provare schifo» del contatto fisico, tanto che lo si tocca. E’ chiaro che l’interazione tra questi due atteggiamenti, ciascuno considerato «ovvio», diventa subito conflitto.

	
	Italiano
	Marocchino

	rispetto
	evitare di toccare l’interlocutore
	toccare l’interlocutore

	mancanza di rispetto
	toccare l’interlocutore
	evitare di toccare l’interlocutore


Ma di chi è la colpa? Individuarne una, oltre che difficile, è controproducente nell’ottica della risoluzione del conflitto. Molto più utile risalire alle premesse epistemologiche implicite, ovvie e non riflettute, che guidano il nostro agire. La gestione dei conflitti ha allora molto a che fare con l’intercultura, molto a che fare con l’apprendimento e quindi con la scuola. Come dice Pinto Minerva, «in tal senso, “l’educazione è l’arma della pace”, come già sosteneva Maria Montessori […] E’ proprio attraverso l’educazione che è, dunque, possibile formare e alimentare un pensiero della pace, oppositivo nei confronti di un pensiero della guerra. […] Il pensiero che nutre la pace è un pensiero attivo e non passivo, problematico e antidogmatico, un pensiero interculturale».
 Gestire i conflitti significa acquisire uno sguardo interculturale capace di leggere le matrici epistemologiche che stanno dietro le parole e le azioni: se vuoi la pace prepara l’intercultura.

Le nostre classi infatti sono teatro di conflitto, di differenze, non solo quando vi sono presenti studenti stranieri: la globalizzazione, se da un lato omogeneizza le differenze, dall’altro le evidenzia in contesti omogenei, un italiano e un angolano sono molto più simili di prima, gli italiani sono molto meno simili tra loro, notiamo una maggiore interdipendenza globale e una maggiore differenziazione locale. Intercultura e conflitto sembrano essere le categorie concettuali con cui dobbiamo abituarci a guardare ai nostri studenti, superando la vecchia concezione: il problema non è una persona (il caratteriale, il violento, il disadattato) ma un sistema di relazioni. Rispetto ad un conflitto, che nasce come confronto di differenze, l’ecologia (scienza del contesto) ci spinge a non concentrarci sulla colpa, né sulle posizioni espresse dai vari soggetti, ma ad allargare la visuale al contesto di enunciazione: tutti noi parliamo, ci confrontiamo, a partire dalla cultura (in senso antropologico) di cui siamo parte e che è parte di noi, e sempre a partire da essa interpretiamo, diamo senso a ciò che osserviamo.
 Non sempre è facile capire. E’ esperienza di ogni docente notare come talvolta gli studenti si insultino tra di loro, offendendo addirittura i genitori, ma che a questo non segua una lite. Altre volte, insulti meno gravi scatenato sanguinose battaglie. La discrepanza sembra essere legata al contesto, che gli studenti comprendono benissimo ma che ai docenti sfugge spesso. Bisogna imparare a leggere i segna contesto: «alcuni esempi sono la stretta di mano dei pugili prima dell’incontro che sta ad indicare che è vero che si prenderanno a botte, ma lo faranno “sportivamente”; oppure la cornice del palcoscenico che indica che è vero che le persone che si muovono in quel contesto si sposeranno, divorzieranno, daranno in escandescenze e quant’altro, ma stanno “solo” recitando».
 Comprendere il gioco è necessario per essere efficaci: dare un rinforzo negativo ogni volta che sente un insulto è il miglior modo, per un docente, di rendere inefficace il suo intervento. L’efficacia di un’azione è legata alla sua frequenza. Dobbiamo economizzare i nostri interventi perché abbiano senso, evitando di abusarne, sprecandoli per occasioni che non potrebbero mai degenerare.

