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Scienze cognitive a confronto.
Oltre i confini della teoria

Questo volume raccoglie una selezione delle ricerche presentate
al Convegno “Nuove frontiere delle scienze cognitive: interdiscipli-
narita e ricadute applicative”, organizzato dall’Associazione Italiana
di Scienze Cognitive (AISC) e tenutosi a Enna presso 1’Universita
“Kore” nell’aprile 2014, che Corisco Edizioni ospita nelle sue pub-
blicazioni.

Il passaggio dalle teorie alle possibili applicazioni in diversi campi
della vita ¢ stato il filo conduttore del convegno, che ha visto nume-
rosi interventi e vari simposi dedicati a temi che spaziavano dall’etica
ai piu recenti sviluppi delle neuroscienze; dai processi di linguaggio,
ragionamento e decisione alle realizzazioni di progetti educativi e di-
dattici; dalla psicoterapia alla robotica evolutiva.

I confini interni alle diverse discipline che contribuiscono alla
scienza cognitiva sono molto labili, come suggeriva il titolo di una
tavola rotonda cui hanno partecipato rappresentanti delle scienze in-
formatiche, neurofisiologiche, farmacologiche, psicologiche, filoso-
fiche, giuridiche. Differenti discipline per storia, sviluppi e statuto
epistemologico sono qui accomunate dal tentativo di dare risposta ad
una domanda centrale: quali applicazioni sono possibili per questa im-
presa comune, senza perdere le specificita delle singole discipline che
vi partecipano?

11 presupposto condiviso ¢ che la scienza cognitiva ¢ un approccio
allo studio della mente per sua natura interdisciplinare, e che la cogni-
zione umana puo essere compresa pienamente solo integrando metodi
e fondamenti teorici diversi.

Certamente resta il non facile compito di stabilire quali siano le mo-
dalita migliori di integrazione, e di conseguenza quali siano le possibi-
lita di convergenza sugli obiettivi applicativi di concreta utilita sociale,
valutando cosa hanno da offrire/ricevere ciascuna alle/dalle altre.

Questo volume presenta una selezione di contributi presentati al
convegno, che sono maturati in ambiti molto differenziati (didattici,
terapeutici, formativi, sociali, ecc.) che in genere hanno differenti



obiettivi, metodologie e strumenti, ma che sono accomunati da un
valido fondamento epistemologico. E da esperienze scientifiche come
questa che possono scaturire gli stimoli per corroborare la non facile
costruzione interdisciplinare di una scienza cognitiva applicata che sia
utile per il contesto sociale e per la vita delle persone.

Un doveroso ringraziamento, oltre che a Corisco Edizioni per
la pubblicazione del Volume e ad AISC per |’organizzazione del
Convegno, va a Marco Cruciani per avere coordinato il non semplice
lavoro di valutazione degli articoli e, naturalmente, ai preparatissimi
referees del comitato scientifico che si sono generosamente prestati
alla valutazione.
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Abstract

Language and number learning in developmental robots. Developmental Robotics is
the interdisciplinary approach to the autonomous design of behavioural and cognitive
capabilities in artificial agents that takes direct inspiration from the developmental
principles and mechanisms observed in natural cognitive systems. This approach puts
strong emphasis on constraining the robot's cognitive architecture and behavioural
and learning performance onto known child psychology theories and data, allowing
the modelling of the developmental succession of qualitative and quantitative stages
leading to the acquisition of adult-like cognitive skills. In this paper we present a set
of studies based on the developmental robotics approach looking specifically at the
modelling of embodied phenomena in the acquisition of linguistic and numerical
cognition capabilities.

Keywords
Developmental Robotics, Embodied Cognition, Grounded Cognition, Symbol
Grounding

1. Introduzione

La robotica dello sviluppo, “Developmental Robotics” o DR, in
breve, ¢ “I’approccio interdisciplinare alla progettazione di capacita
comportamentali e cognitive autonome in agenti artificiali (robot),
ispirata dai principi e dai meccanismi dello sviluppo osservati nei si-
stemi cognitivi naturali (bambini)” (Cangelosi, Schlesinger 2015).



La maggior parte degli studi in quest’ambito si ¢ concentrata
sull’interazione tra il (bambino) robot in fase di sviluppo e il suo
ambiente fisico e sociale. Tale approccio ¢ naturalmente adatto alla
modellazione della cognizione corporea (Embodied Cognition) per
il grounding della cognizione (Pezzulo et al. 2013). Soprattutto per
quanto riguarda la base incarnata (embodied) dell’apprendimento
linguistico, 1’uso di robot che devono imparare a nominare gli og-
getti che vedono e le azioni che compiono, per poter comunicare
con altri robot e/o con gli umani, offre uno strumento ideale per
modellare il grounding di simboli nella conoscenza sensomotoria
e nell’esperienza. La robotica quindi, fornisce un importante stru-
mento per affrontare il symbol grounding problem nella modella-
zione cognitiva ¢ nei sistemi cognitivi artificiali (Harnad 1990;
Cangelosi 2011).

Il presente contributo fornisce una breve recensione di una serie
di studi recenti basati sull’utilizzo della DR nella modellazione di
diversi aspetti dell’acquisizione embodied del linguaggio e delle
capacita numeriche nei robot e il loro grounding nell’esperienza
percettiva e motoria. La prima sezione riguarda la modellazione
di una delle prime fasi dell’apprendimento linguistico e in partico-
lare I’apprendimento dei nomi d’oggetti, basandosi su vincoli de/
corpo come quelli della postura e dello spazio. Questo modello ¢
successivamente esteso all’apprendimento di strutture grammati-
cali semplici ma astratte, all’apprendimento di frasi composte da
piu parole, e all’acquisizione di parole di significato ancora piu
astratto. La sezione finale si spinge piu avanti nella gerarchia del
symbol grounding, dimostrando come 1’utilizzo di gesti nel con-
tare e di strategie nel contare con le dita aiutino il robot ad acqui-
sire diverse capacita correlate alla cognizione numerica.

2. Lapprendimento delle prime parole e il ruolo del
corpo

Il modo in cui i bambini in tenera eta imparano ad associare un
nome ad un oggetto, suggerisce che la postura del corpo giochi un
ruolo fondamentale (Samuelson et al. 2011). Per riuscire ad imparare
qualcosa dall’esperienza in tempo reale, il soggetto deve poter orien-
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tare 1 suoi sensori, e quindi il suo corpo fisico, per rispondere agli
stimoli. In una serie di esperimenti, abbiamo esplorato le implicazioni
di quest’ipotesi, indagando come un robot potrebbe associare la sua
postura all’esperienza sensoriale attesa.

Gli esperimenti con il robot sono stati basati sul lavoro di Samuelson
et al. (2011), i quali estendendo una ricerca fatta da Baldwin (1993),
hanno dimostrato 1’esistenza nei bambini di forti tendenze (o bias)
posturali e d’orientamento spaziale nell’apprendimento della mappa-
tura delle parole agli oggetti. Infatti, in una serie d’esperimenti gli
autori hanno dimostrato che i bambini usano la presenza costante di
un oggetto in una particolare localita nello spazio, per legare ad esso
un nuovo nome in situazioni ambigue di naming. La costanza spa-
ziale quindi, fornirebbe un ottimo indizio referenziale, come anche
la memoria della propria postura e la posizione dell’oggetto correlato
nell’associazione degli oggetti ai loro nomi.

Abbiamo esteso la loro indagine usando un modello embodied,
1’iCub humanoid robot, per esplorare ulteriormente come 1’influenza
del fattore spazio possa essere studiata per mezzo dell’interazione
fisica del robot con gli oggetti con le loro posizioni. Nel nostro mo-
dello associamo le caratteristiche degli oggetti direttamente alla po-
stura del corpo nel momento in cui incontra gli oggetti stessi, insieme
all’associazione delle parole alla postura assunta dal robot nel mo-
mento in cui le ha sentite. Il risultato ¢ che la postura del corpo agisce
come uno ‘hub’ (o centro di attivazione), in modo che I’attivazione
distribuita via I’associazione che porta alla rappresentazione posturale
a sua volta attivi le parole e/o le caratteristiche visive degli oggetti (in
una sorta di priming indiretto).

Il modello usato, ¢ un’implementazione dell Epigenetic Robotics
Architecture (Morse et al. 2010), architettura di robot cognitivo spe-
cificamente progettato per studiare I’apprendimento del linguaggio
secondo un approccio embodied. 11 nucleo di quest’architettura con-
siste in tre mappe auto-organizzante (mappa visiva; mappa del corpo
guidata dalle informazioni posturali; mappa delle parole pre-claborata
con Dragon Dictate TM — software commerciale per la traduzione del
parlato al testo) modificate tramite 1’apprendimento Hebbiano fra le
unita. La mappa visiva ¢ la mappa corrispondente alle parole sono
connesse alla mappa della postura del corpo, con pesi che vengono



aggiustati utilizzando regole d’apprendimento Hebbiane (per ulteriori
dettagli si veda Morse et al. 2010).

In una prima versione dell’esperimento, 1’oggetto target (palla
rossa) ¢ collocato alla sinistra dell’iCub. Il robot fissa il target per
10 secondi circa, prima che I’oggetto target venga tolto e I’oggetto
distrattore messo invece sulla destra dell’iCub, e fissato a sua volta
per 10 secondi circa. Questa procedura ¢ ripetuta 4 volte. Al quinto
ciclo di presentazione, I’oggetto distrattore ¢ messo nella posizione
normalmente associata con 1’oggetto target, e la parola ‘modi’ viene
pronunciata. Il posizionamento originale degli oggetti viene ripetuto
un’ultima volta e quindi i due oggetti vengono collocati in posizioni
nuove, per testare il robot con la domanda ‘trova il modi’. L’iCub
si orienta e cerca di raggiungere con il braccio uno degli oggetti.
Sono state eseguite diverse istanze e ripetute 20 volte, re-inizia-
lizzando i1 parametri. I risultati, confrontati con i bambini, con due
tassi d’apprendimento, sono mostrati nella Figura 1. Dopo aver re-
plicato i dati provenienti dagli studi con bambini, abbiamo eseguito
un nuovo esperimento, seguendo la stessa procedura delineata sopra
ma aggiungendo un cambiamento nella postura dell’iCub (dalla po-
sizione seduta a quella in piedi, o dalla posizione in piedi a quella
seduta, in modo contro bilanciato) per i compiti di “naming” esclu-
sivamente nel quinto ciclo di presentazione. Questo cambiamento in
postura fa si che il compito di denominazione avvenga assumendo
una postura che non era stata precedentemente associata ne all’og-
getto target ne a quello distrattore. In fase di verifica, si € visto che
I’interferenza tra gli oggetti precedentemente incontrati e la nuova
postura porta 1’iCub a scegliere 1’oggetto distrattore (I’oggetto che
fissava quando prima senti il suo nome). Questo risultato ¢ stato
recentemente verificato in nuovi esperimenti con bambini (Morse
et al. submitted). In quest’ultimo esperimento si ¢ dimostrato che i
bambini (e i robot) usano la memoria delle posture per organizzare
il loro compito d’apprendimento. Se due diverse posture sono usate,
in una prima fase dello sviluppo, il robot le usa per separare i diversi
compiti cognitivi.

Le implicazioni di quest’ipotesi sono di vasta portata. Per esempio,
si sa che pattern atipici dello sviluppo motorio hanno spesso una
co-morbidita con molti altri disturbi dello sviluppo cognitivo, e pattern
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di movimenti anormali sono spesso collegati ad uno scarso controllo
attentivo nei bambini, perd i motivi non sono ancora ben compresi.
Questa linea di ricerca potrebbe fornire una via perseguibile per meglio
comprendere, da un punto di vista meccanicistico, le dipendenze in eta
evolutiva tra i processi sensomotori e lo sviluppo cognitivo.
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Fig. 1: Risultati del modello robotico e quelli degli esperimenti con bambini in
diverse condizioni sperimentali. Esperimento 1: Attenzione del bambino attirata
alla posizione dell'oggetto target senza oggetto presente durante il naming.
Esperimento 2: Stessa procedura ma posizione dell'oggetto cambiata. Esperi-
mento 3: Cambiamento di postura introdotta durante il naming (dati con bambi-
ni non disponibili). Esperimento 4: Segue esperimento 1 ma oggetto distrattore
adesso si trova nella posizione del naming. Esperimento 5: Replica esperimento
4 ma con cambiamento di postura (dati con bambini non disponibili). Dati e
analisi degli esperimenti 3 e 5 con bambini sono in via di pubblicazione.

3. Lapprendimento della grammatica

Apprendere la grammatica significa capire gli indizi strutturali che
codificano configurazioni semantiche astratte. Un esempio ¢ 1’ordine
delle parole o il word order. In lingue con poca marcatura morfologica



come I’Inglese per esempio, I’ordine delle parole gioca un ruolo par-
ticolarmente importante (Kirkwood 1969). Nella frase, “The princess
kissed the frog”, per esempio, I’ordine dei sostantivi fornisce informa-
zioni su chi ha baciato chi.

11 word order non ¢ una semplice mappatura tra elementi: richiede
invece la comprensione della struttura dei pattern e il tipo di categoria
semantica coinvolta. Per esempio, una frase nominale puo avere molte
realizzazioni come: the frog, the green frog, the big green frog, ecc.
Quindi, sia le problematiche semantiche che strutturali sono conside-
rate nell’interpretazione della struttura grammaticale.

Nello studio descritto nella presente sezione, utilizziamo un modello
di DR per progettare un robot che impari a sfruttare gli indizi forniti
dall’ordine delle parole, per riuscire ad inferire la categoria semantica
di parole sconosciute in enunciati nuovi. Il modello ¢ costruito con due
diversi sistemi, creati con lo scopo di combinare informazione seman-
tica con un semplice tipo d’analisi grammaticale. Nel modello il robot
impara il significato del linguaggio a cui ¢ esposto, basandolo (groun-
ding) sulle proprie esperienze sensomotorie, come fanno i bambini
umani (per dettagli Marocco et al. 2010; Morse et al. 2010). Tuttavia,
i bambini, perfino in eta molto precoce, hanno anche mostrato di poter
eseguire analisi distributive degli enunciati che sentono (Gomez 2007),
estraendo le regolarita e i rapporti di co-occorenza in diversi compiti
di categorizzazione linguistica (e.g. I’identificazione d’elementi dell’in-
ventario fonologico, la segmentazione delle parole, la distinzione fra
parole di contenuto da quelle invece con funzione prettamente gram-
maticale) facendo partire i primi processi di categorizzazione sintattica.
Nel bambino, durante il suo iniziale “apprendistato” linguistico, tutti i
due i processi d’apprendimento, quello embodied e quello distribuitivo,
interagiscono, influenzandosi a vicenda. Nel caso discusso in questa se-
zione, impieghiamo un’architettura che consente al nostro iCub d’impa-
rare nuove parole dall’interazione fra le informazioni di tipo distribui-
tivo e quelli grounded o basati sulle informazioni sensomotorie.

I modello che apprende la grammatica combina un modulo
basato sull’Epigenetic Robotics Architecture (ERA), che fornisce il
grounding delle parole come descritto nella sezione precedente, e i
Recurrent Neural Networks (RNN), che invece consentono I’abilita
di estrarre caratteristiche temporali dall’analisi dell’ordine seriale. Il
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modulo ERA puo imparare rappresentazioni astratte dall’esperienza
continua in maniera cross-situazionale, per produrre e spiegare diversi
fenomeni cognitivi e comportamentali. Il modulo di reti ricorrenti ¢
addestrato con 1’algoritmo della propagazione all’indietro degli errori
(Error Back Propagation), che impara le sequenze dinamiche dei pat-
tern d’input-output man mano che si sviluppano nel tempo. In parti-
colare, presentiamo al robot i seguenti enunciati con le corrispondenti
situazioni: touch ball, touch cube, touch red, touch green, touch green
ball, touch green cube, touch red ball, touch red cube. Evidenziamo
come ’input € costruito in modo che una semplice mappatura o as-
sociazione tra la posizione della parola nella frase e la sua categoria
semantica non sia possibile, ¢ invece 1’ordine in cui gli aggettivi e i
sostantivi occorrono che fornisce informazione.

Durante I’apprendimento, ogni parola ¢ associata ad un pattern spe-
cifico d’attivazione nelle mappe di colore, forma e postura del corpo
del modulo ERA. Man mano che il modulo ERA associa le parole alle
caratteristiche (e.g. forma e colore di un oggetto) nell’addestramento
della rete neurale, ogni parola di una sequenza dell’input ¢ associata
alla categoria semantica corrispondente fornito dal modulo ERA come
output desiderato. Per esempio, nel caso di “touch the red cup”, consi-
derato che “touch”, “red” e “cup” sono gia conosciuti al modulo ERA,
la rete neurale imparera 1’associazione corretta: “touch”/action, “red”/
color, “cup”/shape. La rete neurale impara implicitamente 1’associa-
zione tra il word order di una frase con la corrispondente categoria
semantica di ogni parola che forma la frase stessa. Dopo 1’addestra-
mento, la rete sara in grado di prevedere, sulla base della posizione
della parola nella frase, la categoria semantica attesa. Sara in grado,
per esempio, di prevedere che ‘purple’ sara il colore dell’oggetto
nell’enunciato “touch the purple cup” nonostante non abbia mai sen-
tito tale parola.

11 sistema proposto ¢ stato testato con il simulatore iCub (si veda
anche Marocco et al. 2010). Per quanto concerne 1’esperienza sen-
somotoria, abbiamo utilizzato una giunzione posta sulla spalla, che
permette al robot di raggiungere un oggetto estendendo il braccio e
muovendolo su una scrivania posta davanti, e un sensore binario tattile
sulla mano in modo che potesse fornire feedback sensoriale tattile.
11 sistema visivo del robot fornisce informazioni sulla forma dell’og-



getto e il suo colore. Il parametro della forma ¢ calcolato dall’imma-
gine dell’oggetto e il suo valore ¢ aggiunto come input al controllore
di rete neurale insieme al colore in valori RGB. Il robot genera au-
tomaticamente un movimento quando riceve come input uno sposta-
mento dell’angolo della giuntura. Il movimento corrisponde al farget
angle ed ¢ generato per mezzo di un pre-programmed proportional-in-
tegral-derivative (PID) controller. Lo stato sensomotorio del robot ¢
aggiornato ogni 500 ms.

Nell’esperimento, due oggetti (un cubo e una palla) e due colori
(rosso e verde) sono presentati al robot. Frasi di tipo vero o falso sono
forniti al robot, e.g. fouch red ball (true) se una palla rossa ¢ presente
o touch green ball (false) se solo un cubo verde ¢ presente. Frasi con
un terzo colore, blue, invece, sono usati per la fase di verifica, e.g.
touch blue ball. 1’azione richiesta al robot ¢ di toccare o non toccare
I’oggetto. Il totale delle sequenze d’input disponibili era 32, ma solo
24 di quelle sequenze sono state usate durante I’addestramento. Le 8
rimanenti sono state usate per 1’esecuzione di test di generalizzazione.
Dopo I’addestramento, un’analisi delle rappresentazioni interne prima
e dopo I’input linguistico mostra che la complessita del set d’addestra-
mento e la struttura grammaticale piu articolata delle frasi hanno un
effetto sull’organizzazione interna del controllore neurale tale che le
rappresentazioni interne sono rimodellate in modo che tutti i termini
di colore sono correttamente categorizzati come colori, basati sulla
loro posizione nell’ordine delle parole. Questo indica che ¢ possibile
identificare correttamente le categorie semantiche da informazioni di-
stributive forniti dall’ordine delle parole, che a sua volta permette al
sistema artificiale di assegnare il significato corretto alla nuova parola
sulla base della sua posizione nella frase.

L’architettura proposta quindi, permetterebbe al learner robotico
d’imparare nuove parole tramite 1’abbinamento di dati provenienti
dalle analisi distributive precedenti (forniti dalle regolarita nell’or-
dine delle parole nel linguaggio target), con quelli sensomotori. Se
una parola non ¢ conosciuta, il suo significato corretto le sara asse-
gnato dal modulo ERA, grazie alla capacita del modulo RNN d’infe-
rire la categoria semantica sulla base dell’informazione distributiva.
Nonostante questo esperimento sia stato applicato ad un dominio piut-
tosto ristretto, 1 risultati indicano che meccanismi relativamente sem-
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plici possono in parte spiegare come si creano abbinamenti di signi-
ficati astratti, come peraltro richiede I’apprendimento grammaticale
in generale. Per esempio, per i proponenti del construction grammar
(Goldberg 1995; Tomasello 2003) la grammatica consiste esclusiva-
mente di abbinamenti di questo tipo.

4. Lapprendimento delle parole astratte

Studi sull’acquisizione lessicale dei bambini in eta precoce hanno
dimostrato che I’apprendimento del significato delle parole concrete
precede quello dei concetti astratti (Gentner 1982). Mentre i termini
concreti (e.g. 1 nomi d’oggetti) si riferiscono ad entita tangibili ca-
ratterizzati da una associazione a informazioni percettive-cognitive, i
termini astratti si riferiscono ad entita intangibili che hanno un legame
percettivo-cognitivo pit debole con il mondo reale. Quindi, durante
il processo d’acquisizione del significato delle parole, la mappatura
delle informazioni percettivo-cognitive legate ai concetti concreti
entra nel dominio linguistico molto prima di quella riguardante i con-
cetti astratti.

Molti hanno suggerito che la distinzione tra le parole astratte e con-
crete si trova su un continuum nel quale tutte le entita possono variare
a secondo del loro livello di astrazione (Wiemer-Hastings et al. 2001).
Nei tentativi di modellare le basi embodied dell’apprendimento delle
parole astratte con i robot, i verbi astratti d’azione come “to use” e “to
make” sono stati maggiormente usati, perché rappresentativi di una
classe di parole descriventi azioni, ma con un significato abbastanza
generale. Sfruttando le strutture gerarchiche ricorsive osservate sia nel
linguaggio che nel sistema motorio (Cangelosi et al. 2010), abbiamo
creato un modello iCub, che integra semplici strutture motorie primi-
tive con parole concrete per creare i referenti semantici delle parole
astratte d’azione che non hanno un’associazione diretta con il mondo
percettivo. I referenti semantici delle parole astratte d’azione sono for-
mati tramite il recall o rievocazione e il riutilizzo della conoscenza
sensomotoria direttamente basata o grounded, durante 1’interazione di
un agente con il mondo reale (Stramandinoli 2012, 2011). 11 mecca-
nismo alla base ¢ quello del “symbol grounding transfer” (Cangelosi,
Riga 20006).