Oltre a questo fatto, bisogna sottolinearne un altro: per una rissa ma anche per un insulto bisogna essere (almeno) in due, nessun aggressore è tale senza una vittima e viceversa. L’ecologia della mente insegna a guardare più che agli oggetti, alle relazioni tra gli oggetti. Allora più che colpevolizzare l’aggressore e consolare la vittima è utile guardare alla relazione, alla danza, che essi creano. Come dice Sclavi sulla scorta di Simmel, «se lo scenario instaurato è “facciamo la lotta”, “fammi da nemico”, ogni azione tesa a ferire l’altro è una collaborazione a tener vivo quel sistema. Quindi, […] si è nemici sul piano dei comportamenti, ma si coopera su quello della configurazione relazionale. […] e allora devo sapere che quando reagisco anch’io con un pugno, ad un livello – quello dell’azione – mi sto opponendo, ad un altro – quello del contesto relazionale – sto collaborando. Mi sono lasciata coinvolgere in quella danza che l’altro col pugno proponeva. D’altra parte, se non reagisco e faccio la vittima, non mi sottraggo a quella danza, sto solo collaborando (forse) a chiuderla più in fretta. Era una danza vincitori-vinti e lui ha vinto. L’unico modo per non collaborare è proporre una danza diversa e indurre l’altro a cambiar danza».
 E’ importante capire veramente a che gioco si sta giocando, perché aiuta ad uscirne se non ci piace.

La relazione

In una parte di un celeberrimo libro,
 Bateson analizza le possibili configurazioni delle relazioni. Questo schema mi pare utile perché applicabile ai diversi casi di conflitti percepibili a scuola. Lo studioso infatti individua due modelli; il primo è la

Differenziazione simmetrica. A questa categoria possono essere ascritti tutti quei casi in cui gli individui di due gruppi, A e B, hanno le stesse aspirazioni e le stesse strutture di comportamento, ma sono differenziati quanto all’orientamento di queste strutture. Così i membri del gruppo A manifestano le strutture di comportamento A, B, C nei loro rapporti interni, mentre adottano le strutture X, Y, Z nei rapporti con elementi del gruppo B. Analogamente il gruppo B adotta le configurazioni A, B, C nei rapporti interni e manifesta X, Y, Z nei rapporti col gruppo A. In questo modo si crea una situazione in cui il comportamento X, Y, Z è la risposta consueta ad X, Y, Z. Questa situazione contiene elementi che possono condurre a una differenziazione progressiva o schismogenesi lungo le stesse linee.

La configurazione simmetrica è un conflitto, che può portare alla violenza, alla schismogenesi, alla spaccatura che si accresce via via sino al collasso o sino ad un nuovo equilibrio. Spesso assistiamo a questa differenziazione simmetrica a scuola: gli studenti devono decidere, ad esempio, chi debba essere il capitano della squadra, due personalità forti ambiscono a quel ruolo, sentito come riconoscimento del loro status di leader, di persone in gamba e autorevoli. La contrattazione si struttura come gara di meriti, elencazione dei propri e denigrazione di quelli dell’altro. Si assiste ad una escalation in cui ogni azione dell’uno stimola una reazione dell’altro, teso a superare il primo, e in cui forte è il rischio dell’esito violento. E’ anche la gara simmetrica che abbiamo conosciuto con il nome di «corsa agli armamenti» durante la guerra fredda.

L’altro modello batesoniano è la

Differenziazione complementare. Possiamo ascrivere a questa categoria tutti quei casi in cui il comportamento e le aspirazioni dei membri dei due gruppi sono fondamentalmente diversi. Così i membri del gruppo A trattano fra loro con le strutture L, M, N e manifestano le strutture O, P, Q nei rapporti col gruppo B. In risposta ad O, P, Q i membri del gruppo B manifestano le strutture U, V, W, ma tra loro adottano le strutture R, S, T. Ne segue dunque che O, P, Q è la risposta ad U, V, W, e viceversa. Questa differenziazione può diventare progressiva. Se, per esempio, la serie O, P, Q include strutture che da un punto di vista culturale sono considerate assertive, mentre U, V, W includono la soggezione culturale, è possibile che la soggezione induca ulteriore assertività, che a sua volta indurrà ulteriore soggezione. Tale schismogenesi, se non viene frenata, conduce a una progressiva distorsione unilaterale della personalità dei membri dei due gruppi, che sfocia in una reciproca ostilità, e inevitabilmente conduce al collasso finale del sistema.

E’ difficile non vedere quella «distorsione unilaterale della personalità» nella tendenza dei docenti all’autoritarismo culturale (vera e propria deformazione professionale), originata dalla asimmetrica ripartizione del potere e del sapere, dal monopolio della valutazione tenuto dagli insegnanti… Ma ancora, complementare è la strutturazione tipica del bullismo in cui soggetti con caratteristiche e attitudini diverse sono intrappolati in un gioco in cui uno compie sempre la stessa azione (ad esempio, aggredire verbalmente) e l’altro sempre l’azione complementare (subire), senza reciprocità, senza scambio di ruoli. Questa strutturazione porta alla esasperazione dei comportamenti dell’uno e dell’altro: l’aggressore è sempre più violento, la vittima sempre più remissiva.

Le due configurazioni relazionali – simmetrica e complementare - sono state pensate da Bateson in relazione a problemi di antropologia culturale e non in relazione diretta con la scuola, ma è lo stesso studioso, a mio avviso, a consentire il dislocamento nell’ambito scolastico, quando dice:

«proporrei di includere nel capitolo “contatti tra culture” non solo i casi in cui il contatto avviene tra due comunità con diversa cultura e sfocia in una profonda perturbazione della cultura di uno o di ambedue i gruppi; ma anche i casi di contatto all’interno di una singola comunità. In questi casi il contatto avviene tra gruppi differenziati di individui, ad esempio tra i sessi, tra vecchi e giovani, tra aristocrazia e popolo, tra due clan, ecc., gruppi che vivono insieme in equilibrio approssimativo. Estenderei addirittura l’idea di “contatto” fino ad includervi quei processi mediante i quali un bambino è plasmato ed educato a conformarsi alla cultura in cui è nato».

Certo la scuola fa parte integrante di quei processi di educazione e acculturazione dei bambini nella nostra società.
 E in quel che Bateson definisce «equilibrio approssimativo», interagiscono sicuramente variabili quale il sesso (nei conflitti tra studenti ma anche nell’atteggiamento diverso che gli studenti hanno verso gli o le insegnanti), l’età (nella differenza generazionale tra studenti e docenti), ma spesso anche di status (economico, sociale, dato dal ruolo…).

Mi pare poi interessante l’espressione «equilibrio approssimativo». A scuola siamo abituati a pensare all’interno della dicotomia ordine-disordine, silenzio-confusione, etc. Bateson evidenzia invece la natura approssimativa dell’equilibrio: imperfetta, grossolana, imprecisa, superficiale. Ma indica anche la caratteristica dinamica dell’equilibrio, il suo approssimarsi, avvicinarsi, all’ordine statico, senza mai raggiungerlo, garantendolo grazie ad aggiustamenti continui, il suo carattere artigianale, indicativo, tendenziale. Da un lato, approssimativo indica l’ordine che riusciamo a mantenere, l’equilibrio precario, la calma gravida del suo opposto che spesso regna nelle aule o nei corridoi. Dall’altro lato, implica che gestire l’equilibrio nelle nostre classi significa evitare che i conflitti si trasformino in violenza, significa non ragionare più in termini di opposizione binaria (ordine-disordine) ma in termini di tendenziale approssimazione verso un equilibrio dinamico. Visto che i fattori operanti nello stato di equilibrio dinamico appaiono, come già affermato, identici o analoghi a quelli che operano nello stato di disequilibrio.

Le dinamiche della classe

La classe non è formata dagli alunni. La classe è un sistema formato anche dagli alunni. In un’ottica complessa, sarà un’insieme di relazioni di cui fanno parte l’insegnante, i compagni, il sistema scolastico, la società… Come tutti i sistemi è un organismo complesso impegnato in una coevoluzione reciproca fatta di azioni e retroazioni (il feedback delle teorie dei sistemi) molteplici e non solo intenzionali. Ogni classe ha un suo stile, frutto della sua storia, appreso dal contesto scolastico e non solo. In Italia, gli studenti di una classe rimangono insieme per tutte le ore di lezione nella stessa stanza. Sono gli insegnanti che si alternano durante le ore e negli anni. Si crea un’identità di classe abbastanza forte e spesso una solidarietà tra compagni che «si passano il compito». Se l’insegnante non è abbastanza bravo a farsi accettare e «rispettare» può avere una competizione di tipo simmetrico con gli studenti, ma generalmente si istaura un modello complementare: un’ostilità non manifestata con l’insegnante che controlla, giudica, valuta... Gli studenti sono tutti «nella stessa barca» a doversi confrontare con l’Altro, rappresentato dal docente. Spesso però la volontà di conquistarsi i favori dell’insegnante crea un clima di competizione (modello simmetrico) tra i compagni, esasperato dal dover convivere nella stessa aula tutte le ore di lezione. Nelle scuole superiori degli U.S.A., il modello è completamente diverso: sono gli studenti a scegliere quali materie studiare e si spostano di aula in aula per seguire le varie lezioni. Ciò porta ad un minore coinvolgimento emotivo con i compagni di corso (che si frequentano per poche ore alla settimana) e ad un rapporto con l’insegnante completamente diverso.
 Evidentemente, non c’è un modello organizzativo buono e uno cattivo, sia il sistema scolastico italiano sia quello statunitense presentano svariati ordini di problemi e ambiti di efficacia. E’ importante però notare che diversi modelli organizzativi creano diversi campi di interpretazione e diverse effetti nella quotidianità. Il modello organizzativo delle nostre scuole è una delle variabili di cui tenere conto nell’analizzare il tipo di conflitto che esiste e nell’ipotizzare interventi.