Seguendo la struttura “verb-argument” dell ‘action-object frame
come componente base del linguaggio umano (Arbib 2002), il compito
consiste nell’addestrare 1’iCub ad imparare un set di comportamenti
tramite 1’utilizzo di alcuni attrezzi specifici associati all’acquisizione
di frasi composte da due parole. Le frasi consistono in un verbo ed
un sostantivo, e descrivono la specifica azione d’eseguire sull’oggetto
selezionato. Partendo da questa premessa, il robot prima ¢ addestrato
a riconoscere un insieme di attrezzi caratterizzati dal loro colore, di-
mensione e forma (e.g. coltello, martello, pennello) e ad eseguire una
serie di azioni con gli oggetti (e.g. tagliare, martellare, dipingere).
Successivamente, gli viene insegnato a denominare questi oggetti ¢
le azioni (e.g “cut with knife”). Infine, gli sono insegnate le parole
astratte motorie “use” e “make” combinando queste nuove parole d’a-
zione con 1 suoi attrezzi (e.g. “use knife”).

Per simulare i meccanismi sottostante all’elaborazione di sequenze
motorie e linguistiche, abbiamo usato nell’iCub i partial recurrent
neural networks (P-RNNs) come controllore neurale. Un multi-modal
3-layer Jordan P-RNN (Jordan 1986) ¢ stato usato per ricevere le
modalita di input linguistico, visivo e propriocettivo e per 1’output
di parole, risposte motorie e rappresentazioni degli oggetti. Gli input
visivi € sensomotori sono stati registrati dai sensori dell’iCub, mentre
gli input linguistici consistevano in vettori binari per i quali ¢ stata
adottata la codifica “one-hot”, in cui ogni unita rappresenta una sin-
gola parola. La visione, le azioni ¢ il linguaggio sono integrati da
questa rete ricorrente per consentire il grounding delle parole astratte
d’azione nella conoscenza sensomotoria.

Gli esperimenti eseguiti con il modello di simulazione dell’iCub,
mostrano la capacita del robot di comprendere correttamente e ri-
spondere alle istruzioni linguistiche usando le parole astratte “use”
e “make”. Gli esperimenti hanno riguardato anche gli effetti dell’u-
tilizzo di diverse combinazioni delle tre modalita di input (visione,
linguaggio e propriocezione). Per esempio, la categorizzazione degli
input percettivi, propriocettivi e linguistici del robot, diminuivano
quando gli input linguistici o visivi non erano forniti. Sono stati ese-
guiti anche dei test di condizione incompatibile; quando un’incoerenza
tra gli input percettivi e linguistici € presente, i risultati della simula-
zione dimostrano che il robot ignora i comandi linguistici eseguendo
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le azioni suscitate dalla visione degli oggetti. Questi risultati sono con-
sistenti con evidenze neuroscientifiche e psicologiche che dimostrano
come gli oggetti percepiti visivamente attivano informazioni motorie
(Jeannerod 1994, Arbib 1997). Quindi, la conoscenza associata agli
oggetti dipende non solo dalle caratteristiche degli oggetti percepiti,
ma anche dalle azioni che possono essere eseguite con o su di loro (i.e.
affordances). Altri esperimenti ancora con il simulatore, suggeriscono
che 1’acquisizione di concetti collegati a parole astratte d’azione, ri-
chiede I’attivazione di rappresentazioni interne che sono simili a quelle
attivate durante ’acquisizione di concetti concreti. Questo risultato
suggerisce che la rappresentazione semantica delle parole astratte d’a-
zione richiede il recall e il riutilizzo delle capacita rappresentazionali
sensomotorie (i.e. comprensione embodied del linguaggio astratto). A
sostegno di questa tesi esistono evidenze neurofisiologiche sulla mo-
dulazione del sistema motorio durante la comprensione del linguaggio
sia concreto sia astratto (e.g. Glenberg et al. 2009).

Nonostante sia chiaro che in linguaggio ¢ almeno in parte, basato o
grounded nell’esperienza sensomotoria, ¢ anche evidente che si deve
andare oltre il semplice grounding sensomotorio. Il lavoro futuro con
il robot, in questa direzione, utilizzera modelli ibridi, nei quali alcuni
concetti potranno essere grounded direttamente nell’esperienza sen-
somotoria del robot, mentre altri potranno essere acquisiti tramite in-
ferenza statistica.

5. Imparare a contare: il ruolo delle dita

La cognizione numerica € un altro esempio dell’importanza che ha la
cognizione embodied nell’acquisizione delle capacita di manipolare in-
formazioni astratte e di tipo simbolico. Diverse strategie embodied, come
ad esempio usare le dita per puntare, o per contare, sia tramite gesti usati
per toccare gli oggetti da contare, sia come gli oggetti stessi da contare,
hanno mostrato di facilitare lo sviluppo delle capacita di cognizione nu-
merica (e.g. Alibali, DiRusso 1999; Moeller et al. 2011). La base embo-
died dei numeri ¢ stata anche dimostrata negli adulti, come negli effetti
della dimensione, la distanza e dell’effetto SNARC (Spatial-Number
Association of Response Codes; Dehaene, Bossini, Giraux, 1993). In
questa sezione, guardiamo nello specifico a due modelli robotici dell’em-
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bodiment numerico, vale a dire il ruolo dei gesti di conteggio (counting
gestures) e quello del contare con le dita (finger counting).

11 contributo delle dita nell’apprendere a contare ¢ un fenomeno in-
teressante dello sviluppo infantile, dal punto di vista dell’embodiment
delle conoscenze linguistiche e simboliche. Sembra che sia proprio
grazie all’imparare a contare con le dita che i bambini riescano a co-
struire un collegamento tra le capacita approssimative di quantificazione
pre-verbali e le capacita precise di manipolazione simbolica (Le Corre,
Carey 2007). Quando impegnati nell’apprendere a contare, i bambini in-
dicano, toccano 0 muovono oggetti, € moltissimi studi mostrano il bene-
ficio che le strategie sensomotorie hanno sulla performance del contare
(e.g. Graham 1999, Alibali, DiRusso, 1999). Tre le ipotesi principali.
La prima sostiene che i gesti aiutano i bambini a superare i limiti delle
risorse cognitive assistendoli, ad esempio, nel tenere traccia degli item
gia contati. La seconda invece sostiene che le strategie sensomotorie
potrebbero giocare una funzione coordinativa in quanto combinano una
corrispondenza temporale tra il parlato e la corrispondenza spaziale con
gli item contati in un’unica attivita corporea. La terza ipotesi sostiene che
i gesti potrebbero facilitare 1’apprendimento sociale, fornendo un tutor
con feedback sul progresso d’apprendimento del bambino. Indagando
sul contributo dei gesti nel contare al processo d’apprendimento di un
sistema di conteggio, abbiamo applicato 1’approccio di DR, nel tentativo
di fornire ulteriori evidenze pro (o contro) quanto ¢ stato proposto da
alcune di queste ipotesi.

L’obiettivo del nostro modello robotico sul contributo che giocano
i counting gestures nel contare (Rucinski ef al. 2012; 2013) era quello
di rispondere a due domande: 1)Possono i counting gestures miglio-
rare la precisione nel contare se sono rappresentati come valori degli
angoli delle giunture delle braccia che cambiano nel tempo? 2) La cor-
rispondenza spaziale tra gli item contati e I’atto di indicarli durante il
conteggio, € una caratteristica importante dei counting gestures? Una
risposta alla prima domanda potrebbe fornire evidenza sul contributo
dei gestures nell’apprendere a contare che vada oltre a quella gia of-
ferta dagli studi psicologici. Una risposta alla seconda domanda offri-
rebbe nuove intuizioni riguardanti la natura di tale contributo.

11 design dell’esperimento con il robot ¢ stato basato sullo studio
comportamentale di Alibali e DiRusso (1999) sul ruolo dei counting
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gestures nei bambini, e utilizzava le reti ricorrenti di Elman. Il com-
pito di contare richiedeva alla rete di dare come output un count list
(one-hot coding) che corrispondeva al conteggio di una serie d’oggetti
mostrati nello strato d’input visivo, con 1’opzione della presenza dei
counting gestures, in risposta ad uno stimolo #rigger. Informazione
propriocettiva ¢ stata simulata basata sui counting gestures eseguiti
dall’iCub (Figura 2). La rete neurale del robot ¢ stata addestrata
e testata in diverse condizioni sperimentali, e.g. contando con solo
I’uso della visione, usando counting gestures naturali, usando gesti
artificiali ritmici. Alle due domande su descritte si ¢ data una risposta
confrontando la performance finale del conteggio (in tutte le diverse
condizioni sperimentali usate), valutandola nello stesso modo in cui &
valutata nei bambini.

I risultati degli esperimenti di simulazione con il robot hanno di-
mostrato che quando alla rete ¢ stata fornita 1’informazione propriocet-
tiva riguardante i pointing gestures, la sua precisione nel contare mi-
gliorava, paragonato al caso in cui usava solo le informazioni visive.
Inoltre, il miglioramento non poteva essere attribuito semplicemente
al fatto che aveva ricevuto un segnale d’input in piu, in quanto il mo-
dello aveva mostrato di contare in modo significativamente peggiore
se fornito solo con I’input propriocettivo. Questo ha fornito le prime
evidenze fuori dall’ambito degli studi comportamentali, sull’utilita che
1 counting gestures hanno come embodied cues nell’apprendimento
del processo di contare. In piu, contrastando gli effetti dei counting
gestures spazio-temporali naturali con quelli ritmici artificiali € stato
rilevato com’¢ importante che i counting gestures siano caratterizzati
da una corrispondenza spaziale con gli item contati. Infatti, nel caso
dei counting gestures con ritmi artificiali, questi non hanno facilitato
I’estrazione delle informazioni dall’input visivo da parte della rete
neurale.
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Fig. 2: Simulazione di counting gestures con |'iCub (a sinistra). Le traiettorie
ottenute dagli angoli delle giunture, elaborati ex-post con Principal Compo-
nent Anaysis, hanno fornito le informazioni fornite alla rete neurale (destra).

11 collegamento diretto che esiste fra il contare con le dita e 1’ap-
prendimento dei numeri € un ulteriore prova del ruolo che svolge la co-
gnizione embodied nell’elaborazione dei numeri e dei simboli astratti.
Dati neurocognitivi e psicologi con bambini e adulti dimostrano come
le strategie di finger counting ¢ le rappresentazioni finger-based gio-
chino un ruolo importante nello sviluppo delle capacita numeriche,
aritmetiche e nell’apprendimento del lessico numerico. Peraltro, ¢
stato dimostrato che il finger counting in particolare, causa un’acqui-
sizione piu efficace dei number words (e.g. Alibali, DiRusso 1999) e
influenza I’apprendimento dei concetti matematici (e.g. Moeller et al.
2011).

Abbiamo usato il paradigma del DR per esplorare specificamente
se il finger counting e ’associazione di number words (o tags) a cia-
scun dito poteva facilitare I’implementazione di una rappresentazione
iniziale di numero nel robot cognitivo. Abbiamo usato nuovamente,
una rete neurale ricorrente per simulare 1I’apprendimento delle associa-
zioni tra il finger counting (compito motorio), il conteggio di oggetti
(compito visivo), e I’apprendimento di number words e di sequenze
(compito uditivo). Abbiamo messo a confronto diversi abbinamenti di
modalita sensoriali, e.g. condizione Auditory-Only nella quale il robot
impara esclusivamente ad ascoltare e a ripetere le sequenze di number
words (“one”, “two”, “three”, “four”...fino a “ten”), o la condizione
Finger+Auditory, nella quale il robot impara simultaneamente la se-
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quenza acustica dei number words e la sequenza dei movimenti delle
dita (la configurazione usata per il finger counting ¢ stata quella della
Lingua dei Segni Americana perché piu compatibile con gli attuatori
del robot iCub).

I risultati ottenuti nei vari esperimenti di simulazione sia con la piat-
taforma simulata dell’iCub sia con la versione fisica dell’iCub robot,
dimostrano che I’apprendere le sequenze dei number words insieme
alle sequenze dei movimenti con le dita aiuta a costruire velocemente
una rappresentazione del numero iniziale nel robot. Quando entrambi
i robot (quello virtuale e quello fisico) imparano solo le sequenze udi-
tive, la performance ¢ inferiore. Inoltre, le rappresentazioni interne
della rete neurale per le due condizioni risultano in patterns qualita-
tivamente diversi nella similarita tra i numeri. Solo dopo I’apprendi-
mento della sequenza Finger+Auditory la rete riesce a rappresentare
la differenza tra i numeri. Nei robot addestrati con Finger+Auditory,
il cluster analysis diagram delle attivazioni dello strato nascosto di-
mostra che la rappresentazione per il number word “one” ¢ adiacente
a quello di “two” ed & sempre piu distante dai numeri piu alti. Invece,
nella condizione Auditory-Only, non ¢’¢ corrispondenza tra la distanza
del cluster similarity diagram e la distanza numerica.

Peraltro, le rappresentazioni interne della rete neurale delle con-
figurazioni delle dita, sviluppate dal robot dopo gli esperimenti, aiu-
tano I’esecuzione di operazioni aritmetiche di base. Nella condizione
Finger+Auditory, i number words sentiti ripetutamente, quando ab-
binati all’esperienza di muovere le dita, servono come strumenti da
usare nella successiva manipolazione delle quantita che rappresen-
tano. Infatti, le rappresentazioni delle configurazioni interne emerse
dopo gli esperimenti, possono essere considerate come una base per
la costruzione di una rappresentazione embodied di numero nel robot.
Questo ¢ in linea con gli approcci dell’embodied o grounded cogni-
tion allo studio dei processi cognitivi matematici. Proprio come ¢ stato
trovato nei bambini in eta precoce, per mezzo del finger counting ¢
delle strategie verbali del contare, il nostro modello robotico impara
I’operazione aritmetica dell’addizione. La Figura 3 presenta il den-
dogramma dopo [’optimal leaf order, che dimostra come la rappre-
sentazione interna delle dita sia piu simile alla sequenza dei numeri.
I numeri che sono vicini nella sequenza sono legati insieme, mentre
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il raggruppamento dei number words, imparati da soli, in o fuori se-
quenza, ¢ piu casuale, avendo un forte impatto sull’efficacia dell’ap-
prendimento, come presentato nell’esperimento di classificazione.

Motor Network Hidden Units Activation Number Words MFCC Number Words Sequence Units activation

5 38
36 4
5 34 35
3 32
: 3
2 238 25
1 26
12345867910 19534768210 51623841079

Fig. 3: Dendogrammi con I'optimal leaf-order dell'attivazione delle unita na-
scoste per |'apprendimento con solo le dita (sinistra), con solo gli stimoli udi-
tivi (centro), e con solo gli stimoli uditivi in sequenza (destra). Si noti come il
dendogramma delle unita nascoste delle dita segue la distanza incrementale
attesa tra le sequenze numeriche per quasi tutti i dieci numeri.

I modelli d’embodied developmental robotics, come quelli descritti
sopra, possono anche avere importanti implicazioni nella ricerca sulle
strategie motorie ¢ il ruolo che hanno nell’educazione della matematica.
Infatti, I’utilita dell’apprendimento da parte dei bambini di strategie di
finger counting agli inizi della loro formazione matematica, continua ad
essere dibattuta negli ambiti della ricerca sulla didattica della matema-
tica, nonostante le evidenze contrarie provenienti da studi neurocogni-
tivi e psicologici (per una rassegna del dibattito si veda Moeller et al.
2011). Gli esperimenti con il nostro robot dimostrano come 1’appren-
dere a contare con le dita, attribuendogli fags verbali, migliori le sue ca-
pacita numeriche, come conseguenza di una migliore rappresentazione
interna, strutturata secondo patterns quantitativi. La particolare imple-
mentazione discussa in questa sezione, nonostante il livello d’astrazione
di processi complessi € non ancora pienamente compresi come quelli
che stanno dietro lo sviluppo della cognizione numerica negli umani,
comunque fornisce evidenza su fenomeni teoricamente trattati nella
letteratura. Seguendo Gelman e Galistel (1978), i risultati ottenuti di-
mostrano come il finger counting stia possibilmente giocando un ruolo
funzionale nell’acquisizione di una varieta di principi considerati neces-
sari perché i bambini comincino a comprendere il concetto di numero.
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6. Conclusioni

I modelli robotici e gli esperimenti presentati in questa rassegna
hanno utilizzato la piattaforma fisica dell’iCub (e.g. gli esperimenti di
Morse sull’apprendimento delle prime parole), altri la piattaforma di
simulazione dell’iCub (e.g. gli esperimenti di Rucinski sui counting
gestures). In alcuni casi, come nelle indagini sulla cognizione numerica
(e.g. modello di De La Cruz e Di Nuovo sul finger counting), gli studi
originalmente basati sull’utilizzo del simulatore sono stati successiva-
mente estesi ad esperimenti con il robot fisico. Nonostante la scelta
della piattaforma robotica versus quella dell’agente robotico simulato
riguardi una varieta di vincoli diversi (Tikhanoff et al. 2011), il lavoro
svolto con le due piattaforme, ha dimostrano il potenziale dell’ap-
proccio di developmental robotics di modellare una varieta di fenomeni
che collegano I’embodiment alle capacita di manipolazione simbolica.
Gli esperimenti spaziano dalla modellazione di embodiment cues,
come la postura e 1’orientamento nello spazio, all’apprendimento dei
nomi degli oggetti, dalla relazione forte tra 1’esperienza sensomotoria
¢ la rappresentazione e I’apprendimento delle parole d’azione, inoltre,
impiegano strategie embodied, sfruttando 1’intrinsica natura sensomo-
toria dell’agente robotico, nell’uso dei gesti nel contare oggetti o il col-
legamento delle sequenze dei movimenti delle dita all’atto di contare
usando sequenze numeriche anche verbali, per studiare i fenomeni alla
base dello sviluppo della cognizione numerica.

La maggioranza dei modelli presentati nelle sezioni precedenti sono
fortemente basati sui dati empirici dello sviluppo cognitivo. Altri, come
ad esempio quelli che indagano i fenomeni dietro 1’apprendimento dei
numeri, utilizzano un approccio piu elastico nel modellare i dati prove-
nienti dalla psicologia dell’eta evolutiva, ma nonostante cio, sono forte-
mente ispirati da paradigmi teorici e dalle evidenze piu generali emerse
dagli studi sullo sviluppo dei bambini. Anziché modellare esperimenti
specifici trovati nella letteratura, questo tipo di lavoro cerca di validare
teorie gia esistenti e offrire ulteriori spunti non solo di riflessione, ma
anche per indagini future sia con i robot sia con i bambini. Anche in
questi casi e in questi modi, i modelli robotici cui discussi contribu-
iscono all’impresa scientifica di comprendere meglio il rapporto tra
I’embodiment, il lingaggio e la cognizione numerica nei bambini.
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Abstract

Sincerity in communication. A developmental perspective. In this paper | discuss
how young children deal with communicative situations in which the speaker is not
sincere. | argue that studying the path of acquisition of these forms of communicative
acts can be useful for a better comprehension of the role of sincerity in communication.
| support my perspective presenting two studies showing that even young children
treat differently intentional deceit and other forms of communicative insincerity.
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Introduzione

Le teorie pragmatiche in generale si propongono di spiegare la co-
municazione adulta. In questo lavoro discutero una questione teorica
che suscita ancora dibattito nella disciplina, vale a dire il ruolo della
sincerita, a partire dai risultati di studi che ho condotto con bambini
piccoli.

Vi sono diversi tipi di atti comunicativi in cui il parlante non ¢ sin-
cero. Nell’inganno i parlanti di proposito utilizzano I’insincerita per
manipolare i propri interlocutori. Fanno parte degli inganni anche le
cosiddette bugie bianche, utilizzate a scopo di cortesia, come quando
si dimostra apprezzamento per un regalo anche se non corrisponde alle
aspettative. Un altro caso ¢ quello degli atti comunicativi non letterali.
In queste situazioni comunicative il parlante dice cose non letteral-
mente vere aspettandosi che I’interlocutore comprenda il significato
non letterale inteso. Sono esempi di atti comunicativi non letterali gli
scherzi, le metafore, I’iperbole, etc. Dal punto di vista delle intenzioni
del parlante il caso dell’inganno e quello degli atti comunicativi non
letterali sono del tutto diversi. Un atto comunicativo teso ad ingannare
non ¢ diverso da qualunque altro atto comunicativo e I’intenzione del



parlante ¢ che sia preso in quanto tale. Sara questo a garantire il suo
successo. Al contrario nel caso degli atti comunicativi non letterali il
parlante sfrutta conoscenza condivisa per condurre I’ascoltatore verso
I’interpretazione non letterale richiesta. Se questo non avviene 1’atto
comunicativo non avra successo. Per esempio, un’espressione ironica
presa sul serio costituisce un fallimento comunicativo.

Ancora un caso diverso ¢ quello della fantasia e della finzione. Nel
racconto di una storia la sincerita viene sospesa. Dire che il Cavalier
Orlando ha viaggiato sulla luna per riprendere la sua sanita mentale
non impegna il narratore a credere che un Cavalier Orlando sia mai
esistito e ancor meno che abbia viaggiato sulla luna e che la sanita
mentale sia qualcosa che si puo perdere e ritrovare da qualche parte nel
mondo. In questo caso c¢’¢ una distinzione tra le condizioni degli atti
comunicativi inclusi nella narrazione e il quadro narrativo che libera il
parlante dalla necessita di dire la verita. Come notato da Searle (1979)
per qualcuno che non comprenda le convenzioni della finzione, la fin-
zione apparirebbe come un inganno.

In questo lavoro discuterod come i bambini piccoli comprendono e
trattano queste diverse situazioni comunicative, assumendo che questo
possa essere di aiuto per comprendere meglio il ruolo della sincerita
nella comunicazione.

Inganno e atti comunicativi non letterali nelle teorie
pragmatiche

La sincerita ¢ un aspetto cruciale della comunicazione. Nelle teorie
pragmatiche classiche la sincerita viene considerata come una delle
condizioni della comunicazione. La comunicazione per i filosofi del
linguaggio € un processo aperto che esclude per definizione la pos-
sibilita di intenzioni nascoste (Grice, 1957, 1969; Strawson, 1964;
Schiffer, 1972). Per Searle la sincerita ¢ una delle regole costitutive
degli atti illocutori (1969).

Questa visione tesa a definire dei principi generali della comuni-
cazione contrasta con le situazioni quotidiane in cui una parte impor-
tante della comunicazione non ¢ sincera, nel senso tecnico menzio-
nato precedentemente. Per superare questa difficolta Searle (1983) ha
proposto una distinzione tra intenzionalita rappresentativa e intenzio-
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nalita comunicativa. L’intenzionalita comunicativa ¢ I’intenzione del
parlante che I’ascoltatore riconosca che un certo atto linguistico ¢ stato
realizzato con intenzionalitd rappresentativa. E questo che permette,
secondo Searle, di dar conto dell’inganno. Quando un parlante fa una
richiesta comunica la sua intenzione di rappresentare un atto lingui-
stico di richiesta che prevede la sincerita. La sincerita del parlante non
¢ in questione. Viene quindi posta una distinzione tra le condizioni co-
stitutive degli atti linguistici e la loro interpretazione all’interno della
conversazione.