E’ esperienza di tutti notare come fuori dalla scuola il più aggressivo degli alunni, la più odiosa delle insegnanti, possano essere persone meravigliose, il bullo più violento possa mostrare grande sensibilità, il ragazzino considerato poco più di un celenterato possa mostrare una brillante intelligenza. E’ proprio il contesto infatti che determina un fenomeno, che ne permette l’emergenza, la manifestazione. Come nota Rosalba Conserva, «molti dei disturbi che affliggono i rapporti umani – nella famiglia, nella scuola, sul lavoro – derivano spesso dalla scarsa consapevolezza che le “proprietà” dei soggetti sono “reali” soltanto nella relazione (un ragazzo è “mediocre” solo nel contesto che fa emergere la “mediocrità” come differenza)».
 Un ragazzo è bravo o asino solo in un contesto che pertinentizza come differenza il rendimento scolastico. Alla stessa maniera un ragazzo è aggressivo, violento, maleducato, etc., solo nel contesto che fa emergere tale fenomeno come differenza. Come dice Bateson, «il caso degli individui devianti, rientra nello stesso sistema di correlazione della differenziazione dei gruppi stabili. Il ragazzo su cui l’educazione di una scuola privata inglese non fa presa, anche se le radici prime della sua deviazione risalgono a qualche avvenimento traumatico ‘accidentale’, reagisce proprio al sistema della scuola privata. Le abitudini di comportamento che egli acquisisce possono non seguire le norme che la scuola intende stabilire, ma sono acquisite proprio come reazione a quelle norme. Egli può acquisire (e spesso acquisisce) strutture esattamente opposte a quelle normali, ma non è concepibile che acquisisca strutture non correlate. Egli può diventare un ‘cattivo’ allievo di scuola privata inglese, può diventare pazzo, tuttavia le sue caratteristiche devianti saranno correlate in modo sistematico alle norme alle quali egli si ribella».
 Il problema allora sembra essere un contesto scolastico che, innanzitutto, non crei la violenza e, in seconda istanza, non pertinentizzi la violenza nelle relazioni ma si focalizzi sulla valorizzazione e la risoluzione dei conflitti.

Il contesto scolastico
E’ utile individuare quale danza, quale configurazione relazionale, si è instaurata nella classe e perché. E’ importante notare come sia la stessa organizzazione della scuola a percepire come fortemente complementare la relazione tra il docente che sa e lo studente che è privo di conoscenze, tra chi insegna e chi impara. Così come la competizione tra i compagni per avere un buon voto, per essere il primo della classe, evoca una relazione fortemente simmetrica. Ora, sia il modello complementare sia quello simmetrico portano alla rottura, a quello che Bateson chiama schismogenesi, e che nel nostro caso è la violenza.

Gli studenti apprendono forse dalla scuola (oltre che dalla società) modelli relazionali schismogenetici? Gli studenti a scuola, come gli esseri viventi durante tutta la loro vita, imparano quotidianamente nozioni, contenuti, ma imparano anche forme, imparano ad imparare (è quello che Bateson chiama deuteroapprendimento,
 apprendimento di secondo livello): che un insegnate urli «NON TI PERMETTERE PIU’ DI COLPIRE IL COMPAGNO!» più che invitare alla convivenza pacifica, comunica all’alunno lo stato dei rapporti di forza all’interno dell’aula e fa passare il messaggio che chi è più forte ordina agli altri cosa devono fare. La mia posizione è che, esattamente come esistono malattie iatrogene (derivate, cioè, da una terapia impropria o eccessiva), allo stesso modo esistano conflitti favoriti o creati proprio dal contesto scolastico in cui vivono e da un intervento pedagogico improprio, dei conflitti «didascalogeni», appresi cioè per deuteroapprendimento nel contesto educativo.

Tenere conto del deuteroapprendimento può sembrare un limite alla nostra azione, un ostacolo al superamento del conflitto, può essere invece prezioso e utile proprio alla gestione del conflitto: pensare a come pensiamo, pensare a come abbiamo appreso e a come abbiamo appreso a pensare e ad apprendere, è una risorsa, configura un pensiero autoriflessivo e consapevole che mette in causa se stesso, un pensiero ecologico. Allora, come la scuola (e la società) possono educare a modelli relazionali diversi? Questa sembra oggi essere una priorità perché il vecchio metodo sembra in crisi. La disciplina e la negazione dei conflitti a scuola era garantita fino a non moltissimi anni fa dall’esistenza delle punizioni corporali. Era la minaccia di queste punizioni a garantire un rapporto complementare tra studenti e docenti: chi comandava aveva il monopolio della violenza, chi ubbidiva la subiva. Nel caso di conflitto simmetrico docente-studente, l’uso delle punizioni corporali poneva fine all’escalation: alla crescita dello scontro verbale, al non riconoscimento reciproco, al muro contro muro, la violenza istituzionalizzata (appannaggio esclusivo dell’istituzione) riusciva a porre un termine, creando un vincitore ed un vinto. Questa minaccia inoltre sedava (o rendeva invisibili) i conflitti complementari o simmetrici tra studenti. Le punizioni corporali erano parte integrante di un sistema perfettamente coerente. Oggi le punizioni corporali sono per fortuna vietate ma il gioco relazionale è rimasto sostanzialmente immutato: la scuola continua a produrre relazioni schismogenetiche (complementari o simmetriche) che ora non hanno la possibilità di essere concluse e bloccate con l’uso della forza. La scuola è il campo di una contrattazione continua e snervante, una perpetua prova di forza, una gara di potenza in cui i soggetti più forti (gli adulti) non possono usare tutto il loro potenziale di dominio. La soluzione, ovviamente, non è la reintroduzione delle punizioni corporali ma può essere cambiare le regole del gioco.

La reciprocità

Bateson individua, oltre alle due già viste, un’altra configurazione relazionale:

Reciprocità. Benché le relazioni tra gruppi possano grosso modo esser divise in due categorie, le simmetriche e le complementari, a questa suddivisione toglie alquanta nitidezza un altro tipo di differenziazione, che possiamo chiamare reciproca. In questo caso i membri di ciascun gruppo nei loro rapporti con l’altro gruppo adottano le strutture di comportamento X e Y, ma invece della configurazione simmetrica, in cui X è risposta a X, e Y aY, si osserva che X è risposta ad Y. Quindi in ogni singolo caso il comportamento è asimmetrico, ma se si considera un gran numero di casi, ricompare la simmetria, poiché a volte il gruppo A manifesta X e il gruppo B risponde con Y, altre volte il gruppo A manifesta Y e il gruppo B risponde con X. […] Si può notare che la configurazione reciproca è compensata ed equilibrata al suo interno e perciò non tende alla schismogenesi.

Esiste quindi la possibilità della reciprocità ma questa ha uno statuto particolare. Innanzitutto, nella realtà, non esistono relazioni simmetriche o complementari «pure»: tutte le relazioni di un tipo contengono elementi dell’altro tipo, «è possibile che una piccolissima dose di comportamento complementare in una relazione simmetrica, o una piccolissima dose di comportamento simmetrico in una relazione complementare contribuisca in modo cospicuo alla stabilizzazione della situazione».
 Ma questo non è reciprocità. E’ quanto già accade nella nostra pratica scolastica: è proprio la compresenza di configurazioni complementari e simmetriche ad impedire il collasso delle relazioni. Basti pensare alle gite d’istruzione in cui il momentaneo cambiamento della relazione docente-studente migliora il clima generale della relazione complementare che si istaura normalmente in classe. La reciprocità vera appare cosa diversa, poco diffusa e molto fragile: infatti, «considerando gli effetti della schismogenesi simmetrica sulle strutture di comportamento reciproche, si vede che queste ultime tendono a manifestarsi sempre meno»,
 d’altro canto, «se si considerano gli effetti della schismogenesi complementare sulle strutture di comportamento reciproco, si vede che metà della struttura reciproca può scomparire: mentre prima entrambi i gruppi manifestavano sia X sia Y, pian piano si sviluppa un sistema in cui uno dei due gruppi manifesta solo X, l’altro solo Y».