Per quanto riguarda la comunicazione non letterale, per Grice va
considerata come una forma di sfruttamento delle regole della comu-
nicazione (Grice, 1975, 1978). Per Searle, a partire dalle condizioni
degli atti linguistici, che definiscono la loro interpretazione letterale, il
discorso non letterale puo essere interpretato solo dopo aver constatato
la non applicabilita delle regole. Questo ¢ il caso degli atti linguistici
indiretti dove, per esempio, una richiesta sulla possibilita di avere un
oggetto deve essere compresa come una richiesta dell’oggetto stesso,
come nel classico “Potresti passarmi il sale?” Lo stesso vale per le
metafore come “Giuseppe ¢ una roccia”.

A partire da questa definizione idealizzata di comunicazione,
quindi le forme comunicative non letterali, come gli atti linguistici
indiretti, 1’ironia, le metafore, ecc. sono concepite come deviazioni
rispetto al processo comunicativo normale. L’interpretazione corretta
puo emergere solo a partire dal fallimento o dalla manifesta implausi-
bilita dell’interpretazione letterale.

I1 problema di questa visione della comunicazione ¢ che si rivela
inadeguata dal punto di vista psicologico. Nella vita quotidiana le
forme non sincere e non letterali di comunicazione vengono utilizzate
frequentemente e senza difficolta. Al di 1a dell’intuizione, questo ¢
stato provato da numerose ricerche. Gibbs (1984) ha sostenuto che
I’interpretazione del linguaggio non letterale non si costruisce a par-
tire dal fallimento di una precedente interpretazione del linguaggio
letterale. Ha provato questa tesi con esperimenti che, utilizzando
misure del tempo di lettura, mostravano come soggetti adulti possano
in certi casi avere un piu facile accesso al significato non letterale che
a quello letterale (Gibbs, 1994). Giora (1997, 2002) sostiene che la di-
stinzione non deve essere posta tra significato letterale e non letterale,
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ma tra contenuti pit 0 meno salienti che non necessariamente sono
quelli letterali. La salienza dipende a sua volta da un certo numero
di fattori come la familiarita, la frequenza, la convenzionalita, ecc.
Piu in generale si puo quindi sostenere che non si possa porre una
distinzione sostanziale tra linguaggio letterale ¢ non letterale (Gibbs
e Colston, 2012) ¢ interpretare le forme comunicative non sincere
come deviazioni rispetto alla comunicazione normale. Tutte le forme
comunicative contribuiscono allo stesso titolo a definire che cos’¢ la
comunicazione.

Per comprendere meglio i diversi aspetti della comunicazione non
sincera puo essere utile studiare come avviene 1’acquisizione. Studiare
il percorso di acquisizione delle diverse forme comunicative puo aiu-
tarci a capire quali siano le strutture cognitive che rendono possibile
un’adeguata elaborazione e puo darci indicazioni sulla complessita dei
diversi fenomeni.

Comunicazione e sviluppo della teoria della mente.

Nella psicologia dello sviluppo 1’emergere di capacita comunica-
tive complesse viene messo in relazione con lo sviluppo della teoria
della mente, vale a dire della capacita di rappresentare stati mentali
propri e altrui (Premack e Woodruff, 1978). In particolare, si ¢ mo-
strato che ’abilita di rappresentare stati mentali altrui ¢ richiesta per
poterli manipolare come avviene nella pianificazione di un inganno
(Sodian, 1991). Numerosi autori hanno sostenuto che anche per in-
terpretare la comunicazione non letterale ’ascoltatore deve avere una
teoria della mente sviluppata. Solo questa infatti renderebbe possibile
effettuare inferenze di second’ordine e quindi individuare il carat-
tere non letterale, ad esempio ironico, di un atto comunicativo. Per
questa ragione bambini piu piccoli sarebbero invece incapaci di di-
stinguere non letteralita da inganno (Peterson, Peterson e Seeto, 1983;
Demorest, Meyer, Phelps, Gardner, Winner, 1984; Winner, Leekam,
1991; Sullivan, Winner, Hopfield, 1995; Winner, Brownell, Happé,
Blum, Pincus, 1998).

Un modo quindi di rendere il paradigma Griceano compatibile con
lo sviluppo ¢ quello di mettere in relazione la complessita delle forme
comunicative con la complessita delle abilita di lettura della mente
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richieste (Airenti, 2003). I bambini piccoli, a causa della semplicita
delle loro abilita di teoria della mente, sarebbero in grado di produrre
e comprendere solo atti comunicativi elementari mentre bambini piu
grandi sarebbero capaci di avere a che fare con forme pit complesse e
le forme in assoluto piu complesse come 1’ironia verrebbero acquisite
non prima dell’eta scolare.

In realta lo schema appena esposto ¢ messo in questione da un
certo numero di considerazioni. La prima considerazione ¢ che gia le
basi dell’interpretazione Griceana di un atto comunicativo sono messe
in discussione dal percorso di sviluppo della comunicazione. I bam-
bini iniziano a partecipare ad interazioni comunicative prima dell’ac-
quisizione del linguaggio, quando le loro abilita di teoria della mente
non sono abbastanza sviluppate da permettere di rappresentare stati
mentali del second’ordine (Risjord, 1996; Airenti, 2010). Per risol-
vere questo problema ¢ stato proposto di distinguere due “gradi” della
comunicazione. La comunicazione normale sarebbe basata sulla tra-
sparenza di intenzioni e credenze. Questo spiegherebbe perche anche i
bambini piccoli siano in grado di comunicare. Questa forma piu sem-
plice di comunicazione potrebbe essere considerata la situazione di
default anche per gli adulti. Infatti anche per gli adulti ¢ difficile im-
maginare che la comprensione di ogni atto comunicativo, anche il piu
banale, richieda necessariamente I’esame degli stati mentali dell’inter-
locutore, come previsto dalla definizione di significato del parlante di
Grice. Al contrario lo sviluppo della capacita di elaborare stati men-
tali del second’ordine sarebbe necessario per comprendere errori e usi
non letterali del linguaggio (Perner, 1988, Airenti, Bara ¢ Colombetti,
1993a,b).

C’¢ pero un’altra questione da prendere in considerazione e ri-
guarda il fatto che i bambini si comportano in modo molto diverso
rispetto alle diverse forme di insincerita. Se i bambini piccoli sono in
difficolta con I’inganno ¢ le forme non letterali di comunicazione, al
contrario non hanno nessuna difficolta con la sospensione della since-
rita che si attua nel gioco di finzione. Su questo aspetto ¢’¢ stato un
importante dibattito teorico nella psicologia evolutiva. Alcuni studiosi
hanno sostenuto che il fatto che bambini di appena due anni siano in
grado di fare e comprendere il gioco di finzione possa essere consi-
derato come una conferma del paradigma Griceano. La tesi ¢ che sia
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comunicare che fare gioco di finzione richiedono stati mentali del se-
cond’ordine. Se comunicare ¢ un atto di ostensione (Sperber ¢ Wilson,
1986), lo ¢ anche il far finta. Un bambino che fa finta di bere da una
tazza vuota, in genere esagerera il gesto: non sta semplicemente be-
vendo come avverrebbe in una situazione seria, ma mostra il gesto
stesso di bere. Secondo questo punto di vista, quindi, il fatto che i
bambini producano e comprendano finzione mostra che sono dotati
della capacita di metarappresentazione (Leslie e Happé, 1989). 11 pre-
coce sviluppo della capacita metarappresentativa quindi, oltre a spie-
gare la finzione permetterebbe di estendere il modello griceano anche
alla comunicazione infantile.

A sostegno di questa tesi studi sperimentali recenti hanno mostrato
che in compiti non verbali anche bambini molto piccoli sembrano
comprendere la falsa credenza, passando quindi il classico test della
teoria della mente. Per Clements e Perner (1994) ¢ possibile indivi-
duare una comprensione implicita della falsa credenza in bambini di 3
anni monitorando la direzione del loro sguardo. Altre ricerche hanno
mostrato una ancora maggiore precocita, utilizzando misure di fissa-
zione dello sguardo in compiti di falsa credenza non verbale con bam-
bini di soli 15 mesi (Onishi e Baillargeon, 2005; Baillargeon, Scott
e He, 2010). Questi dati confermerebbero 1’esistenza di un sistema
specializzato per la teoria della mente che si svilupperebbe gia intorno
ai due anni d’eta (Onishi, Baillargeon e Leslie, 2007). Queste ricerche
sono interessanti perché prendono in esame le risposte spontanee dei
bambini in cui sembrano entrare in gioco i meccanismi alla base della
teoria della mente. D’altra parte, se questi risultati mostrano chia-
ramente che i bambini piccoli prestano attenzione alle azioni altrui
¢ hanno delle aspettative, ci dicono poco sulla capacita di manipo-
lare intenzionalmente gli stati mentali, come avviene nell’inganno.
Possiamo chiamare teoria della mente implicita il processo cognitivo
per cui un bambino guarda stupito una persona che cerca un oggetto in
un posto diverso da quello in cui I’ha messo. Rimane comunque una
netta distinzione tra questa e la teoria della mente esplicita necessaria
per pianificare un inganno. Quindi questi esperimenti, per quanto in-
teressanti, non sono sufficienti a illuminarci sulla qualita delle rappre-
sentazioni necessarie per utilizzare le varie forme comunicative.
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Uso della sincerita nella comunicazione dei bambini’

Discuto qui i risultati di due studi condotti con Romina Angeleri
in cui abbiamo investigato la partecipazione dei bambini a interazioni
comunicative che comportano diversi usi della sincerita. In uno studio
abbiamo indagato i rapporti tra sviluppo della teoria della mente e di-
verse forme di insincerita. Abbiamo testato un gruppo di 132 bambini
trai2.5 e19.5 anni a cui venivano presentate delle storie semplici che
finivano tutte con una domanda aperta da parte di uno dei personaggi
a cui il bambino doveva rispondere assumendo il ruolo dell’interlocu-
tore. Le storie erano storie di finzione, storie in cui dire la verita poteva
avere conseguenze spiacevoli, come per esempio essere rimproverato,
storie in cui dire la verita avrebbe violato le regole di cortesia e storie
di controllo. Le storie erano presentate al bambino in ordine casuale,
senza alcun elemento esterno che permettesse di distinguere le diverse
situazioni. I livello linguistico dei partecipanti € stato misurato tramite
I’adattamento italiano del Peabody Picture Vocabulary Test - Revised
(PPVT-R; Dunn e Dunn, 1981) a cura di Stella, Pizzioli e Tressoldi
(2000). Per la valutazione delle capacita di teoria della mente dei bam-
bini, sono stati utilizzati due test di falsa credenza del prim’ordine:
il Sally and Ann Task (Wimmer e Perner, 1983) e lo Smarties’ Task
(Gopnik e Astington, 1988) e due test di falsa credenza del second’or-
dine: 1’Ice-Cream Story (Perner e Wimmer, 1985) e una prova costi-
tuita da due brevi “ToM stories” (Astington, Pelletier e Homer, 2002).

I risultati hanno mostrato che i bambini di tutte le eta erano sinceri
nelle situazioni di controllo. Inoltre 1 bambini si adeguavano natural-
mente alle situazioni di finzione anche se venivano dette cose letteral-
mente false, come per esempio riferirsi ad una poltrona come se fosse
una nave. I risultati erano molto diversi per le storie in cui i bambini
dovevano mentire. In questo caso tutti i bambini erano restii a men-
tire, compresi i bambini piu grandi, mostrando che non c’era solo un

1 La ricerca ¢ stata finanziata dal MIUR nell’ambito del progetto PRIN 2008 “Lo
sviluppo della mente dalla fase preverbale alla prima eta adulta”. Tutti i bambini che
hanno partecipato agli studi sperimentali presentati provenivano da scuole e asili nido
del Piemonte e per essere inclusi nel campione dovevano essere a sviluppo tipico e di
madre lingua italiana. Ringrazio Santina Albini, Nicole Mazzacani, Simona Reiner,
Egle Bellomo, Andrea Dulicchio e Marika Tigani per la loro collaborazione nella
raccolta dei dati.
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problema di comprensione. Da questi risultati che replicano quelli di
uno studio precedente (Airenti, Angeleri, 2011) ¢ quindi emersa una
differenza sostanziale per i bambini tra I’inganno, sia quello vero e
proprio che la bugia di cortesia, e la finzione.

Al fine di accertare gli effetti specifici causati dalla capacita di
teoria della mente e dal livello linguistico sul ricorso ad atti comunica-
tivi insinceri, ¢ stata condotta una path-analysis. Si trattava di vedere
come varie combinazioni di eta, teoria della mente e linguaggio influ-
issero, direttamente o indirettamente, sulla capacita di sospendere la
sincerita nelle sue varie declinazioni, e di individuare il modello piu
appropriato per dar conto dei dati.

I risultati mostrano che I’eta predice significativamente sia il li-
vello linguistico sia la capacita di teoria della mente, mentre gli effetti
diretti dell’eta sull’abilita d’inganno o sull’abilita di cortesia non sono
risultati significativi. Il livello linguistico predice significativamente
sia la capacita di teoria della mente sia 1’abilita d’inganno, mentre
I’effetto diretto del livello linguistico sull’abilita di cortesia non ¢ ri-
sultato significativo. La capacita di teoria della mente predice signifi-
cativamente solo 1I’inganno, mentre non ¢ risultato significativo 1’ef-
fetto diretto della capacita di teoria della mente sull’abilita di cortesia.
Quest’ultima, infine, ¢ direttamente influenzata in modo significativo
solo dall’abilita d’inganno.

In un altro studio (Angeleri, Airenti, 2014) abbiamo studiato la
comprensione dello scherzo e dell’ironia nei bambini piccoli. A questo
studio ha partecipato un gruppo di 100 bambini trai 3 e i 6 anni ¢
mezzo a cui uno sperimentatore presentava delle storielle in cui due
marionette dialogavano tra di loro. Le storie appartenevano a quattro
tipologie: scherzo, dove uno dei personaggi diceva qualcosa di buffo o
divertente, ironia semplice, dove uno dei personaggi diceva qualcosa
di non vero con intento ironico, basandosi su conoscenza condivisa
immediata, ironia complessa, dove uno dei personaggi diceva qualcosa
di non vero con intento ironico basandosi su conoscenza condivisa ma
non direttamente percepibile (ad esempio, “Sara contenta la mammal!”
di fronte a una marachella) e storie serie di controllo. Al termine di
ciascuna storia, ai bambini venivano poste una serie di domande al
fine di cogliere la loro comprensione dell’interazione comunicativa. A
tutti i bambini sono stati inoltre somministrati 1’adattamento italiano
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del Peabody Picture Vocabulary Test - Revised e alcune prove di teoria
della mente: il Sally and Ann Task, lo Smarties’ Task e 1’Ice-Cream
Story. 1 risultati hanno mostrato non solo che anche i bambini piu
piccoli erano in grado di comprendere gli scherzi come le situazioni
serie di controllo ma che alcuni di loro potevano anche comprendere
I’intento non serio delle espressioni ironiche. Per esempio se una ma-
rionetta diceva “Piove” e I’altra rispondeva: “Va proprio bene per un
giro in bicicletta”, alla domanda dello sperimentatore “Perché ha detto
cosi?” il bambino poteva rispondere “Perché ¢ impossibile fare un giro
in bicicletta”. Per quanto riguarda il rapporto tra comprensione dell’i-
ronia e abilita linguistiche e di teoria della mente la path-analysis ha
mostrato come la relazione tra comprensione dell’ironia e abilita di
teoria della mente sia spuria in quanto dipendente dagli effetti congi-
unti dell’abilita linguistica e dell’eta.

Possiamo quindi riassumere i risultati degli studi presentati per
comprendere che cosa ci dicono sullo sviluppo della capacita di trat-
tare la sincerita negli atti comunicativi. L’aspetto piu generale ¢ che
c¢’¢ una grande disparita nel trattamento dei diversi atti comunicativi.
Anche i bambini piu piccoli sono perfettamente in grado di aderire
di volta in volta a situazioni quotidiane ¢ a situazioni di finzione o
fantasia. Quando devono rispondere alla domanda di un personaggio
in una situazione quotidiana sono sinceri, mentre quando devono ri-
spondere all’interno di un contesto di finzione dicono cose non let-
teralmente vere adattandosi al contesto proposto. Quindi passare dalla
sincerita a questo tipo particolare di insincerita ¢ semplice anche per
i bambini piu piccoli. Questo risultato non ¢ nuovo, anche se, come
abbiamo visto, ha ricevuto spiegazioni diverse.

Il quadro cambia notevolmente per quanto riguarda 1’inganno, sia
nel caso dell’inganno vero e proprio sia nel caso delle bugie di cor-
tesia. I bambini piu piccoli non comprendono la situazione, in parti-
colare nel caso della cortesia, ma cio che ¢ piu inaspettato ¢ che anche
i bambini piu grandi spesso preferiscono non utilizzare 1’inganno in
situazioni in cui potrebbe essere utile per prevenire situazioni spiace-
voli, o bugie di cortesia in situazioni in cui dire la verita, almeno dal
punto di vista di un adulto, risulta imbarazzante o scortese. Nel caso
dei bambini piu grandi questo risultato non puo essere attribuito all’in-
comprensione della situazione pragmatica o ad uno sviluppo insuffi-

38



ciente della teoria della mente. Si noti che altri autori hanno rilevato
questo aspetto. Broomfield et al. (2002) in uno studio in cui bambini
dovevano suggerire una risposta a un personaggio che aveva ricevuto
un regalo deludente hanno trovato che potevano essere sinceri bam-
bini che avevano passato test di teoria della mente del second’ordine.

Per quanto riguarda I'umorismo, i nostri risultati sono nuovi, in
quanto abbiamo mostrato che nonostante ci sia, come atteso, una pro-
gressione legata all’eta, anche bambini di 3 anni possono comprendere
I’intento comunicativo di un’espressione ironica. Naturalmente ¢ utile
porsi la questione del perché i nostri risultati differiscano da quelli
della letteratura. Riteniamo che il nostro studio mostri la differenza
tra capacita di utilizzare, vale a dire comprendere e produrre, atti co-
municativi e la capacita di ragionare su di essi. Nei tipici esperimenti
sulla comprensione dell’ironia ai bambini vengono poste domande
sulle caratteristiche delle espressioni ironiche mentre nel nostro studio
i bambini dovevano solo mostrare di comprendendere il significato
corretto, vale a dire quello non letterale dell’espressione. Per esempio,
in una situazione in cui la madre reagiva al litigio dei suoi figli che si
disputavano un gioco portando via il gioco e dicendo: “Divertitevi”,
anche alcuni tra i bambini piu piccoli hanno compreso che la madre
era arrabbiata e che stava punendo i bambini.

In generale 1 risultati delle nostre ricerche mostrano che: (i) anche
i bambini piccoli distinguono le forme di comunicazione non letterale
dall’inganno vero e proprio e dalle bugie di cortesia; (ii) anche bam-
bini molto piccoli sono in grado di comprendere forme comunicative
non letterali; (iii) la teoria della mente ha influenza diretta sull’inganno
ma non sulle altre forme di insincerita.

Discussione

Come abbiamo visto, il punto di vista inferenziale, che ¢ alla base
delle teorie pragmatiche classiche, prevede che ’abilita di compren-
dere e produrre atti comunicativi non letterali sia legata allo sviluppo
della teoria della mente. Solo una teoria della mente sviluppata infatti
renderebbe possibile effettuare inferenze di second’ordine e quindi
individuare il carattere non serio, ad esempio ironico, di un atto co-
municativo.
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Gli studi presentati nel paragrafo precedente sono invece compati-
bili con quelle posizioni teoriche nel campo dello sviluppo che sottoli-
neano la precocita dell’uso di forme comunicative non serie per cui si
puo ipotizzare che la comunicazione insincera intenzionale inizi con-
temporaneamente alla comunicazione sincera intenzionale (Reddy,
2007). I bambini acquisicono fin dai primi anni di vita familiarita con
giochi comunicativi che includono quelle che secondo le teorie prag-
matiche tradizionali sono deviazioni dal normale processo comunica-
tivo, come atti non letterali e finzione.

L’umorismo fa parte molto precocemente delle interazioni dei
bambini (Reddy, 2008). Tipicamente i genitori propongono situazioni
di condivisione del divertimento. Basta pensare ad una situazione
semplice come il solletico. L’adulto propone il gioco, il bambino ap-
prende rapidamente a rispondere ¢ il gioco diventa condiviso. Oppure
la scoperta puo essere accidentale. Il bambino fa un gesto o produce un
suono che suscita divertimento negli adulti e lo ripetera per produrre la
stessa reazione. Con la ripetizione il gioco entrera nella conoscenza di
background che ¢ alla base della comunicazione (Airenti, 2005). Per
quanto riguarda 1’ironia, si tratta di una forma di umorismo piu rara
anche negli adulti, quindi si puo pensare che il fatto che alcuni bam-
bini la riconoscano ¢ altri no dipenda dall’utilizzazione che ne fanno i
genitori. Questo ¢ confermato dalla grande variabilita dei nostri dati,
per cui alcuni bambini davano tutte risposte corrette e altri nessuna.

Un percorso di acquisizione simile puo essere rintracciato per la
fantasia e la finzione. I genitori spesso propongono situazioni di fin-
zione. | bambini ricevono animali, pupazzi, ecc. a cui vengono attri-
buiti caratteristiche e comportamenti umani. Le situazioni quotidiane
come i pasti o I’andare a dormire sono resi piu piacevoli col racconto
di storie in cui elementi di realta e fantasia sono mescolati. In questo
modo anche i giochi di finzione diventano parte del background co-
municativo.

I bambini acquisiscono 1’abilita comunicativa attuando e memo-
rizzando interazioni che a loro volta costituiranno il modello per altre.
Possono quindi partecipare a scambi comunicativi significativi prima
di aver sviluppato abilita di teoria della mente. Inoltre, se consideriamo
che queste interazioni includono dall’inizio umorismo ¢ fantasia non
vi € ragione di considerare che queste forme di comunicazione non let-
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terale siano pit complesse per il bambino della comunicazione seria:
fanno parte della comunicazione quotidiana come tutte le altre. Se di-
stinguiamo la comprensione dell’intenzione comunicativa dalla capa-
cita di ragionare sugli stati mentali possiamo spiegare due fatti appa-
rentemente contraddittori, sia che un bambino di 3 anni comprenda un
atto ironico o che un bambino di 2 anni passi facilmente da un contesto
serio ad uno di fantasia, sia che i bambini quando vengono interrogati
sulle caratteristiche concettuali di ironia o fantasia falliscano almeno
fino all’eta scolare.

Nelle teorie pragmatiche la comunicazione seria sincera viene con-
siderata la base di riferimento da cui vengono derivate tutte le altre
forme di comunicazione non letterale e non sincera. Questo puo essere
utile dal punto di vista definitorio ma non corrisponde all’elaborazione
cognitiva. Le differenze di elaborazione dipendono da altri criteri che
emergono chiaramente dallo studio dell’acquisizione.

Per le teorie pragmatiche interpretare un atto comunicativo com-
porta sempre inferenze del second’ordine per riconoscerlo in quanto
tale e questo processo diventa ancora pu complesso nel caso della
comunicazione non letterale. Per quanto riguarda I’inganno, poiché
¢ basato su intenzioni private nascoste ¢ in un certo senso la nega-
zione della comunicazione, che per definizione deve essere aperta.
Individuare che dietro un’intenzione comunicativa ce n’¢ un’altra pri-
vata che la nega riguarda se mai lo studio dell’azione intenzionale,
come proposto da Searle ma ¢ al di fuori dell’analisi dello scambio
comunicativo.

I risultati degli studi sull’acquisizione delle diverse forme di insin-
cerita mostrano che i bambini piccoli acquisicono giochi comunicativi
prima di acquisire la capacita di analizzare gli stati mentali implicati
nella comunicazione. E in questi contesti comunicativi definiti che ap-
prendono 1’uso della sincerita ed ¢ la descrizione di questi contesti che
permette di spiegare la variabilita delle risposte spontanee.

Possiamo concludere che non ¢’¢ un legame diretto tra la comples-
sita di definizione di un atto comunicativo e la complessita di elabora-
zione necessaria per produrlo e comprenderlo. Dal punto vista evolu-
tivo vi ¢ una differenza sostanziale tra I’inganno, la cui pianificazione
richiede capacita di teoria della mente e le altre forme di insincerita
che entrano precocemente nel repertorio comunicativo dei bambini.
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Limiti del Two-Ply Account
dell’abilita di osservazione

Gaetano Albergo

Universita di Catania

Abstract

The limits of the Two-Ply Account of Observation. A broadly Kantian strategy wants
that there must be non-inferential knowledge if there is empirical knowledge at all.
According to the Brandom-Sellars model, it is only because we bring to experience a
full rule-governed conceptual framework of reason’s own making that it is possible for
us to produce appropriate observation responses to the world. The aim of this paper is
to answer the question: is the observer’s response contentful just insofar as it occupies
a node in a web of inferential relations? In addition, what is the right kind of content
for a basic observation?
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Introduzione

Il problema dell’osservazione come via di accesso ai processi
cognitivi superiori ha certamente una lunga storia. Peirce nelle sue
Cambridge Conferences (1898) sostiene che la condizione fondamen-
tale per lo sviluppo di buone capacita di ragionamento sia proprio 1’a-
bilita a discriminare fenomeni prossimali attraverso I’osservazione. Il
tema, oggi, ¢ al centro di grandi attenzioni. Dai processi di tracking
di oggetti nascosti studiati da Baillargeon, alle ricerche sulla deferred
imitation condotte dalla Mandler', solo per fare due esempi, emerge
I’importanza di un fenomeno spesso sottovalutato perché ritenuto una

1 Negli studi di Baillargeon (1987) con i test sulla permanenza dell’oggetto, i bambini
dell’eta di 6 mesi dimostrerebbero non solo la capacita di ricordare che un oggetto
nascosto dietro uno schermo ¢ ancora li, ma sarebbero anche capaci di rappresentare
specifiche informazioni sugli oggetti nascosti, ad esempio il fatto che I’oggetto non
piu in vista € sopra un giocattolo piuttosto che di fronte o dietro ad esso. Relativamente
ai processi di imitazione e recall, Mandler ha evidenziato come i bambini, all’eta di
9 mesi, in seguito a singole osservazioni, sarebbero in grado di riprodurre sequenze
ordinate di azioni anche dopo un intervallo di tempo dall’esposizione di circa 3 mesi
(Mandler 2004; Carver, Bauer 2001).



mera proto-abilitda non analizzabile alla stregua dei processi cogni-
tivi veri e propri. Gli studi sull’observational learning hanno posto
I’accento su processi non modulari, in particolare legati a capacita di
categorizzazione e di recall, attivita in cui I’attenzione e lo stato di co-
scienza durante 1’analisi dei pattern non sarebbero condizioni negozia-
bili. In generale, nell’ambito della recente letteratura sulla metafisica
dell’intenzionalita, la distinzione kantiana tra ricettivita e spontaneita,
almeno relativamente alla questione del giudizio percettivo fondato su
osservazione, sarebbe tutt’al piu funzionale al discorrere argomenta-
tivo dell’analisi di certi processi cognitivi, privata cio¢ di ogni statuto
ontologico ed epistemologico. Peirce credeva, invece, che la distin-
zione andasse non solo rispettata ma anche tenuta in considerazione
piu di quanto avesse suggerito Kant, perché non necessariamente, a
suo parere, passivita e spontaneita avrebbero dovuto essere conside-
rate specularmente funzionali 1’una all’altra. Dopo aver riconosciuto
alla parte subconscia dell’osservazione un’estrema finezza, e a quella
cosciente il ruolo principale per la formulazione di una teoria dell’og-
getto che si ha di fronte, Peirce afferma con vigore che ¢ la prima a
rappresentare 1’elemento costitutivo piu importante del ragionamento
pratico. Sarebbe interessante approfondire come la capacita di svilup-
pare concetti empirici in grado di mettere a fuoco dettagli del mondo
possa garantirci un sempre maggiore successo sia pratico che teore-
tico, ma sara sufficiente qui di seguito indagare la portata e i limiti
di un programma che, dimenticata la lezione di Peirce e certi suoi
presupposti esternalistici, assume un radicale internalismo semantico
per vincolare i resoconti osservazionali a un naturalismo dall’insolito
aspetto normativo, dove il concetto di regola ¢ costruito socialmente
e il dar prova di sapere che le cose nel proprio spazio prossimale sono
disposte in un certo modo richiede necessariamente la piena compe-
tenza linguistica.

Una teoria a due dimensioni

Lo condizione fondamentale di ogni programma empirista in ma-
teria di conoscenza, cio¢ la disposizione a rispondere in maniera dif-
ferente a differenti stimoli ambientali, la cosiddetta capacita di discri-
minare, € stata di recente considerata solo condizione necessaria ma
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non sufficiente da quei teorici, come Brandom e Sellars, che, invece,
attribuiscono al linguaggio il ruolo principale nella formazione di stati
epistemici cognitivi, perché concettuali e inferenzialmente articolati.
Capacita di discriminare ¢ comprensione concettuale, un processo che
Brandom chiama Tiwo-Ply Account, sarebbero indissociabili in ogni
pretesa di conoscenza osservazionale’. Davanti ad uno stimolo pros-
simale, qualsiasi risposta priva di significato inferenziale, anche solo
potenziale, sarebbe cognitivamente vuota. Questa idea si regge sulla
tesi di Sellars che richiede che si parli di comprensione concettuale
solo nelle circostanze in cui il soggetto ¢ in grado di padroneggiare
I’uso delle relative parole. Un’autentica applicazione di concetti a
stati di cose percepibili richiederebbe dunque due cose. La prima ¢ la
condizione che vuole che il passaggio dal riconoscimento percettivo
alla credenza che le cose li fuori stiano in un certo modo obblighi
il soggetto ad assumere una posizione nel gioco del dare e chiedere
ragioni, impegnando i propri processi cognitivi con un contenuto che
puo fungere sia da ragione, e dunque premessa nelle relazioni infe-
renziali, che da conclusione, e quindi in cerca di ragioni. Risulta che
la capacita di discriminazione, che riguarda per esempio tutte le cose
rosse, posseduta da un pappagallo in grado di usare ‘rosso’ quando i
suoi sensi sono stimolati da cose di quel colore, non sarebbe neanche
paragonabile a quella posseduta da un vero osservatore di cose rosse, e
la ragione, secondo Brandom, consiste nel fatto che solo le risposte del
secondo soggetto potrebbero occupare un nodo in una rete di relazioni
inferenziali. [’animale, ma ¢ noto che gli inferenzialisti semantici
estendono tali giudizi anche ai bambini non in possesso di una svi-
luppata capacita linguistica, non darebbe evidenza del comprendere
che ‘rosso’ implica ‘colorato’ ed ¢ implicato da ‘vermiglio’, oltre ad
essere incompatibile con ‘verde’, ‘blu’, ecc. Un genere di compren-
sione, questa, propria di chi padroneggia un linguaggio. La seconda
condizione consiste nel riconoscere che nessuna forma primitiva di
coscienza, a carattere preconcettuale, pud accompagnare 1’esperienza
percettiva di uno stato di cose distale, che valga anche come espe-
rienza ‘che’ quello stato di cose sia cosi e cosi®. In altri termini, solo

2 Ci riferiamo a The Centrality of Sellar’s Two-Ply Account of Observation to the
Arguments of “Empiricism and the Philosophy of Mind”, presente in Brandom (2002).

3 Questa idea di consapevolezza ¢ quella che notoriamente Sellars attribuisce a un
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I’esperienza accompagnata da uno stato di coscienza che vada oltre la
semplice capacita di discriminazione potra accedere al livello cogni-
tivo, e qui, secondo I’ipotesi Brandom-Sellars, ci troveremmo a uno
stadio articolato in maniera inferenziale.

In via preliminare, sarebbe perfino facile notare come in natura
esistono altri ‘dispositivi epistemici’, non pure spugne informazionali,
capaci, per esempio, di attribuire a certe cose il significato di ‘cibo’,
di discriminare un ambiente attribuendogli valore positivo, rispetto
a un altro che avra valore negativo, ecc. Ma, cosa forse piu impor-
tante, questi proto-giudizi percettivi possono aver luogo solo perché
¢ sempre possibile commettere errori nei processi di discriminazione.
Come ha messo bene in evidenza Dennett (1997), non c’¢ intendere
che non implichi almeno la possibilita di fraintendere. 1l teorico dei
processi cognitivi relativi all’atto di pensare le cose, cio¢ la capacita di
riferimento, dovra guardarsi dal commettere due errori troppo comuni
in questo campo. Il primo consiste nel sopravvalutare la nostra ca-
pacita, come se fosse perfetta e calibrata sulle prestazioni piu ‘fine
grained’, e secondo, pensare che questa capacita di distinguere le cose,
tra 1’altro basata sul potente strumento del linguaggio, possa rappre-
sentare la vera intenzionalita, 1’autentica referenzialita. I1 modello
Brandom-Sellars sara dunque incapace ad attribuire intenzionalita a
sistemi che rappresentano, sebbene non in modo rigorosamente con-
cettuale, e, come ha sostenuto Churchland (1979), capaci di appren-
dere modificando i propri stati interni, cio¢ i modelli di adattamento
all’ambiente, in virtu di rinforzi positivi o negativi.

I limiti del modello Brandom-Sellars: il nominalismo
psicologico

Alle origini della teoria dell’osservazione che abbiamo attribuito a
Brandom si pongono alcune influenti tesi formulate da Wilfrid Sellars
proprio nel periodo in cui, in modo solo in parte paradossale, il cogni-
tivismo, nella variante chomskiana, incominciava a sferrare 1’attacco
contro il linguistic behaviorism allora dominante. Nell’importante
saggio ‘Empirismo e filosofia della mente’ (1956), Sellars sembra

certo tipo di empirismo che reitera quel genere di fondazionalismo da lui definito
Mito del Dato.
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sancire il vincolo tra le comuni capacita epistemiche, come credere,
desiderare, pensare, ¢ la padronanza del linguaggio verbale. La tesi,
definita nominalismo psicologico, sara cosi formulata da Sellars:

Qualsiasi consapevolezza di generi, rassomiglianze, fatti, ecc., in
breve, qualsiasi consapevolezza di entita astratte — e, in realta, anche
di particolari — ¢ una faccenda linguistica. In base a questa concezione,
neppure la consapevolezza di quei generi, rassomiglianze e fatti che
pertengono alla cosiddetta esperienza immediata ¢ presupposta dal
processo di acquisizione dell’uso di un linguaggio (Sellars 1956, 44).

A prima vista, come ben messo in luce da Chisholm, la tesi del
primato del linguaggio, cosi formulata, rischia di scivolare in una
forma di dogma psicologico perché incapace di attribuire alcuna
forma di pensiero ad animali, soggetti prelinguistici, persone affette
da mutismo o semplicemente afasici (Chisholm 1957, 524). Inoltre,
lo stretto legame tra abilita linguistica e coscienza, che come abbiamo
visto farebbe da corollario a questa tesi, porterebbe alla poco plausi-
bile conclusione che vuole che si neghi la capacita di autocoscienza a
soggetti con gravi disturbi del linguaggio. Ad esempio, Cimatti (2000)
ha sostenuto che “I’autocoscienza umana ¢ sempre — direttamente o in-
direttamente - mediata dal linguaggio”, pertanto, il caso di un soggetto
che avrebbe perduto la capacita di parlare, pur mantenendo inalterato
un know how che gli consentirebbe di cavarsela in molte circostanze,
quasi come prima, per Cimatti “non dimostra che si possa mostrare
autocoscienza senza linguaggio” (Cimatti 2000, 57). Dall’altra parte,
Damasio, nelle sue ricerche sugli afasici globali, ha sempre sostenuto
che sarebbe controintuitivo anche solo domandarsi se quelle persone
sono o meno autocoscienti (Damasio 1999, 138)%.

Dietro la tesi del nominalismo psicologico, secondo Robert Mejers
non ci sarebbe la semplice pretesa di analizzare il comune linguaggio
intenzionale (credenze e concetti) in termini di capacita linguistiche,
cosa che renderebbe sempre possibile estendere forme di pensiero,
seppur solo in modo analogico, anche a soggetti prelinguistici. In
realta, sostiene Mejers, Sellars abbraccerebbe la versione piu ra-
dicale di questa tesi, secondo la quale ¢ impossibile avere credenze
se non si padroneggia un linguaggio (Meyers 1981, 73). A mediare

4 Per un’analisi esauriente dell’approccio deflazionistico proprio di chi vuole ridurre
I’autocoscienza alla competenza linguistica, cfr. Perconti 2008.
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tra le espressioni linguisticamente articolate e le occorrenze di stati
mentali intenzionali si troverebbe un Mentalese®. Il problema dunque
sarebbe: quanto il formato rappresentazionale e le proprieta seman-
tiche di questo linguaggio sono sovrapponibili a quelle del linguaggio
naturale? Se Sellars abbraccia una versione di Mentalese che lo rende
un linguaggio stricto sensu, allora il nominalismo psicologico, col
quale cercavamo di dar conto di quello che accade nella mente quando
si cerca di afferrare strumenti concettuali, sara di fatto riducibile a
una forma di nominalismo linguistico in cui le entita semantiche an-
dranno intese come type linguistici 1 cui token, per ciascun compor-
tamento linguistico esplicito, saranno vincolati a una normativita di
natura strettamente sociale. Difficilmente Sellars sembra sfuggire allo
sciovinismo antropocentrico, almeno nella sua versione linguistica.
Come osserva Dale Jacquette: “il vero problema che divide Chisholm
e Sellars ¢ se la natura del pensiero richiede che esso sia sempre reso
nella forma del linguaggio” (Jacquette 1994, 104).

La questione del ruolo del linguaggio per la possibilita di un pen-
siero articolato non ¢ separata da quella relativa all’acquisizione del
linguaggio stesso. L’idea di concepire una teoria della mente che rifiuti
il fondazionalismo, e consenta, allo stesso tempo, di legare il natura-
lismo di tale prospettiva con un approccio normativo derivante dalla
dimensione sociale delle pratiche del dare e chiedere ragioni, tutto
questo conduce Sellars a negare che ’origine del linguaggio possa
essere formulata in termini innatistici. Se ¢ il contesto sociale a deter-
minare chi ¢ in grado di articolare il linguaggio ne consegue che ani-
mali e bambini prelinguistici sono tenuti lontani da questa categoria®.
Una volta adottata 1’ipotesi del nesso pensiero-linguaggio, sono evi-

5 Il riferimento non ¢ necessariamente alla tesi contenuta in The Language of Thought
di Jerry Fodor (1975). E sufficiente I’impegno a un’ipotesi di medium quasi-linguistico
che, quantomeno, tra i desiderata di una Teoria rappresentazionale della mente,
produca sensi che accomunano le forme linguistiche e gli episodi interni. Sellars usa
I’espressione ‘linguaggio del pensiero’ in The Structure of Knowledge (1975).

6 Risulta addirittura paradossale che Sellars recependo, in parte, le spinte cognitiviste
degli anni °70, se da un lato arriva ad allentare il legame tra linguaggio e pensiero,
dall’altro, pero, mantiene inalterato un assai rigido approccio anti-innatista, infatti:
“Se si lega, in modo troppo stretto, il pensare al linguaggio, I’acquisizione delle abilita
linguistiche da parte dei bambini diventa misteriosa in modi che generano discussioni
su ‘teorie della grammatica innata’ (Sellars 1975, 303).
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denti le conseguenze per la definizione dello status epistemico e etico
di tutti i soggetti prelinguistici’.

Tra i1 problemi che la teoria dell’osservazione sopra presentata si
trova ad affrontare, il piu insidioso, forse, ¢ rappresentato da un requisito
che, in origine, Sellars ha posto come condizione perché si possa parlare
di autentico stato epistemico e di autentici soggetti in grado di avere
conoscenza. Si tratta della vincolo della ‘riflessivita®: cosi come appli-
care un concetto ad uno stimolo prossimale richiede che le condizioni
di successo, che ne fanno uno stato epistemico, siano raggiunte non per
puro caso o in virtu di semplice addestramento, ma con consapevolezza,
allo stesso modo chiunque avra I’abilita di fare resoconti osservazionali
dovra essere capace di riflettere sull’affidabilita del suo comportamento,
e offrire possibili giustificazioni. Nel caso di animali ¢ bambini, ¢ evi-
dente che tale standard determini a priori I’impossibilita del successo,
con la conseguenza di escludere che essi possano avere conoscenza.
Willem deVries ha evidenziato due modi in cui € possibile interpretare
tali conclusioni. Il concetto di norma che Sellars adotterebbe parlando
di giustificazione non sarebbe il dover-fare del comune ragionamento
pratico, infatti anche un termostato potrebbe ‘sapere’ cosa fare in certe
condizioni. Per Sellars a contare sarebbero invece le regole del giudizio
critico, del dover-essere, regole apprese all’interno della comunita lin-
guistica, che fanno si che la nostra condotta sia giustificabile in virtu
di esse, perché sono tali regole a giustificare il fatto che le cose rosse
siano chiamate ‘rosse’ (deVries 2005, 127). Secondo deVries ¢ possibile
intendere tale concetto di regola e la relativa conoscenza, ma forse qui

7 James Rachels, nel noto manifesto Creati dagli animali (1990), ha evidenziato
come il legame, di natura cartesiana, tra linguaggio e razionalita, ha consentito il
diffondersi di uno specismo caratterizzato da evidenti pregiudizi relativi alle questioni
morali. Rachels sostiene che solo una trattazione scientifica, nella forma della teoria
evolutiva, possa spingerci a riconsiderare certe credenze e a rivedere la prospettiva
etica che su tali credenze si fondava.

8 L’espressione originale, dovuta a deVries e Triplett (2000) ¢ epistemic reflexivity
requirement. In precedenza, William Alston (1989) aveva utilizzato la formula level
ascent requirement per indicare, in modo piu generico, I’approccio internalistico
di Sellars. Parlare di forme di riflessivita pare appropriato, considerata la costanza
con la quale Sellars, in parecchie occasioni, ha evidenziato come la metaconoscenza
deve accompagnare diverse abilita cognitive, come ’uso di concetti, la conoscenza
osservazionale, I’uso del linguaggio e ’agency.
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¢ meglio parlare di metaconoscenza, o in modo esplicito, e in questo
caso 1 nostri soggetti prelinguistici sarebbero realmente esclusi sia dalla
pratica, il dare e chiedere ragioni, sia dal fine, il sapere-che, oppure in
modo implicito, cosi come, per esempio, noi conosciamo la sintassi e
la semantica del nostro linguaggio o le condizioni interne ed esterne
dell’attivita percettiva. Attivita, queste, che difficilmente saremmo in
grado di formulare linguisticamente in modo esauriente. Adottare la
seconda lettura consentirebbe di salvare I’epistemologia di Sellars. Di
recente, per esempio, deVries ha sostenuto la plausibilita del modello
di conoscenza osservazionale di Sellars applicato ai bambini in eta pre-
scolare (Triplett, deVries 2007). In particolare, adottando la information
theory of knowledge sviluppata dallo psicologo evolutivo Josef Perner®,
secondo deVries sarebbe possibile dimostrare come trai4 ¢ i 5 anni, i
bambini, a partire da una iniziale sensibilita per le regole dei giochi in
cui sviluppano conoscenza tramite il potenziale induttivo del materiale
quotidiano, incomincerebbero a manifestare i rudimenti di un apparato
critico, anche nella forma delle gestualita, del sorriso e del diniego, con
tutta I’evidenza della mimica facciale, dunque non necessariamente in
modo articolato. Lo sviluppo linguistico consentirebbe di rendere espli-
cito, magari tramite la forza espressiva dei primi operatori logici, quel
sapere che prima era solo un saper fare'’. Infine, fattore non trascurabile,

9 Secondo Perner, all’eta di 4 anni i bambini incomincerebbero a sviluppare una
comprensione della conoscenza nei termini di un sistema di rappresentazioni fedeli
al modo in cui la realta ¢ li fuori. A partire da quel momento “la rappresentazione
puo essere intesa come un medium che rappresenta qualcosa (referente) in un certo
modo (senso)” (Perner 1991, 155). Tale sistema funzionerebbe solo presupponendo
che esista un meccanismo causale affidabile che metta in corrispondenza il medium
rappresentazionale con la situazione reale.

10 In effetti, nella fase piu avanzata delle sue riflessioni Sellars torna su questi
argomenti, concedendo parecchio a spiegazioni di tipo bottom-level per dar conto
dei sistemi di rappresentazione degli animali. Come nota James O’Shea, in Mental
Events (1981) Sellars attribuisce agli animali e ai bambini prelinguistici forme di
proto-cognizione strutturate in modo quasi-proposizionale, complice il contributo
della selezione naturale. Sarebbe ‘perfettamente intelligibile’, per Sellars, una forma
prelinguistica di consapevolezza “di riferirsi a un oggetto e caratterizzarlo come X’. Se,
pero, “la forma proposizionale ¢ piu primitiva di quella logica” (Sellars 1981, 336),
solo chi ¢ dotato di strumenti logici (dunque linguistici) sara in grado di prendere parte
alle pratiche razionali superiori, quelle legate al vincolo del seguire le regole.

52



I’errore che sarebbe piu facile commettere dinanzi ai dati sperimentali
accumulati nelle ricerche sullo sviluppo evolutivo, sarebbe quello di in-
terpretarli secondo 1 nostri standard, ad esempio interpretando le buone
capacita di discriminazione riportate dai bambini in situazioni speri-
mentali come se fossero esercizio di concetti o di conoscenza.