Ricapitolando, la «purezza» complementare o simmetrica porta al collasso schismogenetico, la compresenza dei due modelli evita il collasso ma mantiene il sistema in uno stato di tensione continua e irrisolta. La reciprocità, la possibilità di giocare con i ruoli, con la mobilità dei comportamenti e delle funzioni, appare la migliore garanzia di evitare la schismogenesi ma questa relazione è fragile, tende a deteriorarsi venendo a contatto con configurazioni simmetriche o complementari: una volta che qualcuno violi la reciprocità è molto difficile restaurarla. Il deteriorarsi del conflitto verso la schismogenesi violenta appare uno spettro costante, quasi un destino entropico, la reciprocità appare una buona prassi, una disciplina costante tesa alla prevenzione della violenza. La trasformazione di un conflitto simmetrico o complementare in uno reciproco, e quindi produttivo di senso, di valorizzazione reciproca, di cambiamento, sembra essere, per l’ecologia della mente, l’obiettivo di una gestione pedagogica. Cosa sia veramente una relazione reciproca è però il grande scoglio teorico che ci troviamo davanti. Lo stesso Bateson non ha affrontato fino in fondo il tema e, nei suoi scritti, la relazione reciproca è meno articolata dal punto di vista teorico rispetto a quella simmetrica e a quella complementare. Forse perché la reciprocità è una cosa che si fa, non che si teorizza o descrive. Che ha a che fare, secondo me, con la soddisfazione di tutti gli individui implicati nella relazione (anche in quella conflittuale), con il senso di partecipazione e di unità nel rispetto delle differenze. La reciprocità ha a che fare con la certezza che il nostro ambiente è essenzialmente un riflesso di noi stessi, che se mostreremo rispetto e compassione agli altri, gli altri la mostreranno a noi, come quando ci inchiniamo davanti uno specchio e l’immagine riflessa si inchina davanti a noi.

Per la ricerca della reciprocità poi non partiamo da zero: un esempio di felice interazione delle differenze, di risoluzione creativa del conflitto è sotto gli occhi di tutti noi docenti. Ciascuno/a di noi potrà pensare a quello che succede quando gli studenti si applicano ad un lavoro di gruppo, come più facilmente e più pacificamente apprendano studiando insieme. Forse il vantaggio dell’apprendimento cooperativo sta nella trasformazione della relazione educativa che da complementare (docente→studente) diventa reciproca e collaborativa (studente↔studente). Su questa base, compito dell’educatore può essere aiutare i soggetti coinvolti in un conflitto a creare le condizioni più favorevoli per gestirlo in maniera nonviolenta, accogliere le loro posizioni come un contributo alla soluzione del conflitto, farli collaborare nell’analisi del conflitto, trasformare il loro punto di vista, facendoli arrivare a pensare che non sono l’uno contro l’altro ma sono fianco a fianco, impegnati nella risoluzione del conflitto. Questo metodo, detto Approccio Senza Accusa,
 sposta il focus dall’individuazione della colpa alla ricerca della soluzione e, soprattutto, mi pare rispettoso della complessità delle relazioni e delle responsabilità che si intrecciano in ogni conflitto. Il problema vero, però, non è tanto trovare il metodo migliore tra i tanti che la letteratura scientifica ormai ci mette a disposizione,
 quanto operare una rivoluzione epistemologica nel modo in cui guardiamo al conflitto. Ancora più in profondità, i conflitti ci offrono la possibilità di guardare alla scuola, e al ruolo in essa di ogni attore, con occhi critici, capaci di notare le relazioni simmetriche e complementari che vi crescono. La gestione nonviolenta dei conflitti tra gli studenti implica, secondo me, anche la possibilità di instaurare con gli alunni e con i colleghi relazioni basate sulla reciprocità e la valorizzazione, l’accrescimento delle potenzialità e dell’autostima, sulla collaborazione piuttosto che sulla competizione. La reciprocità certo è tutta da costruire, a scuola come sul pianeta. Siamo abituati a conoscere la simmetria e la complementarità non la reciprocità, ma essa appare il nostro obiettivo: la strutturazione di quando un conflitto, una differenza, vengono gestiti in maniera soddisfacente per tutti, come scambio, mediazione simbolica, apprendimento, accoglimento e gestione dell’alterità, riconosciuta proprio in quanto alterità irriducibile: né irenismo né fondamentalismo ma crescita.