Come si puo notare, il problema del senso dell’altezza giusta alla
quale fissare 1’asticella che consente di attribuire conoscenza, dipende
non solo dalla received knowledge, che fa di noi soggetti della co-
noscenza, ma anche dai distinguo che occorre fare quando si parla
di livelli di conoscenza, pena il rischio di imbattersi in conclusioni
controintuitive, e, infine, dipende anche da considerazioni relative al
modo in cui le norme di razionalita, di successo epistemico, ma anche
pratico, fanno il loro ingresso nel mondo naturale, cosa che, relativa-
mente agli animali umani, non accadrebbe se, come insegna Sellars,
non fossero costruite socialmente attraverso il fenotipo umano esteso.
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Chi prova emozioni?
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Abstract

Who can feel emotions? This paper discuss the issue of emotions in animals in the
light of recent researches in the neurophysiology of emotions, and ethological studies.
The possibility to ascribe emotions to animals was conceived by Darwin, breaking with
a long standing tradition going back to Descartes. However, his purposes have been
neglected until recently, when resumed by cognitive ethologists like Donald Griffin.
Currently, important results in this field have beeen achieved by Marc Bekoff with
observations of canids, but there are important evidences of compassionate emotions
in elephants too. By means of new methodologies the analysis of possible emotions
have been extended to species quite far, in evolutionary terms, from humans, like
reptiles, and insects. | argue that in establishing possible emotions in animals, an
important criteria should be the existence of a conscious experience of the emotion, in
order to make the physiological reaction of the animal comparable, to some extent, to
our ordinary meaning of the term “emotion”.
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Introduzione

E ben noto che nello studio della cognizione animale una lunga
tradizione, dopo Cartesio, non ha ritenuto di ipotizzare una forma di
razionalita, ritenendo che sia prerogativa esclusiva dell’uomo. Anche
fenomeni mentali come le emozioni, che abitualmente sono distinte
dalla razionalita, hanno subito uno stesso destino, in quanto non sono
state neanch’esse riconosciute come una prerogativa degli animali.
Rispetto a questa tendenza ¢ celebre la rottura operata da Darwin
(1872), che ha mostrato la continuita delle espressioni facciali che de-
notano emozioni, tra molte specie di mammiferi, uomo incluso.

Negli ultimi decenni si sono moltiplicate le ricerche sulle emo-
zioni negli animali, anzitutto tra gli etologi. I principali esponenti
sono Donald Griffin (1994) e Marc Bekoff (2002). Ma un contri-
buto importantissimo ¢ venuto dalle neuroscienze, tramite cui si ¢
potuto stabilire una continuita biologica tra i motori cerebrali delle



emozioni dei mammiferi, il principale studioso di questo ¢ Jaak
Panksepp (1998).

Il mio lavoro prende in esame la direzione, per cosi dire piu estrema,
che ha assunto recentemente lo studio delle emozioni negli animali, in
particolare gli esperimenti che si inseriscono in un nuovo paradigma,
quello dell’umore (mood), mostrerebbero evidenze di emozioni negli
invertebrati. La mia idea ¢ che anche se questi studi sono interessanti
perché fanno emergere aspetti cognitivi inaspettati di animali molto
diversi da noi, probabilmente estendono il concetto di emozione in un
modo che diventa poco compatibile con I’uso comune del termine. La
mia ipotesi € che un elemento di discriminazione importante sia il cor-
relato cosciente della reazione organica. Si puo ciog ritenere che se un
insieme di fattori ambientali innesca in modo regolare delle risposte
motorie rapide nell’organismo, queste possono chiamarsi a pieno
titolo emozioni solamente se collegate, in modo altrettanto regolare, a
degli stati di coscienza.

Testimonianze di emozioni animali

Il primo a rompere la tradizione cartesiana che negava pensieri ed
emozioni agli animali fu proprio Darwin (1872), I’elemento principale
che lo rendeva incredulo su una differenza netta tra la vita emotiva
dell’uomo e quella degli animali erano le espressioni del corpo, so-
prattutto del viso, in reazione ad emozioni. Egli comparo attentamente
le espressioni di diversi animali e uomini quando provano emozioni,
notando fortissime somiglianze. Le emozioni che aveva preso in con-
siderazione erano suddivise in quelle da lui definite low spirits (ansia,
tristezza), oppure high spirits (gioia, amore), ¢ in aggiunta rabbia, di-
sgusto € paura.

Ma il suo rimase uno studio isolato, non ne scaturi una ricerca ap-
profondita né un’apertura all’idea che le emozioni fossero una carat-
teristica degna di studi negli animali. Infatti successivamente il com-
portamentismo, che divento dagli inizi del secolo scorso la corrente
dominante nella psicologia comparata, torno ad emarginare le emo-
zioni dalla ricerca zoologica, non piu per motivi ontologici ma meto-
dologici. Non veniva cio¢ negata in linea di principio la vita emotiva
degli animali, come essenzialmente prerogativa solamente umana, no,
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il punto ¢ che non era una caratteristica osservabile in modo oggettivo,
e pertanto che si poteva studiare scientificamente, tanto per gli animali
non umani che per ’'uomo stesso.

Occorre quindi un secolo dopo Darwin per arrivare, sotto la spinta
di zoologi come Griffin (1994), a riconsiderare le emozioni come un
campo di studi negli animali. Da allora vi sono stati tanti zoologi che
nei loro studi sul campo hanno annotato comportamenti che tradiscono
in modo chiaro stati emotivi. Molte di queste osservazioni possono
sempre prestare il fianco ad obiezioni, in quanto si potrebbe avanzare
il sospetto che siano piu le convinzioni dei ricercatori ad impostare il
resoconto di quanto hanno visto in termini di una evento emotivo, che
prove oggettive, sistematiche e ripetibili del fatto.

Vi sono pero un certo numero di testimonianze in cui i dati por-
tano evidenze molto forti, ¢ spiegarle senza far ricorso alle emozioni ¢
proprio difficile. Una delle testimonianze piu forti di emozione di tri-
stezza si trova nella documentazione realizzata da Douglas-Hamilton,
Bhalla, Wittemyer, and Vollrath (2006) su un gruppo di elefanti, du-
rante 1’agonia della matriarca Eleanor. Questa ¢ avvenuta in un gruppo
di elefanti che ¢ stato studiato per dieci anni nel Samburu National
Reserve in Kenya, c’era una anziana elefantessa, chiamata Eleanor
of the First Ladies, che ad un certo punto non ce la faceva piu a reg-
gersi in piedi. Altri del suo gruppo le stavano vicino, e con le zampe
e con la proboscide 1’aiutavano a rimettersi in piedi. L’11 ottobre del
2003 mori e per diversi giorni vari elefanti del gruppo vennero, anche
da chilometri di distanza, rimanendo per ore attorno alla defunta.
In particolare una giovane elefantessa Grace of the Virtues, che 1’a-
veva aiutata in diversi momenti della sua agonia, ha continuato per
giorni a trascorrere gran parte del proprio tempo accanto alla defunta.
Misurazioni telemetriche e cronometrate sulla localizzazione e le atti-
vita del gruppo hanno mostrato nettamente 1’anomalia del comporta-
mento rispetto alla normalita.

Per quanto riguarda le emozioni piacevoli, ¢ noto che nutrirsi e
riprodursi sono attivita gratificanti per la maggior parte degli animali,
pero proprio perché si tratta delle due attivita fondamentali per la so-
pravvivenza degli individui e della specie, per cui ¢ sempre difficile
dire in quali animali i momenti in cui mangiano o fanno sesso produ-
cano in loro sensazioni emotiva dello stesso tipo che in noi, o se piut-
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tosto esista un motore comune a molti animali nel nutrirsi e riprodursi,
in grado di assumere forma di emozione cosciente solamente in alcuni.

Pertanto ¢ piu indicativa di un correlato emozionale la testimo-
nianza di piacere da un’attivita che sembrerebbe molto umana: il
giocare. E un tipo particolare di attivita che produce piacere, ma non
direttamente legato a specifici stimoli sensoriali. E un’attivita di solito
molto faticosa, ¢ in natura gli organismi tendono a sprecare sempre il
meno possibile le loro energie, ¢ quindi appare insolita. E stato stu-
diato a fondo da Bekoff (1984; 2001), soprattutto con osservazioni di
canidi: lupi, volpi e cani domestici. La caratteristica centrale di essere
allo stesso tempo faticoso ed impegnativo, pur senza portare nessun
vantaggio immediato, costituisce un dilemma che si presta a diverse
interpretazioni evolutive, tra cui quella di facilitare le relazioni so-
ciali, oppure di raffinare importanti schemi motori, tutte funzioni che
potrebbe essere rimaste anche nell’'uomo. Non ¢ questo il punto di
interesse qui, bensi il fatto che, appunto per non portare un vantaggio
immediato, 1’unico stimolo ad impegnarsi nel gioco ¢ che, per uomini
e animali, produce emozioni piacevoli. Nel giocare sia animali che
esseri umani creano situazioni competitive, che sono finzioni di situa-
zioni che nella realta comportano impegno e pericoli, quali aggres-
sione territoriale, predazione, lotta per supremazia sessuale, ma nel
gioco con “regole” per evitare di farsi male. Tali regole sono state
studiate a fondo da Bekoff (1984) nei canidi, e comprendono parti-
colari segnali per far capire ai partecipanti che si ¢ interessati a ini-
ziare un certo gioco, e che lo si fara in modo leale, anche se poi tutte
le mosse simuleranno molto le stesse impiegate in momenti dove si
rischierebbe la vita. Vi sono poi modi di segnalare quando uno dei
giocatori si ¢ spinto un po’ troppo oltre, ¢ il gioco rischia di superare
la soglia da divertimento a reale contesa. Gli studi di Bekoff sono i piu
completi e raffinati, ma il gioco ¢ stato accertato per tanti altri mammi-
feri, soprattutto carnivori, nonché uccelli, soprattutto passeriformi, e
si pensa anche rettili, solo che per loro ¢ proprio difficile capire “a che
gioco giocano”, ovvero quali sono i movimenti che sono per giocare
e non per altro (Rial, Nicolau, A. Gamundi, Garau, & Esteban, 2008).
In definitiva risulta difficile poter spiegare il fenomeno del gioco negli
animali senza ipotizzare che siano coinvolte emozioni e attribuzioni di
emozioni del genere di quelle umane.
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Le emozioni nel cervello

Alcuni studi neuroscientifici hanno contribuito alla comprensione
delle emozioni, individuando una serie di circuiti neurali responsabili,
almeno parzialmente, di innescare le emozioni che proviamo.

La teoria principale e oggi piu completa ¢ stata offerta da Jaak
Panksepp (1998); Panksepp (2011), ma non bisogna dimenticare tanti
altri contributi, come quello di Joseph LeDoux (2000) per la paura.
Panksepp ¢ sicuramente lo scienziato che ha prestato maggior atten-
zione alla comparazione tra uomo e altri animali, arrivando a identi-
ficare 7 principali emozioni, che si ritrovano nella maggior parte dei
mammiferi studiati: topi, gatti, cani, scimmie, uomini.

La sua teoria si ricollega a una famosa teoria psicologica, nota
come James-Lange, dai suoi proponenti William James (1890) e Carl
Lange (1885), che allacciava strettamente il provare emozioni con
lo stato del corpo, contrariamente a cio che siamo portati a ritenere:
non tremiamo dalla paura, ma la paura ¢ proprio il nostro tremare ¢
I’insieme di sensazioni associate. Si tratta di una teoria articolata, in
cui si cerca di dar conto in maniera sofisticata delle caratterizzazioni
puramente biologiche di emozioni primarie, con le distinzioni e clas-
sificazioni comuni nel linguaggio corrente, e in psicologia. Darne una
descrizione compiuta va oltre lo scopo di questo lavoro, qui mi limito
ad una semplice sintesi.

Panksepp separa anzitutto le sue sette categorie in due classi generali:
positive e negative, con un'unica prerogativa comune di interessare la
sostanza grigia periacqueduttale, area del mesencefalo che ¢ anche coin-
volta nella regolazione del dolore. Le emozioni positive sono le seguenti:
* aspettativa
* piacere sessuale
« affetto sociale
s gioco

Tutte comportano un coinvolgimento di qualche elemento del
circuito dopaminergico, come l'area ventro-tegmentale, e infatti il
neurotrasmettitore per eccellenza ¢ la dopamina, ma sono coinvolti
anche neurotensina, oressina, ossitocina, vasopressina e vari oppiodi.
Nell'affetto sociale risulta attivato anche il cingolato anteriore, mentre
nel gioco 1'area parafascicolare dorso-mediale.
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Le emozioni di segno negativo sono invece le seguenti:
* rabbia
* paura
* separazione

con coinvolgimento frequente dell'amigdala, soprattutto per paura
e rabbia, e nuovamente del cingolato anteriore per la separazione.
Esistono neuromodulatori che sono comuni ad alcune emozioni posi-
tive o negative, ma con opposti dosaggi, livelli elevati di ossitocina ca-
ratterizzano piacere sessuale e affetto sociale, una sua carenza risulta
tipica nell'emozione da separazione.

L’aspetto piu notevole che emerge dall'assetto teorico e dal quadro
perimentale prodotto negli anni da Panksepp e dai suoi collaboratori
¢ che sia il tipo di condizione che provoca le emozioni, sia le aree
cerebrali interessate, nonché i neuromodulatori coinvolti, coincidono
in modo impressionante per i diversi mammiferi studiati. Questa ¢
indubbiamente una delle motivazioni piu forti per credere che ci sia
una stretta continuita tra il mondo emotivo umano, e quello di altri
animali, almeno per certi mammiferi, in particolare primati, alcuni ro-
ditori, canidi e felidi.

Insetti emozionati

Dopo aver accolto nel mondo di chi si emoziona un piccolo numero
di animali non umani ¢ forte I’interesse a capire quanto ci si possa al-
largare a tentare di comprendere cosa succede nella testa di esseri via
via piu distanti evolutivamente da noi, sotto il profilo delle emozioni.
Chiaramente vi sono problemi enormi, perché via via che gli animali
sono meno imparentati filogeticamente con noi, si vanno perdendo
sia i tratti anatomici che comportamentali che ¢ possibile riconoscere
come riflesso di un’emozione.

Occorre studiare nuovi paradigmi sperimentali, e in questo senso ¢
interessante la nuova proposta di Michael Mendl. Lui anzitutto parte
da una visione delle emozioni che cerca di mettere insieme le categorie
di Panksepp con un’altra suddivisione, quella dimensionale (Russell,
2003), che indipendentemente dal contenuto emotivo considera due
dimensioni principali: quella della positivita o negativita, e quella del
livello di eccitazione.

60



Mendl, Burman, and Paul (2010) sfruttano il fatto che la valenza
positiva e negativa dell’emozione provoca un effetto a lungo termine
sul mood, per cercare di studiare le emozioni negli animali giocando
proprio sul cambiamento d’umore. Ma come misurare il mood? Mendl
lo fa misurando il grado di ottimismo/pessimismo dell’animale. Esso
viene prima addestrato a riconoscere stimoli che sicuramente portano
ad un premio da stimoli che non portano niente. Poi, dopo aver pro-
vato un’emozione, riceve stimoli che sono una via di mezzo. Se 1’ani-
male ¢ ottimista si comporta come se gli stimoli anticipassero premi,
se invece ¢ pessimista, come fossero stimoli a cui non segue proprio
nulla. Mendl, Brooks, et al. (2010) hanno applicato il loro paradigma
ai cani. Quando questi animali vengono lasciati soli, la mancanza del
padrone provoca ansia in modo molto soggettivo, ad alcuni cani non
importa, altri diventano tristissimi. Mendl ha trovato che questi ultimi,
quando sottoposti ai test, rispondono in modo decisamente pessimista
rispetto agli altri.

Fino qui siamo tra i cani, mammiferi con cui ¢’¢ una notevole
frequentazione, ¢ una grande conoscenza sui modi di comportarsi,
le espressioni, e quindi questo metodo ¢ utilissimo per approfondire,
partendo da una base gia sicura, che si tratta di animali con un ricco
repertorio di emozioni. Bateson, Desire, Gartside, and Wright (2011)
hanno usato il paradigma del mood di Mendl per studiare animali lon-
tanissimi da uomini e cani: le api. Le hanno prima addestrate a capire
che due odori diversi erano premonitori di due situazioni opposte: in
un caso un premio, un ottimo cibo zuccherino per la loro proboscide,
nell’altro caso invece una delusione. Dopo un po’ avevano capito be-
nissimo che il primo odore era promettente, ¢ quindi si buttavano a
succhiare, nel secondo caso si astenevano.

Poi c¢’era la fase di test, in cui veniva spruzzato un odore che era
una via di mezzo dei due imparati, quindi un’ape “ottimista” ci pro-
vava ad andare ad assaggiare cio che era a disposizione, una “pessi-
mista” invece lasciava perdere. Si ¢ verificato che se prima di questo
test le api venivano rinchiuse in un contenitore e agitate per 60 se-
condi, allora rispondevano in modo pessimista rispetto alle altre ri-
maste tranquille. Anche se in maniera prudente, Melissa Bateson e i
suoi collaboratori dicono che questi risultati fanno pensare che pure
le api possano provare emozioni del tipo di quelle degli esseri umani.
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La discriminante della consapevolezza

Sicuramente molti sono perplessi all’idea di una sfera emotiva per
le api, anche se esse hanno sempre avuto un posto un po’ privilegiato
tra gli insetti. La famosa danza delle api, scoperta da Karl von Frisch
(1927), ¢ un modo molto raffinato per informare le compagne api su
dov’¢ il cibo, pero nell’epoca in cui si ¢ iniziato a sondare il mondo
mentale degli animali, I’opinione prevalente ¢ che si trattasse sempli-
cemente di un riflesso, che non richiede alcuna intenzione consape-
vole di comunicare qualcosa a qualcuno (Gould, Grant-Gould 1995).
Non ¢ detto, sono emersi nuovi interessanti dettagli sulla loro danza
(Seeley 2003), soprattutto il fatto che non ¢ assolutamente un riflesso
fisso sulla disponibilita di cibo che un’ape ha trovato. Quando diverse
api comunicano posti diversi, avviene una specie di “contrattazione”,
per cui altre api che hanno osservato possono iniziare ad imitare la
danza che conduce al posto per loro piu convincente, € questo a sua
volta induce le prime segnalatrici ad insistere. Pian piano anche quelle
che volevano far andare in un posto diverso, si convincono, smettono
di danzare per indicare la parte che avevano in mente prima, e dopo un
po’ possono associarsi a danzare per il posto prevalente.

Pur se quindi capaci di un comportamento molto sofisticato e flessibile,
non ¢ detto che debbano anche provare emozioni. Qui bisogna intenderci,
non emozione come pura disposizione a reagire ad uno stimolo in modo
negativo o positivo, ma nel senso di provare qualcosa, cosi come suc-
cede a noi. Se si vuole conservare questa accezione di emozione, in cui la
componente fenomenica ¢ importante, allora ¢’¢ un punto discriminante.
Occorre che I’animale abbia consapevolezza della positivita o negativita
della sua reazione, in altri termini che provi dolore, piacere, rabbia.

L’intreccio tra emozione e coscienza diventa quindi stretto, ¢ non a
caso ¢ un punto centrale delle teorie di alcuni studiosi della coscienza
animale. Secondo Derek Denton il fondamento della coscienza ¢ il
provare emozioni, con due precise funzioni: produrre nell’organismo
una sensazione imperiosa, che prenda il sopravvento su tutto il resto
in circostanze critiche, e poi indurre in modo irresistibile a soddisfarla.
Denton (2006) studia in particolare quelle che chiama emozioni pri-
mordiali, una delle principali ¢ la hunger for air, una delle piu intense
in assoluto ancora pure per gli umani.
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Anche Michel Cabanac e suoi collaboratori sono sostenitori della
coscienza come emozione, ma loro esaminano altri tipi di fenomeni,
come la febbre e la tachicardia, in cui hanno mostrato 1’importante
scopo di preparare un organismo ad essere piu reattivo, per un even-
tuale combattimento, e anche possibili lesioni. Tramite diversi esperi-
menti, in cui i rettili, allo stesso modo di mammiferi e uccelli, ma non
degli anfibi, sono soggetti a tachicardia quando preoccupati, Cabanac,
Cabanac, and Parent (2009) hanno lanciato I’ipotesi che gli Amniota
siano il primo clade in cui ¢ emersa la coscienza.

Misurando I’accelerazione dei battiti cardiaci di un’iguana e di due
specie di rane, Rana catesbeiana e Rana pipiens, per vedere se essa
cambiava quando i ricercatori prendevano in mano gentilmente gli
animali, ¢ risultato che all’iguana il cuore cominciava subito a battere
piu forte, passando da 70 a 110 battiti al minuto, mentre nelle rane non
si verificava alcun cambiamento.

La variazione del ritmo cardiaco ¢ uno dei correlati organici delle
emozioni piu intenso, ed avvertito dagli uomini. Vi sono strutture ce-
rebrali specifiche coinvolte sia nel processo emotivo, che nel controllo
cardiovascolare, ed infine nella percezione cosciente del suo cambia-
mento, in particolare il giro cingolato e 1’insula.

Pollatos, Herbert, Matthias, and Schandry (2007) hanno misurato
la variazione del battito cardiaco in soggetti a cui venivano mostrate
120 immagini di tipo affettivo, alcune delle quali a valenza negativa,
positiva e anche neutrale. Per tutte vi era una variazione importante del
battito, poi differenziata nei tre casi. Inoltre vi erano variazioni sogget-
tive significative riguardo al livello di percezione: i soggetti avevano
in modo variabile coscienza del loro cambiamento di battito. E evi-
dente come questo fattore, in continuita attraverso tutti gli Amnioti,
sia caratterizzante allo stesso tempo della coscienza e dell’emozione.

Conclusioni

Da quando I’etologia animale ha smesso di preoccuparsi di lasciar
fuori dalle sue ricerche le emozioni, gli studi si sono moltiplicati, e da
diversi decenni si sono collegati con i progressi effettuati nelle neu-
roscienze riguardo ai circuiti cerebrali che ci fanno provare emozioni.
Grazie a nuovi paradigmi psicologici di ricerca sulle emozioni si € ini-
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ziato ad indagare su animali diversi da quelli che, come i mammiferi,
tipicamente appaiono emozionarsi come noi, prendendo in considera-
zione anche invertebrati, come le api.

Ho qui sostenuto che per poter continuare a parlare di emozione
cosi come usiamo la parola a proposito dell’'uomo, ¢ necessario pro-
seguire tali ricerche al fine di verificare la possibilita della coscienza
anche negli animali sotto esame. Vi sono di certo due ostacoli prin-
cipali che rendono i risultati confutabili dagli scettici. Il primo ¢ che
non abbiamo un resoconto verbale, il secondo ¢ che questi tentativi
prendono in esame specie animali molto distanti dall’uomo. Sono pero
stati proposti dei criteri che, pur se non potranno dare mai certezze,
possono rendere pit 0 meno plausibile I’attribuzione di coscienza
(Seth, Baars, Edelman 2005). Cio mi rende favorevole alla teoria che
colloca evolutivamente 1'inizio della coscienza, e dunque 1’emozione
in senso piu completo, solamente dalla classe degli Amnioti. Volendo
usare una dose maggiore di prudenza, si potrebbe anche sospendere
temporaneamente il giudizio riguardo gli Amnioti non mammiferi, in
quanto non risultano accertate per loro le correlazioni stringenti tra
centri cerebrali ed emozioni di base messe in evidenza da Panksepp,
su un numero esiguo di specie, tutte appartenenti ai mammiferi. In
mancanza di questo criterio, a Cabana potrebbe essere sempre obiet-
tato che I'aumento di battito cardiaco in condizioni preoccupanti, ri-
scontrato nei rettili ma non negli anfibi, potrebbe essere una comu-
nanza di reazione non sufficiente ad ipotizzare nei primi un senso di
“preoccupazione” paragonabile al nostro.
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Abstract

Specific Learning Disorder and left-handedness: a possible correlation. The idea of
a relationship between brain asymmetry (or, rather, between the functional hemispheric
indecision), left-handedness and specific learning disorder (dyslexia, dyscalculia and
dysgraphia) is certainly not new even if, this theoretical hypothesis can't still find the
agreement of many researchers. However, if we look at the experimental evidence on
specific language impairment (sui), or observation in the classroom for children with
specific learning disorder (stp) — in Anglophone specialist literature listed as specific
learning disorder (stp) or learning disabilities (Lb) — i.e. the empirical experiences
described by teachers in elementary schools, this relationship tends to be very
marked. In this study, we sought to check the higher incidence of dyslexia, dyscalculia
and dysgraphia in left-handed children, through the administration of a structured
questionnaire to a sample of Italian elementary school teachers.

Keywords
Dyslexia, Dyscalculia, Dysgraphia, Cerebral Asymmetry, Left-Handedness

Lasimmetria cerebrale i disturbi del linguaggio e
dell’apprendimento

Ormai da tempo ¢ provato che le funzioni linguistiche sono localiz-
zate prevalentemente a livello delle aree corticali e sottocorticali dell’e-
misfero sinistro (Corina et al. 1992; Basic et al. 2004). Numerosi studi,
infatti, hanno indagato i rapporti tra I’asimmetria cerebrale, la lateraliz-
zazione emisferica — anche di soggetti bilingue (D’ Anselmo et al. 2013)
—, ¢ 1 diversi disturbi delle funzioni linguistiche. Alcuni di questi, pero,
sembrano dimostrare differenze significative, per esempio nelle strut-
ture dei giri di Heschl, tra soggetti destrimani e soggetti mancini (Marie



et al. 2013), a cui bisogna aggiungere la teoria ormai classica sulle diffi-
colta linguistiche dei soggetti mancini, di uno dei pionieri nelle ricerche
sulla dislessia (Orton 1937).

Diversi studi, inoltre, hanno dimostrato la bassa attivazione delle
aree mediali, inferiori e posteriori del lobo temporale sinistro dei sog-
getti dislessici (Paulesu et al. 2001; Silani ef al. 2005). In altre inda-
gini sono state esaminate le funzioni dell’emisfero destro (Illingworth
e Bishop 2009; Pernet et al. 2009), del corpo calloso (Beaton 1997;
Plessen et al. 2002), le alterazioni della materia grigia dei lobi tem-
porali (Eliez et al. 2000), e 1’asimmetria cerebrale nella dislessia
(Gaillard et al. 2006; Scerri et al. 2011). Elementi di asimmetria cere-
brale atipica sembrano essere stati dimostrati anche in soggetti con di-
slessia e con schizofrenia (Edgar et al. 2006). Sono state studiate pure
le funzioni di entrambi gli emisferi cerebrali (Dehaene et al. 1996), e
il ruolo dell’indecisione funzionale emisferica (Bhattacharyya et al.
2014; Kucian et al. 2011) nella discalculia.

Per altri versi — e ovviamente senza nessuna correlazione con i
disturbi specifici di apprendimento (psA) — asimmetrie funzionali, so-
prattutto del corpo calloso, sono state osservate nell’autismo (Floris et
al. 2013), e nei disturbi specifici del linguaggio (sr1) (De Fossé et al.
2004). Proprio i disturbi specifici del linguaggio, tuttavia, sembrano
portare le prove sperimentali pitl convincenti circa un rapporto tra
le forme di asimmetria cerebrale (Pecini et al. 2005; Guibert et al.
2011), il mancinismo e, appunto, I’evidenza di disturbi del linguaggio
(Bishop 2005; Badcock et al. 2012).

L’evoluzione del linguaggio (Hauser ef al. 2014) con la lateralizza-
zione funzionale a livello delle aree corticali e sottocorticali dell’emisfero
sinistro sembra aver sfavorito quei mancini che non presentano una mar-
cata asimmetria funzionale (Oldfield 1971; Knecht et al. 2000). Sarebbe
la mancanza di una precisa dominanza emisferica /o la rappresentazione
bilaterale delle funzioni linguistiche, oppure la dominanza dell’emisfero
destro (Annett 1972; Annett 1993; Corballis 1997; Corballis 2001), a ren-
dere 1 mancini meno competitivi nelle abilita linguistiche (Orton 1937;
Corballis 1998). Dunque, nei soggetti mancini sembra delinearsi una
sorta di indecisione funzionale tra i due emisferi cerebrali che sarebbe alla
base di disturbi del linguaggio di natura diversa (Crow 1998; Crow et al.
1998), tra cui i disturbi specifici di apprendimento (Dsa, SLD 0 LD).
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Materiali e metodi

Abbiamo cercato di studiare i disturbi specifici di apprendimento
e il loro grado di incidenza nei bambini mancini attraverso la sommi-
nistrazione di un questionario agli insegnanti delle classi terza, quarta
e quinta della scuola primaria italiana. La valutazione dei soggetti
con dislessia, discalculia e disgrafia riportati nel nostro studio fa ri-
ferimento al monitoraggio periodico nonché alla diagnosi funzionale
eseguiti dall’Unita Operativa di Neuropsichiatria Infantile (e in par-
ticolare dall’équipe neuro-psico-pedagogica) dell’Azienda Sanitaria
Provinciale su segnalazione degli insegnanti degli Istituti comprensivi
che abbiamo preso in considerazione.

Per quanto riguarda i bambini cosiddetti mancini, invece, essi sono
stati individuati attraverso 1’osservazione da parte degli insegnanti
(confermata dai genitori) dell’uso preferenziale degli arti superiore e
inferiore sinistro, nonché delle abilita di scrittura e/o di disegno at-
traverso 1’uso esclusivo brachio-manuale sinistro. Tuttavia (questo ¢
uno dei limiti del presente lavoro), non sono state effettuate prove
preventive di lateralizzazione per valutare la dominanza emisferica
e I’incidenza della rappresentazione bilaterale (oppure solo a carico
dell’emisfero destro) del linguaggio dei soggetti mancini studiati.

Dunque, il nostro questionario somministrato agli insegnanti preve-
deva una serie di 30 ifems a risposta chiusa studiato per quantificare la
presenza nelle classi esaminate di bambini con dislessia, e di bambini
mancini con dislessia. Inoltre, si € cercato di quantificare il rapporto tra la
discalculia, la disgrafia ¢ il loro grado di incidenza nei bambini mancini.

Il campione esaminato ¢ costituito da 541 bambini (297 maschi
e 244 femmine) che frequentano le classi dalla I alla V elementare.
Questo perché alcune indagini sui disturbi specifici di apprendimento
prendono in considerazione anche i bambini (con un’eta media di 6,5
anni) delle classi [ e II (Ghidoni e Angelini 2007; miur 2011-2012),
tuttavia nel nostro studio sono stati considerati, appunto, solo i risul-
tati relativi alle classi terza, quarta e quinta. I dati acquisiti sono stati
confrontati con i valori relativi alla casistica sui disturbi specifici di
apprendimento (dislessia, discalculia, disgrafia) e sul mancinismo.

In uno studio successivo cercheremo di ampliare il campione in
esame e di affinare 1’analisi statistica dei dati sperimentali (anche at-
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traverso ’uso di software specifici come lo Statistical Package for
Social Science — spss) sui disturbi specifici di apprendimento e il loro
rapporto con il mancinismo. Inoltre, in uno studio ulteriore, cerche-
remo di studiare anche il rapporto tra il mancinismo e le difficolta di
apprendimento della seconda lingua (1.2).

Disturbi Specifici di Apprendimento e mancinismo

Come dicevamo, i dati che presentiamo sono stati raccolti su un
campione di 369 bambini (Fig. 1): appunto i bambini che frequentano
le classi III, IV e V. Essi, intanto, sono in linea sia con le rilevazioni
statistiche circa 1’incidenza del mancinismo nella popolazione (Coren,
Porac 1977), sia rispetto all’incidenza della distribuzione di genere ma-
schile/femminile del mancinismo, che si attesta intorno al 10% (Fig. 2).

mancini F 15
femmine 164
mancini M 21
maschi 205
totale mancni 36
1otale bambini 369
0 50 100 150 200 250 300 350 400

Fig. 1: Riepilogo dati campione

9,14%
mancini F

10,24%

mancini M

9,75%

totale mancin
Fig. 2: Percentuali bambini mancini

70



Anche la nostra rilevazione dell’incidenza della dislessia nelle
classi in esame (4,60% — Fig. 3) ¢ in linea con i dati sulla diffusione
della dislessia evolutiva nella popolazione (3-5%), ma si discosta dalle
percentuali dei disturbi specifici di apprendimento nella scuola italiana
dove i dati si attestavano tra 1’1 e il 2,20%: da notare pero la tendenza
in forte crescita delle percentuali d’incidenza dei disturbi specifici di
apprendimento (Ghidoni e Angelini 2007; miur 2011-2012).

I risultati piu interessanti della nostra indagine riguardano pero il
rapporto tra la dislessia e il mancinismo: essi infatti sembrano dimo-
strare una correlazione tra i due fenomeni. E nota la prevalenza dei
bambini maschi dislessici sulle femmine (nettissima nel nostro studio
con oltre i1 94%). Tra questi, la percentuale dei bambini (maschi) man-
cini dislessici € del 12,50% ed & decisamente maggiore rispetto al dato
totale dei soggetti dislessici del nostro campione (pari al 4,60%): essa
dunque sembra costituire un dato abbastanza significativo (Fig. 3).

M mancini-dislessici 12,50%
f dislessiche 5,88%

M dislessici 94,11%

Fig. 3: Incidenza del mancinismo nei bambini dislessici

Anche modificando il confronto dei dati, ¢ calcolando le percen-
tuali d’incidenza della dislessia sul totale dei soggetti mancini e/o
destrimani del nostro campione i risultati appaiono abbastanza signi-
ficativi: 4,50% di bambini destrimani dislessici contro il 9,52% di
bambini mancini dislessici (Fig. 4).
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4.50%

9,52%

Fig. 4: Confronto tra bambini mancini e destrimani dislessici

Nonostante si pensi che 1’incidenza dei disturbi specifici di ap-
prendimento nelle classi I e II abbia un valore predittivo (nel nostro
caso I’incidenza della discalculia si attesta attorno all’1,16% e della
disgrafia allo 0,58%, dunque in linea con i dati miur 2011-2012), esso
¢ abbastanza distante dal dato relativo ai bambini con un’eta media di
9 anni (Figg. 5 ¢ 6).

In quest’ultimo caso, in particolare, la percentuale totale di bam-
bini (tutti maschi) del nostro campione con discalculia ¢ risultata del
2,71%: con una sorprendente incidenza (pari al 30%) nei bambini
mancini (Fig. 5).

discalculia | 2,71%

Fig. 5: Incidenza della discalculia nei bambini mancini

Se ¢ possibile, ancora piu significativi sono stati i risultati relativi ai
bambini con disgrafia. Come dimostra il grafico (Fig. 6) la percentuale
di disgrafia nel totale del campione in esame ¢ stata del 3,79%, essa
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(come nel caso della discalculia) ha interessato solo i bambini maschi
e soprattutto i mancini: 35,71% dei bambini mancini con disgrafia.

M mancini 35,71%

disgrafa | 3,79%

Fig. 6: Incidenza della disgrafia nei bambini mancini

Ugualmente, le tendenze non cambiano modificando il confronto
dei dati e calcolando le percentuali d’incidenza della discalculia e della
disgrafia sul totale dei soggetti mancini ¢/o destrimani del nostro cam-
pione: rispettivamente il 2,10% di bambini destrimani con discalculia
contro il 14,28% di bambini mancini discalculici (Fig. 7), e i12,70% di
bambini destrimani con disgrafia contro il 23,80% di bambini mancini
disgrafici (Fig. 8).

2,10%

destriman

mancini

14,28%

Fig. 7: Confronto tra bambini mancini e destrimani discalculici
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2,70%

gestriman

mancini

2380%

Fig. 8: Confronto tra bambini mancini e destrimani disgrafici

Conclusioni

Com’¢ ampiamente noto, nella maggioranza dei soggetti mancini —
come del resto nei destrimani — le funzioni linguistiche sono permesse
dalla specializzazione dell’emisfero sinistro. E noto, inoltre, che soprat-
tutto nei soggetti mancini possono verificarsi, per il linguaggio, forme
di dominanza emisferica a livello dell’emisfero destro. Come puo ve-
rificarsi, sempre nei soggetti mancini, una rappresentazione bilaterale
del linguaggio che si accompagna alla cosiddetta indecisione funzionale
emisferica: ossia a fenomeni di lateralizzazione emisferica dei processi
linguistici che possono risultare, in un certo senso, ambivalenti.

Sebbene, chiaramente, non ¢ possibile parlare di un rapporto biu-
nivoco tra i disturbi specifici di apprendimento e il mancinismo, se-
condo alcuni studi di neuroscienze c¢i sarebbe comunque una certa
correlazione tra disturbi del linguaggio come la dislessia evolutiva e
il mancinismo. Al momento, perd, non siamo a conoscenza di altre
indagini sul rapporto tra il mancinismo, la discalculia e/o la disgrafia.

Il nostro studio, attraverso una procedura di valutazione indiretta,
sembra confermare una maggiore incidenza dei disturbi specifici di
apprendimento nei soggetti mancini. Tuttavia, sono necessarie altre ri-
cerche. In una serie di altre indagini cercheremo di prendere in esame
un numero molto maggiore sia di insegnanti da intervistare, sia di
bambini che frequentano la scuola elementare italiana da osservare.
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Inoltre, cercheremo di migliorare gli strumenti di raccolta dei dati,
di confronto tra le diverse variabili e la valutazione dei risultati. Ma,
soprattutto, cercheremo di comprendere se 1’eventuale maggiore in-
cidenza dei disturbi specifici di apprendimento nei soggetti mancini
si accompagna anche alle difficolta degli stessi soggetti nell’appren-
dimento di una seconda lingua (r2). O, ancora, se si puo trovare una
certa correlazione tra il mancinismo e le difficolta nell’apprendimento
di una seconda lingua tout court.
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Presupposti cognitivi di disposizioni
ed emozioni morali

Cristiano Castelfranchi
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Abstract

Cognitive premises of moral dispositions and emotions. Is our affective capability that
makes us “moral”? Are our moral acts necessarily due to some emotion? | deny that.
We might have unemotive moral agents; just regulated by internal moral principles and
decisions. Conversely, only a cognitive agent can be really moral and behave morally.
It is the presupposed mind (with its specific motivational and doxastic representations)
that makes a given act moral. Emotion can be there and activate or drive our moral
conduct, but emotions too are due to cognitive evaluations and critical goals at staking.
| present the “cognitive anatomy” necessary for some moral emotion: compassion/
pity; guilt with a victim; guilt for mere norm violation; moral shame. Moreover, moral
emotions and conducts are not necessarily prosocial, benevolent, and helpful; based
on empathy. Indignation, anger, impulse to punish or insult, desire of vengeance, etc.
can be moral. | analyze the necessary cognitive structure for altruism and for hate;
recognizing an act as “altruistic” is a “judgment on mere intent”. | conclude with some
remarks on the specific mental attitude required for a real “obedience” to moral or
social norms; and why it is merely ideological and wrong that what is good and moral
is in accordance with Nature, and vice-versa.

Keywords

Moral Cognition; Moral Emotions; Prosocial Behavior

1. Premesse

Mi si consenta di partire da alcuni chiarimenti basilari su presup-
posti che a me sembrano (magari a torto) spesso confusi.

11. E la mente presupposta che rende “morale” le sue
espressioni

Ci possono essere “condotte morali” dal punto di vista di un os-
servatore, funzionalmente equivalenti ma non “vere” cio¢ basate su
valori, valutazioni, e giudizi morali (Miceli & Castelfranchi, 1992);
non espressione della moralita del soggetto agente. E la questione non



riguarda quanto queste siano dovute a sentimenti ed emozioni. Anche
le emozioni infatti (come vedremo) sono dovute a valutazioni delle
circostanze ed ascrizione di menti.

Ad esempio, un tipo di pena (§ 2.) e di colpa sono dovute alla cre-
denza di un grave danno, mancanza, difficolta nell’altro che puo pro-
durre una sua grave sofferenza e/o privazione; ma questo ¢ un giudizio
dovuto ad attribuzione di possibili scopi e interessi. Inoltre la sofferenza
puo non essere osservata e contagiata, ma solo potenziale; e talvolta
neppure immaginata. Si pensi alla pena/compassione che suscita una
giovane donna completamente ebete, sorridente e lieta nella sua stu-
pidita: poverina, quante cose non avra dalla vita, e di quante ¢ priva, a
cominciare dalla coscienza; che angoscia essere coscienti del proprio
handicap (esattamente quello che I’altra non ha; ma spesso in nostro
immedesimarsi € piuttosto “egocentrato’). E queste emozioni sono poi
bloccate, ostacolate da un giudizio di equita/colpa: “ben gli sta; ¢ giusto;
se I’¢ cercata; ¢ una punizione per il malfatto;...”; cioé richiedono per
essere intrattenute un giudizio che la grave mancanza/danno non siano
“giuste”, “meritate”. E’ questo che rende “morali” tali emozioni.?

La colpa richiede inoltre un giudizio di “responsabilita”, di liberta
(“Avrebbe potuto non farlo”): attribuzione di intenzione o di non avere
pensato cio che era pensabile e si sarebbe “dovuto” pensare (§ 2).

E la mente morale che rende morale una data emozione o azione;
cio¢ una mente che fonda quelle “manifestazioni” su determinati tipi
di giudizi, scopi, e valori. Primo fra tutti — nella specie umana - il giu-
dizio e valore di “equita”, “giusto”, o di conforme o meno a norme e
comandamenti.

1.2 "Morali” non significa essere buoni, non fare del male

Le emozioni e condotte morali non sono necessariamente benevo-
lenti, prosociali, di aiuto; basate su empatia, immedesimazione, etc.
Anche la indignazione ostile, la rabbia e I’impulso a punire, o lo sver-
gognare e deridere, o la spinta a restituire il danno e pareggiare i conti
(“occhio per occhio”) possono essere sentimenti ed atti morali e basati

1 Com-patiamo anche chi non patisce affatto.

2 Esiste forse anche un senso di pena/compassione generico, non morale; che non
guarda al giusto o ingiusto, meritato o dovuto, ma solo alla sofferenza. Puo farmi pena
anche uno spietato assassino che so giustamente condannato.
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su principi etici. La ghigliottina o 1’impiccagione pretendevano di
avere ragioni morali e di giustizia; e tale era il vissuto (almeno quello
consapevole ¢ manifesto) delle tricoteuses. Se Caino uccide Abele
per grave senso di ingiustizia il suo sentimento ¢ morale, anche se il
suo atto (violando un esplicito comandamento) ¢ immorale. Se invece
agisce per mera invidia sia il suo sentire che il suo agire sono immorali
ed indegni.’ La vita sociale umana ¢ fatta di atti cooperativi ma anche
e necessariamente di atti conflittuali e nocivi; siamo sia spontanea-
mente uniti, solidali, gruppo, sia homo homini lupus.

Entrambi gli atteggiamenti possono essere moralmente o immo-
ralmente basati, motivati, e per entrambi possono esserci appropriate
emozioni.

Ad esempio la “strong reciprocity” - che ¢ cruciale per I’instaurarsi
e mantenersi di “altruismo reciproco” e dei “beni comuni” (Boyd et
al. 2003) - richiede necessariamente spontanea (e altruistica verso il
gruppo) sorveglianza della condotta propria e degli altri, ¢ sentimenti
negativi e atti sanzionatori, di biasimo, ostracismo, o danno.

Altra ingenuita pensare che sono benevolente verso un altro, ben
disposto e adottivo dei suoi scopi, solo per empatia, per immedesi-
mazione: solo se vedo me stesso nell altro (quindi per una forma di
egoismo? di pensare a me?). No; vi sono anche altri meccanismi che mi
rendono ben disposto (senza un calcolato beneficio di ritorno) come la
“reciprocazione” di un bene, fiducia, o atteggiamento amicale, che ho
ricevuto; meccanismo sfruttato persino nel marketing (Cialdini, 2001).

1.3 E’ 'emotivita che ci dota di moralita?

Possibili tesi sono:

Al) Tutti i nostri atti morali sono dovuti ad emozioni sociali.

A2) Solo gli essere emotivi possono essere “morali”.

Anche se Al fosse vero in linea di fatto, A2 non sequitur ed & per
me falso.

Le emozioni sono forse necessarie (negli esseri viventi) ma certa-
mente insufficienti per la moralita* (e soprattutto sono non in contrap-
posizione con “cognitivo”).

3 Se agisce per “gelosia” la cosa ¢ ambigua; gelosia intitolata o non intitolata? Ha
diritto all’esclusiva o ad una parte tutta sua?
4 In questo sono in disaccordo ad es. con Jesse Prinz (2006).
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Le risposte empatiche e commosse difronte alla sofferenza degli
altri sono davvero molto precoci (infanti), ma non sono reazioni dav-
vero “morali”. Sono un loro (parziale) equivalente funzionale, un
precursore evolutivo, ed una base importante per la costruzione di
condotte morali, basate anche su giudizi e su valori. Vi sono reazioni
affettive ed impulsi legati ad una sorta di senso “innato” di giustizia o
di solidarieta, ma la morale umana ha anche altri fondamenti in prin-
cipi e valori (culturalmente plasmati), e non necessariamente mediati
emozionalmente. Le emozioni morali evolute richiedono giudizi, va-
lutazioni, credenze esplicite; ma non tutte le condotte morali si basano
su emozioni in atto o anticipate. L’indifferenza emotiva agli altri ¢
certo un grande ostacolo a condotte etiche, ma non totale.