Miracoli

Rimane il problema a ciascun docente di sperimentare nel singolo caso, nel singolo conflitto, con i singoli studenti, con i singoli colleghi, il tema della reciprocità. E rimane il problema ulteriore di inserire la reciprocità in un’organizzazione scolastica che è complementare quando non schiettamente verticistica. Questa sfida merita comunque di essere accettata, per gli esiti enormemente positivi che potrebbe avere, per la grande posta in gioco. La prima cosa da fare è però analizzare, potenziare e criticare lo sguardo con cui guardiamo ai conflitti, scoprire con umiltà la complessità di un conflitto e le nostre implicazioni con esso, la non innocenza di ciascun attore. Accettare questo piano significa non pensare più al conflitto come a qualcosa da rimuovere, ma come ad una danza, un gioco che si vuole trasformare. L’orizzonte non può che essere l’azione ma occorre partire da alcuni punti fermi da cui non possiamo prescindere:

1. Nella gestione dei conflitti abbiamo dei limiti oggettivi: noi insegnanti non siamo che un elemento del sistema scuola (di cui fanno parte tutti i sistemi rappresentati da tutte le persone che vivono la scuola) che a sua volta è in coevoluzione reciproca con il macrosistema costituito dalla società. Pensare che la scuola possa da sola risolvere il problema della violenza significa commettere l’errore logico del Barone di Münchhausen che, impantanatosi, riesce a sollevarsi tirandosi su per il codino, portando con sé anche il cavallo che cavalcava, stringendolo tra le gambe.

2. Una cosa appare certa dall’analisi etnologica comparata:
 la violenza e la nonviolenza non sono questioni genetiche ma legate all’apprendimento e all’acculturazione. Rispetto a questo campo ci sono quindi per la scuola ampi e importanti ambiti di azione.

3. Nessun educatore può fare il lavoro al posto degli alunni. Il docente, se esterno al conflitto, non è responsabile diretto della sua soluzione. Superare le barriere non è compito dell’educatore ma degli attori del conflitto, solo loro possono superare le loro resistenze. L’educatore non può sostituire i danzatori, può solo proporre una nuova danza.

Tale processo non è facile ed è molto faticoso. Una delle frasi che più spesso ho sentito dagli insegnanti sfiniti e sfiduciati è: «non possiamo fare miracoli». L’esistenza e la persistenza dei conflitti è stressante, le aspettative legate ai tentativi di risolverli sono spesso frustrate. Si spera di poter cambiare la situazione, si partecipa a corsi di aggiornamento, si leggono libri sull’argomento, si fanno riunioni e consigli di classe, ma la situazione non sembra cambiare in maniera sensibile. Allora si getta la spugna: «non possiamo fare miracoli». Io credo invece che l’unica cosa che possiamo fare è proprio un miracolo, letteralmente «piccola meraviglia». Nessuna guarigione improvvisa, nessun pentimento subitaneo, nessuna conversione, solo una realistica consapevolezza di vincoli e possibilità, solo artigianali «piccole sorprese». Non abbiamo nessuna bacchetta magica. La codipendenza reciproca tra scuola e società, se da un lato rende più faticosa qualsiasi iniziativa a scuola, dall’altro lato ci dà però la garanzia che le iniziative didattiche hanno una ricaduta sociale. La scuola è parte del sistema-società, deve integrarne l’organizzazione sistemica ma, al contempo contribuisce a determinarla. In quest’ottica, la gestione dei conflitti a scuola non può avere risultati immediati, ma va valutata nell’arco di un congruo periodo di tempo. Gli effetti dell’azione pedagogica però avranno anche effetti di lunga distanza sull’intera società, sull’intero pianeta. La gestione pedagogica dei conflitti è un lavoro duro, paziente, avaro di risultati immediati, parziale e locale. Il fine è però grande, enorme. Le «piccole meraviglie» che otterremo, nel trasformare i conflitti, saranno fenomeni di un cambiamento grandissimo: avremo dimostrato che la violenza non è ineluttabile. Avremo insegnato la pace. Avremo fatto la pace, qui ed ora, così come siamo.
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