La verita ¢:

B1) Solo un essere cognitivo puo avere una morale e compiere atti
morali, dovuti a giudizi e scelte.

Questa ¢ la tesi che cercheremo di rendere evidente in questo
lavoro; supportandola con I’analisi degli specifici ingredienti di rap-
presentazioni epistemiche, motivazionali, e valoristiche sottostanti le
emozioni morali umane.

Ritengo personalmente che anche un essere cognitivo anemotivo
potrebbe avere principi morali e prendere decisioni per ragioni morali.
Potremmo costruire intelligenze artificiali e robot con condotte morali
(da loro scelte), senza necessariamente dotarli di emozioni. Quello che
devono avere sono credenze, valori, scopi sugli altri, e scopi propri, €
valutare la propria convenienza o sacrificio e costi. Non “proveranno”
certo pena, colpa, indignazione, vergogna; e tuttavia potranno avere
senso di giustizia ed agire in vista di esso; aiutare generosamente;
punire chi lo merita; non imbrogliare, non rubare, ecc. sulla base di
scelte fondate su valori e norme.

Vedremo ora la fondazione cognitiva (epistemico-motivazionale)
di alcune emozioni morali e immorali; come la caratterizzazione di un
atto come altruistico non possa che in termini di contenuti mentali, e
quali sarebbero questi; cosa le norme pretenderebbero da noi (come
mental attitudes) pere essere davvero “rispettate”.
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2. Basi Cognitive delle Emozioni Morali

Come ho argomentato: ¢ fondamentale studiare sistematicamente
le specifiche “idee” sottostanti a date emozioni (morali).

Noi la chiamiamo 1’ “anatomia cognitiva”, ed ¢ essenziale

- per comprendere le circostanze che elicitano 1’emozione (in ter-
mini cognitivisti: il “cognitive appraisal” dell’evento, il significato
soggettivo);

- per capire le parentele (tratti comuni e distintivi) tra emozioni
affini o co-occorrenti o opposte;

- per capire le mosse di difesa dalle emozioni (che lavorano ap-
punto su quelle credenze o scopi);

- per capire come elicitare una data emozione; a quali convinzioni
del soggetto si lega (Miceli, 1992); ecc.

E fondamentale avere una teoria esplicita delle “motivazioni” nella
condotta morale (tipi e gerarchie di scopi); sia nel violare o nel rispet-
tare le norme e principi morali.

La violazione di cui il gruppo si preoccupa ¢ la vera violazione,
quella “mentale”, consapevole se non intenzionale. Cio che conta nel
giudizio morale ¢ il “processo alle intenzioni”: cosa tu hai/avevi in
mente. Altrimenti non vi ¢ davvero il “buono” e il “cattivo”. Sei un
estraneo, un alieno nel non (ri)conoscere la nostra norma; o sei un
provocatore che rigetta i nostri valori? O 1’hai violata apposta, con-
sapevole della norma come norma? Questa ¢ ad esempio la ragione
per cui ¢ cosi importante per il gruppo che uno esprima vergogna (per
il loro giudizio negativo e propria inadeguatezza) o colpa per il mal
fatto, o pentimento e richiesta di venia: I’individuo ¢ consapevole; i
valori sono sinceramente condivisi; € “uno di noi”; e le intenzioni sul
futuro sono buone (§ 2.2).

Piu esattamente 1’emozione deve essere scomposta nelle “cre-
denze” (e giudizi, valutazioni, previsioni, ..) che costituiscono 1’“ap-
praisal” scatenante; I’interpretazione soggettiva dell’evento che mi fa
reagire; ma anche:

- Gli scopi in ballo: quale mio desiderio, bisogno, intenzione, aspet-
tativa ¢ stato frustrato o ¢ minacciato (emozioni negative), o ¢ stato
realizzato o ¢ favorito (emozioni positive). Ogni emozione ¢ a proposito
di qualcosa che ci concerne, che ci sta a cuore, cio¢ di un nostro scopo.
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- Gli scopi attivati, gli impulsi conativi; cosa I’emozione ci induce
a voler fare.’

2.1 "Anatomia Cognitiva” di alcune emozioni morali e affini

2.1.1. La Pena/Compassione

La pena € un’emozione a tre elementi: chi la prova (X); la persona
per cui la prova, che la suscita (Y); e I’oggetto: la condizione di Y che
commuove (O).

E si basa su questa struttura:

Cosa c’¢ nella mente di chi prova pena?

> La credenza di una grave mancanza di potere/impotenza di qual-
siasi tipo® (malattia, poverta, bruttezza, stupidita, solitudine, etc.). Ti
puo fare pena anche I’analfabeta, perché non puo leggere la lettera
del figlio. Questa mancanza di un potere (risorse /capacita), comporta
I’impossibilita di raggiungere un qualche scopo S1 importante per Y
(credenza), che ¢ escluso, frustrato. "Quindi:

> X crede/sa che Y soffre o potrebbe soffrire.

Se di fronte alla sua sofferenza X va in empatia e sente il suo
dolore, prova compassione, pena.

Ci sono diversi tipi di empatia. Non ¢’¢ solo il contagio affetti-
vo-emozionale. Vedo che stai vomitando => mi viene da vomitare;
sbadigli => sbadiglio; ridi => rido anch’io. Ma ci sono forme ben piu
sofisticate di empatia negli esseri umani, che potremmo chiamare “per
immedesimazione”. 1o mi immagino (la mente consiste nella capacita
di simulare, di pensare 1’inesistente, di lavorare su tale mondo rappre-
sentazionale, irreale) nei tuoi panni. E in questo immaginarmi nei tuoi

5 Vi sono poi altre componenti o dimensioni delle emozioni: la componente
“espressiva” (posture, facce); la componente edonica (emozioni gradevoli o
sgradevoli e sofferenti); la componente valutativa (I’emozione rappresenta un
intuitivo ed implicitio giudizio sul fatto come buono o cattivo per me); la funzione/
utilita dell’emozione per I’individuo o il gruppo.

6 Per questo serve un concetto astratto ¢ unificante, come appunto quello del “potere”
rispetto ai propri scopi; capacita e risorse; ovvero “risorse” “poteri” interni ed esterni.

7 Vi € una forma basica di pena suscitata gia da questa grave mancanza di poteri, dalla
triste condizione dell’altro; soffro io per lui anche in assenza o impossibilita di sua
sofferenza.
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panni, provo un’emozione, e cosi te la attribuisco.

Quindi, primo, per provare pena € compassione, non € necessario
che veda I’altro soffrire e piangere. Posso solo immaginare: “Pensa
quella poveretta come deve star male, perché gli ¢ morto il figlio in
questo modo!”. Posso provare compassione e pena anche senza osser-
vare il dolore; anzi, se penso che prova dolore ¢ lo nasconde, provo
ancora piu pena.

Secondo, come abbiamo gia detto, in questa operazione di trasferi-
mento e immedesimazione, noi non siamo completamente decentrati.
Ci trasferiamo nei panni dell’altro con la nostra testa ¢ quindi pos-
siamo provare una grande pena, anche quando non c¢’¢ reale dolore.

Le emozioni sono sistemi di allerta su nostri scopi. La pena sembra
sorvegliare

> lo scopo che non ci sia gente gravemente priva, che soffre o po-
trebbe soffrire.

E questa situazione di immedesimazione o quest’empatia mi attiva
uno scopo/impulso:

> lo scopo di aiutare, soccorrere, fare qualcosa: “Oh, poveretto! Ma
che si puo fare!”.

La pena morale pero si aggancia su un principio etico: essa € rego-
lata dal pensiero (credenza) “é giusto, se lo merita, se 1’¢ cercato”. Per
provare la pena devo

> pensare che non se lo merita, non ¢ giusto.

Se penso che ¢ giusto, che ben gli sta mi si blocca tale senso di
pena.

Questa pena morale sembra sorvegliare un meraviglioso scopo
degli esseri umani che ¢

> “Che non vi siano sofferenze, privazioni ingiuste, immeritate”

Un principio di equita sul versante delle perdite; il piu grave. E noi
avremmo quest’impulso d’aiuto.

E vero che viviamo in un Bellum omnium contra omnes ma ¢
anche vero che abbiamo importanti basi altruistiche. Ci sono tutte e
due queste anime. Siamo animali duramente competitivi, questa ¢ una
faccia, ma anche gruppali e scambievoli.

Dobbiamo pero anche capire perché questa meravigliosa emozione
umana ha — sorprendentemente — anche una altra faccia: puo essere
infatti una offesa, usata per ferire. “Mi fai pena!”, “Fai pieta!”. Questo
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puo essere un insulto. Si puod nascondere la propria difficolta e soffe-
renza ¢ rinunciare anche ad aiuti pur di non fare pena e suscitare pieta.

La nostra analisi in termini di potere ¢ sua mancanza, ¢ quindi di-
svalore, valutazione negativa, ¢ inferiorita, ci spiega perché. Questa
faccia insultante, mortificante della medaglia sta nascosta in quel giu-
dizio: “Y ¢ privo di potere per raggiungere S1” cio¢ “non ¢ in grado
di.., non ¢ atto a.., manchevole, inadeguato ...” e quindi inferiore,
sub-standard, privo di valore.

Infatti, tutto cio che suscita scherno e derisione pud suscitare
pena (e quasi viceversa®). Un signore goffamente inciampa e casca
per strada: ci verra prima da ridere e poi da aiutarlo, o viceversa uno
slancio di aiuto e poi una risatina tra noi € noi?

2.1.2. Vergogna

La vergogna ¢ I’emozione legata allo scopo dell’immagine sociale:
X si vergogna di O (oggetto della vergogna) di fronte/verso Y (indi-
viduo o gruppo).

La vergogna ¢ un’emozione sofferente. E un’emozione sia post hoc
che anticipatoria, sia a cose fatte, sia pensando che succedera o po-
trebbe succedere.

Analizziamo la mente di chi si vergogna:

Credenzal: Y potrebbe sapere di O (sa/ sapra/...)

E interessante perché ¢ anche meramente ipotetica.

C2:Y valuta O negativamente

X crede che questa cosa (O) sia una cosa brutta per I’altro (Y), ai
suoi occhi.

E quindi

C3:Y valuta negativamente X per O

Non ¢ che I’altro semplicemente vede negativa quella cosa (O);
sono io (che ho (fatto) O) che ci faccio una brutta figura: “Che pen-
sera(nno) di me!?”. E’ il mio scopo della buona immagine (stima)
che viene compromesso; lo scopo S1 che Y mi valuti(no) positiva-
mente

S1:Y valuta X positivamente.

8 Non tutto cio che puo suscitare pena (ad esempio un signore investito da un’auto e
gemente per terra) puo suscitare derisione. Dipende dalle attribuzioni interne/esterne,
e dalla caratteristica cui ¢ attribuita.
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Questa ¢ la frustrazione fondamentale e lo scopo vigilato dalla
emozione di vergogna.

Anche se qui esaminiamo la vergogna nella sua dimensione e fun-
zione morale, la vergogna non ¢ una emozione necessariamente ed
intrinsecamente morale. E I’evidenza ¢ piuttosto ovvia. Ci possiamo
vergognare non solo per atti ¢ comportamenti, ma anche per mere
caratteristiche; e anche per condotte o situazioni di cui non abbiamo
alcuna responsabilita (fuori dal nostro controllo) e che non pertengono
alla sfera morale. Posso vergognarmi per essere negro, o strabico, o
basso; o per avere vomitato per un malore improvviso.

Vergogna ¢ solo timore (o evidenza) di essere oggetto di un giudizio
negativo non necessariamente morale, ma anche estetico o di altre
norme. Sono oggetto di valutazioni negative,” sono non rispondente a
valori e standard, e quindi inferiore. Naturalmente posso vergognarmi
per cose che ho fatto o pensato e che sono moralmente non accettate,
oggetto di norme e giudizi morali; ad esempio per avere bestemmiato
o per aver ceduto il passo ad una donna che — mi spiegano - qui non si
usa perché ¢ maschilista (valore sociale etico). E nel vergognarmi io
sto ammettendo la mia manchevolezza/inadeguatezza morale.

Si noti che la morale (e la religione) non prescrive o proscrive solo atti
(come fortunatamente fa la legge, almeno in paesi moderni), ma anche
contenuti e stati mentali: pensare o desiderare o provare una data cosa puo
essere per se “male” o “bene” indipendentemente dall’agire. Il desiderio/
fantasia pedofila anche se non agito € ignobile ¢ immorale; non persegu-
ibile penalmente ma condannabile socialmente ed anche possibile fonte
di autobiasimo e senso di colpa o vergogna per il valore interiorizzato.
Questo vale anche nella colpa senza una “vittima” da me ingiustamente
e irresponsabilmente danneggiata; il senso di colpa per mera violazione
di norme morali. Infatti noi vediamo il violare le norme (che stanno li
per tutelare i diritti di qualcuno o il bene comune) come un atto “nocivo”,
lesivo del bene altrui, anche se le specifiche vittime non sono — data la
complessita della societa — immediatamente visibili/comprensibili.

9 Anche nella colpa sono oggetto di valutazioni negative, ma di altro tipo: non sono
manchevole e privo di poteri (doti, capacita, ..); bensi ho poteri ma perversi; sono
cattivo, nocivo, dannoso (da punire o evitare). E sono responsabile del male che ho
prodotto o produco, e vengo meno quindi a norme e valori morali. Faccio del male
“ingiusto” e quindi “ingiustificato”.
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Ma per una anatomia della vergogna manca una altra componente
fondamentale. Per provare la vergogna veramente, devo condividere il
valore di O: anche per me O deve essere una brutta cosa. C’¢ un’altra
credenza (C4), in cui io valuto negativamente ¢io di cui mi vergogno O:!°

C5: X valuta X negativamente per O

E quindi anch’io mi valuto negativamente, ¢ anche il mio scopo
dell’autostima S2 ¢ in parte lesionato, frustrato

S2: X valuta X positivamente.

Nella vergogna provata ¢ frustrata sia I’immagine sociale che I’au-
toimmagine/ autostima (buona valutazione di sé).

Se io non condivido la valutazione negativa, posso andare in un
vissuto di provocazione opposto della vergogna, fino al polo dell’or-
goglio. Anziché vergognarmi e nascondere la caratteristica che tu di-
sprezzi, 10 posso esibirla, posso andare in atteggiamento di sfida di
valori. E questa provocazione ¢ di due tipi:

- C’¢ una provocazione tipo: “Non me ne frega niente dei vostri
giudizi e dei vostri valori, siete dei benpensanti pictosi! [o non sono
uno di voi né voglio esserlo”. Esempio: un punk; messaggio di mene-
freghismo totale nei confronti dei vostri valori; un messaggio di scis-
sione e disprezzo.

- Vi ¢ un secondo messaggio di provocazione: “Dovete cambiare i
vostri valori! Ma che pregiudizio ¢ questo?! Non ¢ che io non ci tengo
al vostro giudizio, ¢ che non condivido il vostro ben pensare, i vostri
valori, dovete cambiare la vostra testa!”. Come nel caso delle manife-
stazioni gay.

Quando sono oggetto di disprezzo, di disvalore, il problema ¢ che
spesso io condivido, avevo introiettato per ragioni culturali o intro-
ietto ora, questo disvalore. La vergogna ¢ un fatto intimo; non posso
veramente vergognarmi se non condivido. Questo fatto del valore
interiorizzato, da luogo a una partita importante: io ho dentro di me
questa valutazione negativa, cio¢ di essere oggetto di disprezzo e di
marginalita, ed ¢ una emozione, un sentire, non un semplice giudizio.

10 Su questo sbagliano Margaret Mead e Ruth Benedict. Non nel distinguere
interessantemente tra “culture della colpa” (controllo interiore) e “culture della
vergogna” controllo della opinione degli altri, di cosa direbbero di me, ecc. Ma nel dire
che il valore nelle seconde non ¢ interiorizzato e chiamarle culture della “vergogna” e
non della “reputazione” o simili. La vergogna richiede intima condivisione del valore.
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Il problema ¢ come riesco a liberarmene. o potrei vergognarmi di
una cosa che a livello di giudizio (testa) non giudico piu negativa, ma
nonostante questo ¢ interiorizzata, quindi mi vergogno ugualmente,
perché in realta non sono riuscito a rieducarmi emozionalmente. E a
questo servono le comunita, 1’orgoglio, 1‘esibizione. Cambiare opi-
nione ¢ facile, cambiare il vissuto ¢ piu difficile.

Qui nasce una domanda importante: ma dal momento che anch’io
mi vedo negativamente, la mia autoimmagine ¢ lesa; dato che mi
posso vergognare anche se voi non sapete niente, non sara che la vera
essenza della vergogna ¢ davanti a se stessi e basta? Non sara che la
vergogna ¢ in realta un’emozione dell’autoimmagine? Scopo S2. A
mio avviso non ¢ cosi; la vergogna ¢ un’emozione dovuta all esposi-
zione sociale, al rischio di un giudizio esterno; quindi ¢’¢ comunque
un occhio che mi guarda, seppure dentro di me. Anche se nessuno lo
sa, e anche se mi vergogno di fronte a me, in realta io mi sento un po-
tenziale occhio che mi giudica, esterno.

Non abbiamo delle grandi prove su questo: ¢ un fatto, diciamo
cosi, fenomenologico. Vedremo delle piccole evidenze nell’impulso
attivato dal vergognarsi (sotto).

Ma prima dobbiamo chiarire che mentre la condivisione del valore
¢ essenziale per vergognarsi veramente (e qui abbiamo semplificato
su O, ma potrebbe essere piu sofisticato: cio¢ 1’oggetto della vergogna
essere il fatto stesso di essere oggetto della valutazione negativa, me-
ta-livello) assurdamente non ¢ necessario per vergognarsi che io con-
divida il fatto, cio¢ che io sia convinto di aver fatto una mancanza. C’¢
la vergogna dell’innocente: posso arrossire per una cosa che non ho
fatto ma gli altri mi attribuiscono. Quindi I’arrossire non ¢ una confes-
sione! Errore molto diffuso.

Completiamo il quadro. La vergogna, di cui lo scopo da sorve-
gliare ¢ lo scopo della figura, dell’immagine, dell’essere ben valutato
(S1), attiva, come tutte le emozioni, un impulso.

S3: X vuole sprofondare/togliersi dallo sguardo

Questo scopo ¢ alquanto buffo, ma per certi versi rivelatore: “Avrei
voluto scomparire, sotterrarmi, sprofondare”. E’ una piccola prova a
favore della tesi che la vergogna ¢ un’emozione davanti agli altri, ¢’¢
un occhio che mi guarda. Cosa vuol dire infatti sotterrarsi, sprofon-
dare? Sottrarsi alla vista, sottrarsi a qualcuno che mi guarda o mi puo
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guardare. Di per sé non ¢ che sia uno scopo che ha grande conse-
guenza agita'' salvo nei segnali espressivi come nascondere o abbas-
sare lo sguardo, ecc.

La vergogna serve all’individuo e al gruppo, in modo chiarissimo.
Al gruppo perché ribadisce come condivisi i valori del gruppo, riba-
disce la superiorita del gruppo e la sottomissione al suo giudizio, ri-
badisce che tu sei un membro, vuoi rimanere un membro e ci tieni.
Quindi rafforza i valori del gruppo e a questo il gruppo ci tiene. Per
questo esso dice “Almeno vergognati!”. Ma serve anche all’individuo
perché riduce I’aggressione verso di lui, riduce 1’ostracismo. Come
dire “Mi dispiace, sono uno di voi”. Questo messaggio lo mantiene in-
tegrato, pur essendo difettoso, essendo stato inetto, inadeguato, goffo,
inadatto, risibile. Quindi riduce lo specifico tipo di aggressivita che
¢ I’aggressione sui principi e sui valori (“Sei diverso da noi, vattene
fuori, sei pericoloso per i nostri canoni o privo di valore”).

2.1.3. Senso di colpa

Esamineremo due tipi di SAC. Il primo e piu tipico ¢ il SAC di chi
ha commesso qualcosa a danno di qualcuno, di chi ¢ colpevole.

X si sente in colpa per O (qualcosa /oggetto) verso qualcuno
Y (vittima)

Analizziamo quali sono i componenti mentali necessari per sentire
questa emozione

Cosa deve credere X per sentirsi in colpa:

C1: X ha fatto Az

C2: Az causa un effetto (cambiamento del mondo)

C3: effetto ha prodotto danno per Y

Deve credere che ha fatto qualche cosa, una certa azione Az e che
questa azione ha causato un certo effetto che ha costituito/prodotto un
danno per Y.

Questo nesso/credenza causale rappresenta un pezzo del concetto di
responsabilita. 1o sto attribuendo a me stesso quest’effetto nel mondo,
sto richiamando a me il locus of control, quindi il danno che Y ha
ricevuto. Tuttavia quest’idea non ¢ sufficiente per delineare il concetto
di responsabilita che il senso di colpa richiede; manca la parte piu

11 Salvo nella sindrome dell’ansia sociale, e nella timidezza, che mi fa rifuggire
dall’espormi e cosi mi conferma/rafforza la mia debolezza.
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importante del concetto di responsabilita, che non ¢ semplicemente
aver causato un certo effetto, ma richiede la singolare idea che “avrei
potuto non farlo”: la vera attribuzione di responsabilita negli esseri
umani consiste in questo costrutto ipotetico, un costrutto dell’irrealta;
io costruisco una valutazione del mondo confrontando cio che ¢ stato
con c¢io che non ¢ stato. La colpa esiste soltanto in questo rapporto tra
fatti ¢ controfatti. Quindi devo avere il pensiero:

C4: avrei potuto non fare Az ; ovvero

C5: avrei potuto sapere/capire che Az provocava danno a Y

Solo questo mi attribuisce veramente responsabilita.'?

Per andare verso una emozione di colpa e non semplice sentirsi
responsabile, bisogna aggiungere delle parti importanti che sono:

C6: Y soffre /soffrira/potrebbe soffrire per il danno

Se rispetto a questa sofferenza che io ho provocato e avrei potuto
evitare, vado in empatia allora comincio a sentirmi in colpa. Il pen-
siero “avrei potuto non farlo” (C4) si riformula come “avrei dovuto
non farlo”; non ¢ pit semplicemente un’ipotesi, un pensiero razionale
“poteva essere diversamente”; sta diventando un auto-biasimo/rim-
provero. E la credenza C5: “avrei potuto saperlo/pensarci”, diventa
“avrei dovuto capirlo”.

Come abbiamo gia detto altro punto fondamentale, ¢ il pensiero che
questo danno inferto, questa possibile sofferenza non sono meritati.

C7: il danno/la sofferenza non ¢ giusto/meritato

Non era una sanzione, una giusta punizione, un pareggiamento che
mi spettava. Ti senti in colpa se hai fatto piu di quanto fosse paritario:
ma se hai restituito pareggiato non ti senti in colpa. Il SAC sembra
essere 1’emozione guardiana dello lo scopo di “non essere causa/re-
sponsabile, di danni, mali, sofferenze ingiuste”.

S1: non essere responsabile di sofferenze ingiuste

Una visione consolante dell’animo umano, e che chiarisce la natura
morale di questo SAC.

12 Quando il danno ¢ stato intenzionale (il danno I’ho fatto apposta), a maggior
ragione avrei potuto non farlo ... ; € stato una mia decisione/una scelta! Ma c¢’¢ una
versione di questo pensiero di irrealta (di questo avrei potuto non farlo) anche quando
il danno ¢ preterintenzionale, e si formula in un modo molto interessante: avrei potuto
capirlo/ saperlo che dalla mia azione sarebbe conseguito un danno a y (C5). Se non
c’era modo di saperlo non sono veramente responsabile, ma se io avrei potuto saperlo,
allora sapendolo, avrei potuto evitarlo (C4).
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Questa configurazione mentale da luogo a una serie di impulsi
(scopi attivati) molto interessanti.

S2: soccorrere/preoccuparsi per la vittima

Un impulso di aiuto: “Oddio! poveraccio! Che posso fare?”, che
io chiamo anche preoccupazione per 1’altro: “Aspetta, fammi sentire
come sta. Fammi chiamare in ospedale...”. Siamo fortemente attivati
in questa direzione. Come per un desiderio di riparazione. Intanto ¢
una persecuzione, un sentimento fortemente ansiogeno. Il senso di
colpa quando hai fatto del male a qualcuno ¢ una forte ansia.

S3: desiderio/obbligo di espiare/pagare

I1 senso di colpa non ¢ la paura della punizione (come dicevano
i behavioristi), ma addirittura quasi il desiderio della punizione. E
chiaro che difronte alla punizione sono anche ansioso e preoccupato,
ma la dinamica piu eccezionale ¢ questa. A parte “Delitto e castigo”
di Dostoyevsky, questo “bisogno” ¢ documentatissimo: i colpevoli
che si sentono tali alla fine se ne “liberano” (della punizione e perse-
cuzione interiore) confessando, consegnandosi o addirittura ucciden-
dosi, perché pagare ¢ un bisogno loro, interiore. Vi sono ad esempio
condotte autolesionistiche (la ragazzina abusata che si vive come re-
sponsabile si ferisce, ¢ lei che si fa del male). Notevole I’ambiguita
di questo stato d’animo: vi ¢ un desiderio di espiare, di confessare, di
pagare il fio fino al punto di farsi del male e assieme il timore di essere
scoperti ¢ della pena. 13

Altri impulsi vengono attivati nel senso di colpa, e sono impulsi
molto interessanti; mi riferisco a un bellissimo desiderio umano, vera-
mente pazzo, che ¢ il desiderio di non averlo fatto.

S4: No averlo fatto; che non fosse successo

“ah se non I’avessi fatto ... ah quanto vorrei non averlo fatto ...
ah potessi tornare in dietro!”. Chiamiamolo rimorso, rammarico. E’
uno scopo completamente irrazionale perché ovviamente il passato
non ¢ modificabile. Perché la mente umana si da uno scopo che per

13 Si noti che la Gestalt (configurazione) di questo SAC in un certo senso contiene
la pena: la grave perdita (di potere), danno dell’altro; non meritata; empatia; spinta
soccorrevole. Ma questi pezzi nella nuova forma assumono connotazione psicologica
diversa: la perdita di potere ¢ un “danno” e di cui io sono responsabile; la spinta
soccorrevole diventa “riparazione” e in parte pagamento del fio, manifestazione del
mio rammarico, ecc.
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sua natura intrinseca ¢ irraggiungibile? Giustamente il senso comune
dice “¢ inutile piangere sul latte versato”, e quindi ¢ irrazionale. Ma la
verita psicologica ¢ piu complicata: non ¢ affatto inutile questo pian-
gere e questo desiderio impossibile: la funzione di proporsi uno scopo
che per sua natura intrinseca ¢ irraggiungibile e impossibile ¢ sem-
plicemente di “stare male”. Perché se ¢ irraggiungibile ¢ frustrato per
definizione, ed ogni volta che ci penso provo frustrazione, dolore. A
che serve questo? A fustigarsi e a ricordarsene la prossima volta; ad
apprendere meglio: piu ne soffro piu € probabile che non ci ricaschi.

I1 SAC ha un carattere persecutorio. Da un lato preoccupazione
I’altro: “e come stara? Mio dio che posso fare?”’; Dall’altro il non darsi
pace per la meritata punizione e confessione: “devi pagarla, devi pa-
reggiare”. E poi il rammarico: “Vorrei che non fosse successo”, ma
non ¢’¢ rimedio, non puoi tornare in dietro.

Un altro scopo dovuto spesso proprio a questo rimorso, a questo
rammarico ¢ lo scopo del buon proposito:

S5: non lo faro piu

“Non lo faccio pin”. Tuttavia noi sappiamo che “le vie dell’inferno
sono lastricate di buoni propositi”. E’ chiaro che ora e qui con lo stato
mentale di adesso, oberato dai miei sensi di colpa, sono convinto che
non lo faccio pit: non posso intervenire sul passato, ma sul futuro si.
Ma poi e li (in una nuova circostanza) avro altre emozioni e obiettivi
attivati, avrd una scarsa memoria di questa situazione e quindi ¢ pos-
sibile che ci ricaschi. Diciamo tuttavia che piu ¢i sono stato veramente
male e piu ¢ probabile che me lo ricordi bene e non lo rifaccia.

I punti di parentela tra Pena/Compassione ¢ SAC sono molto in-
teressanti. Testimoniano per una nostra propensione all equita; che
ciascuno non abbia mali immeritati o meno di cio che gli spetta ed ¢
giusto; o non abbia beni immeritati, privilegi e fortune ingiuste. Se ¢
cosi siamo spinti, verso il “poveretto”, la vittima, da impulsi di aiuto
o riparazione, cio¢ di risollevare verso il giusto livello di “benessere”;
viceversa, verso il privilegiato o il profittatore ¢ danneggiatore siamo
spinti da impulsi ostili, punitivi, vendicativi, e rivendicativi, .. cio¢ di
riabbassamento dal non meritato al giusto. Per questo la spinta altru-
istica sia della compassione ¢ pieta che della colpa riparatrice ¢ bloc-
cata dal pensiero che il male dell/all’altro ¢ giusto e dovuto (Walster
et al. 1978).
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2.1.4. Secondo tipo di senso di colpa

E il senso di colpa per essere venuti meno/aver violato precetti
morali o religiosi. E strano e diverso dal primo, perché non ¢’¢ una
vittima. Non ho fatto del male a nessuno, ma sono venuto meno ad una
regola morale o religiosa.

A mio modo di vedere il tipo basico di senso di colpa (almeno evo-
lutivamente e evoluzionisticamente) ¢ il primo, quello empatico, quello
basato su qualcuno che piange, su capacita empatica. Il secondo tipo
di senso di colpa ¢ piu astratto. In effetti gli studi di psicologia evolu-
tiva sul senso di colpa hanno mostrato che perché i bambini arrivino
al senso di colpa, prima devono essere in grado di provare empatia
(Bombi 1994). A mio avviso, il secondo tipo di senso di colpa (per vio-
lazione di principi/leggi/norme) ¢ uno sviluppo culturale del senso di
colpa del primo tipo, dovuta dal fatto che spesso la vittima non la per-
cepisci o consideri. Le regole di comportamento morale e sociale sono
complicate e il loro fine non ¢ sempre chiaro al “suddito”, ma in realta
ogni volta che ¢’¢ un diritto ¢’¢ un obbligo: se io ho un diritto, vuol
dire che tu non puoi, hai un obbligo a non impedirmi di. Se ¢’¢ un di-
ritto dell’altro a passare, significa che tu ti devi fermare. Probabilmente
viceversa ogni volta che ¢’¢ un obbligo ¢ a tutela di qualche diritto di
qualcuno. Ma se ¢ cosi, ogni volta che io violo una legge o una norma
sociale o morale, in realta ¢’¢ qualcuno che viene danneggiato'. Sto fa-
cendo indirettamente danno a qualcuno, anche se non lo vedo piangere
o arrabbiarsi (vista la complessita della nostra societa).'® Quindi questo
senso di colpa a tutela di mere norme sociali e etiche ¢ uno sviluppo
culturale, una exaptation del primo SAC, dovuto al fatto che non puoi
vedere la vittima! Ti devo sensibilizzare a rispettare la norma in quanto
tale. Ovviamente dovrebbe esserci la percezione che questa norma non
¢ un capriccio del tiranno, ma serve a tutti noi.

14 Non solo perché le norme tutelano 1’iinteresse di qualcuno, ma anche perche le
norme ¢ ’ordine che esse garantiscono sono un “bene comune” ¢ vi € un costo, un
contributo da pagare nel rispettarle. Violandole, barando, io danneggio e approfitto di
chi le rispetta. (Ringrazio Maria Miceli per questa ed altre intuizioni).

15 Nel darmi una educazione cattolica mia madre — da piccolo — per insegnarmi a
rispettare i precetti, diceva: “Questo non si fa’, sennd Gesu bambino piange!”. Mi
costruiva un rispetto dei precetti ma facendomi preoccupare della vittima offesa e
sofferente.
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Di fatto cognitivamente il primo tipo ¢ diverso dal secondo: nel
primo caso c¢’¢ la vittima, ¢’¢ I’empatia e il soccorso; nel secondo
caso questi elementi non ci sono. Quindi non ¢ detto che sia possibile
unificare questi due tipi di senso di colpa, entrambi morali: empatico e
deontico (Mancini, 2008).

2.2. Emozioni immorali e morali ma ostili: Invidia e Ingiustizia

Molte emozioni possono essere immorali, dato che — come ab-
biamo detto — la morale non si perita di prescrivere o proscrivere
anche meri stati psichici, tra cui emozioni. Una emozione che nella
nostra cultura ¢ mal vista ¢ I’invidia (ingiusta ostilita, desiderio del
male altrui, senso di inferiorita e passivita, ecc.). Perché essa ¢ anche
moralmente biasimevole?

Perché I’invidioso vuole un male dell’altro che questo non ha me-
ritato, perché non da esso dipende la sua privazione e inferiorita. E
perché I’invidioso ¢ disposto a calpestare e ignorare anche il merito
che lui riconosce ed il giusto (per questo Giotto lo dipinge come ac-
cecato dal suo stesso veleno/serpe). L’invidioso vero vuole avere lo
stesso, anche se fosse immeritato; e soprattutto vuole il male dell’altro
anche se non meritato/giusto. Egli ¢ risentito per il bene che 1’altro ha,
anche se se lo merita.

Calpesta percio un norma morale. Inoltre agisce alle spalle, vil-
mente, nascostamente (la serpe velenosa) violando un’altra norma
sociale-morale. E non cerca di guadagnarsi il bene che desidera (emu-
lazione); il che ¢ male.

Ecco perché I’invidia spesso si maschera (ai propri occhi ed a
quelli degli altri) da “senso di ingiustizia” e “indignazione” i quali
sono “nobili” sentimenti, anche esprimibili, da non nascondere e re-
primere. Non solo spesso I’invidia assume una forma intermedia e pit
giustificata: “Perché lui si e i0 no?!”; ma — come detto - non si esclude
anche I’invidia verso 1’altro che ha cio che merita o che io non sono
stato capace di avere. Questa emozione “cattiva” e vergognosa si nega
e si trasforma con un pensiero: “cio che lui ha non ¢ giusto”, “non ¢
meritato”. Questo non solo mi consente di vivermi bene e di esprimere
il mio malanimo verso 1’altro (desiderio del suo male), ma mi accende
di una emozione che ¢ morale e nobile, e per giunta ostile verso di lui
o verso I’autorita, il che mi rende agibile la mia ira, aggressivita.
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3. E la mente ascritta che rende un atto altruistico o
meno

Piu esattamente ¢ la struttura “motivazionale” (che non ¢ sinonimo
di “affettiva”) bensi di quali scopi (ultimi) mi guidano e fanno la scelta.

Per riuscire ad avere una valida nozione di atto (¢ mente) altruistico
bisogna essere in grado di distinguere tra semplici “aspettative” (in
particolare “positive”) e risultati non solo “attesi/previsti” ma “mo-
tivanti ”. Cio¢ avere una teoria sofisticata delle intenzioni che con-
senta almeno di operare la celebre distinzione di Seneca tra cio che mi
aspetto e mi garba, cio che intendo e cio che mi motiva o muove: “tu -
mi dirai - coltivi la virtt unicamente perché speri di ricavarne piacere.
Ebbene, tanto per cominciare, il fatto che la virtu procuri piacere non
significa che la si cerchi per questo: il piacere ¢ solo un’aggiunta, non
la meta del nostro sforzo”.

Si puo agire “intenzionalmente” senza per questo “intendere” in
senso stretto (essere mossi/motivati da) tutti gli effetti del proprio
atto, neppure tutti quelli noti. Cerchiamo di chiarire — con un ap-
proccio cognitivo all’azione intenzionale — come questo sia possibile
(Castelfranchi, 2011).

Le azioni (a) hanno risultati (R); un sub-set di questi sono noti'®
prima di a, cio¢ sono “previsti” (ER). I risultati “intesi” o meglio
“intenzionali” (IR) sono ovviamente “previsti” (ma non viceversa).
Infatti, le intenzioni richiedono una rappresentazione anticipatoria
dei risultati possibili di a. Inoltre, queste aspettative non sono mere
previsioni ma sono anche scopi, devono controllare e selezionare il
comportamento. Questa ¢ la ragione per cui ’azione ¢ ‘purposive
behaviour’ con la sua struttura ‘teleologica’: guidata dal futuro, dai
risultati previsti e voluti.

Tuttavia, nella prospettiva soggettiva di un agente con i suoi scopi
(desideri, doveri, bisogni, progetti, ecc.) i risultati previsti possono
essere sia positivi che negativi. “Negativi” significa che sono contrari
a (frustrano) un qualche scopo dell’agente (danni, costi); mentre “po-
sitivo” significa che realizza o favorisce un qualche scopo. L’agente

16 Accantoniamo il fatto che le credenze di X possono essere erronee; puo’ prevedere
effetti che non ci saranno (false aspettative); fingiamo che egli “sappia”, cio¢ che cio
che crede sia vero.
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agisce al fine di realizzare un dato scopo, dunque 1’azione a deve
contenere la realizzazione di detto scopo tra i suoi risultati. [ risultati
“intesi/intenzionali” (IR) non possono che essere tra gli ER “positivi”
(per definizione), tuttavia non tutti i ER “positivi” sono IR. Possiamo
infatti anticipare alcuni risultati positivi/favorevoli, senza pero agire
per essi, essere motivati da essi (Seneca; ed il senso comune).

In altre parole: sono realmente “intesi/intenzionali” quei risultati
per i quali, in vista dei quali, al fine di raggiungere i quali si e deciso
di agire.

Non basta che un tale risultato — semplicemente previsto — sia
“positivo” (favorevole, piacevole) perché divenga “inteso” in senso
stretto, “motivante”.

3.1. Risultati ‘motivanti’

Per meglio capire in che senso un dato risultato atteso e gradito ¢
inteso in senso stretto e piu’ precisamente motivante (cio agisco per
ess0), si deve esaminare quali di questi ER “positivi” sono necessari
e/o sufficienti per la decisione e per fare quella azione a.

I “Risultati Motivanti” (sub-set di quelli attesi positivi) sono quei
risultati che determinano la decisione di agire e la scelta di quella
azione/piano. Sono i risultati “in vista dei quali” agisco, nel senso che
sono: necessari ¢/o sufficienti ad agire: 1’agente sceglie ed esegue 1’a-
zione a se ¢ solo se (e fintato che crede che) a produce quel dato R.

Se non ci fossero non agirei; basta che ci siano per determinarmi
ad agire.

In Figura 1 i rapporti di inclusione e distinzione tra i vari sets di
risultati (Lorini ez al. 2005):

97



ER

IR

motivating
(0

positivie R

Fig. 1

3.2. Odio

Se non esiste (se non ¢ possibile caratterizzare chiaramente) il vero
altruismo, allora non esiste neppure 1’odio, cio¢ il male dell’altro come
fine in sé. Se il bene dell’altro lo si fa’ necessariamente per qualche
tornaconto secondario (aggiuntivo) interno, per qualche sovrascopo
puramente per sé, allora lo stesso vale anche per il male: esso non ¢
terminale davvero ma lo facciamo per non sentire piu rabbia o per
approvarci, ecc. (pseudo-odio)."”

Almeno teoricamente pud non essere cosi. Si puo agire terminal-
mente motivati dal male dell’altro o dal bene dell’altro (e si puo essere
perfettamente razionali rispetto a cio).

E del tutto ovvio che vi ¢ una differenza tra sapere che dal mio
atto ne verra (collateralmente) un male/danno per te, e farlo per farti
danno; cosi dovrebbe essere ovvio che sapere che ne verra a me un
dato beneficio non ¢ uguale a dire che lo faccio per quel beneficio;
esattamente come sara ovvio che se so che me ne verra (anche) un
danno/dolore non vuol dire che lo faccio per procurarmi quel dolore.

11 tuo bene o il tuo male sono uno scopo meramente “strumentale”
o “terminale”? E mi motivano o no ?

17 Quando voglio il male dell’altro per ragioni morali, il mio non ¢ puro odio, il male
dell’altro non ¢ il mio fine; lo desidero per giustizia, per punizione. Naturalmente le
due cose si possono mischiare e inquinare.
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4. Considerazioni (in)conclusive

Spero di avere dato convincenti argomenti per la tesi che cio che da
una dimensione morale a comportamenti o emozioni sono le rappre-
sentazioni mentali (doxastiche o motivazionali) da essi presupposte.
E’ la mente che rende il nostro atto o emozione morale o immorale; ed
il pensiero privato stesso, senza atti, senza parole, senza emozioni puo
essere morale/immorale.

Ci sarebbero molte altre cose da analizzare e discutere; dav-
vero cruciali per una psicologia della moralita e delle sue emozioni.
Concludero analizzando molto brevemente due sole questioni.

4.1. Psicologia delle norme

Le N pretendono “obbedienza”, cio¢ non semplicemente una con-
dotta conforme, ma una condotta conforme dovuta a specifici stati
mentali e motivazioni. Se per caso o per ragioni private faccio quanto
la N prescrive, non ho “obbedito” e la N non ha avuto efficacia. Se
lo faccio perché X mi paga per fare quanto prescritto, non ho “ob-
bedito”; se lo faccio perché X vuole cosi, altrimenti mi picchia, non
ho davvero obbedito alla N, ma ad X. Idealmente le norme hanno
la pretesa sulla nostra mente, che noi aderiamo alla richiesta, adot-
tiamo (facciamo nostro) un dato scopo, perché riconosciamo che ¢ una
norma (non una richiesta o imposizione personale), appropriatamente
indirizzata, da parte della autorita normativa intitolata (gruppo, leader,
madre, chiesa); che capiamo che ¢ “giusta” (cio¢ rispondente ai valori
e fini che quella autorita rappresenta) o che semplicemente la presup-
poniamo tale. Idealmente io devo aderire perché ¢ un dovere ed ho il
senso del mio dovere; non per premi e sanzioni. Premi e sanzioni sono
per la fase di “apprendimento” del processo di adozione, e nella pa-
radossale costruzione di motivazioni intrinseche; e restano solo come
rimedio in un mondo non voluto, sub-ideale, in cui la norma ¢ stata
violata (I’opposto di cio che essa vuole).

11 senso del dovere — su cui le norme vorrebbero idealmente con-
tare e costruire — ¢ una struttura scopistico-motivazionale piuttosto
particolare. Per certi versi simile a quella dei “valori”, che sono dei
giudizi di valore (in sé in principio “strumentali”’) che vengono termi-
nalizzati, resi fini in sé, non giustificati (Miceli, Castelfranchi 1992).
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11 “devo/i” ¢ in origine un concetto mezzo-fine, strumentale, con in piu
I’idea della “necessita”, del non avere alternative. Non solo T o fare
A serve, ¢ utile per raggiungere il tuo scopo S, ma se non fai Ao usi T
non lo puoi raggiungere. “Devi” strumentale/tecnico significa questo:
“Se vuoi aprire quella porta, per aprire quella porta devi...”. L’atto ¢
condizionato alla tua volonta e scelta libera: se hai quello scopo questo
¢ il mezzo.

Il “devi” deontico non ¢ piu strumentale, tecnico; diventa un fine
in sé, si terminalizza, e non ¢ piu condizionato a tuoi sovrascopi e pre-
ferenze, al tuo condividere il fine cui strumentalmente serve. “Devi”
¢ basta. “Non devi aprire questa porta!” “Questa porta non si deve
aprire!”. Qui il sovrascopo (cio a cui serve, il perché) ¢ nella mente del
“prescrittore”, la volonta ¢ la sua e tu devi “aderire” ad essa. Fare una
cosa perché “devo”, per senso del dovere, significa farla anche senza
capire/sapere perché, a cosa serve, cosa la motiva; nell’avere fiducia
nella “autorita” lasciare ad essa questo compito e ruolo. E persino ob-
bedire anche se e quando non si concordasse sul senso o ragione della
norma o ordine (fosse pure pendere la cicuta)'®.

Il carattere doveristico della normativita implica una sorta di alie-
nazione di nostre capacita cognitive e liberta; la costruzione di una
autorita delegata, non riconosciuta come nostra creatura e da noi “em-
powered”, con una riduzione eccezionale di costi di negoziazione,
coordinamento, decisione, incertezza, ecc. un’accumulazione di pro-
cedure, esperienze e soluzioni standard. La morale con le sue norme
(ma anche la legge o le norme sociali) ¢ anche uno strumento interna-
lizzato di coordinamento e di bounded (social) rationality.

4.2. Secondo natura

Questo ¢ un altro luogo e senso comune. Per giustificare il carattere
non malato o non da condannare e perseguire, ed anche per difenderne
il carattere non-immorale si invoca il fatto che una data condotta ¢
secondo natura, si trova anche in natura'®. Paradossalmente i Gay per

18 Naturalmente, da un lato la psicologia delle norme non si riduce al senso del
dovere; d’altro canto, il senso del dovere non riguarda solo il rispetto delle norme, ma
anche ordini, impegni e simili.

19 Che poi non ¢ proprio la stessa cosa. Ovviamente anche la malattia e la devianza si
trovano in natura e sono — da questo punto di vista — del tutto “naturali”.
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difendere la dignita del loro essere vanno in accordo con la chiesa
che 1i condanna in quanto contro natura (oltre che contro la volonta
di Dio); ed essi per difendersi cercano di dimostrare che I’omosessua-
lita ¢ secondo natura, che si trova in natura. Presupponendo dunque
entrambi che i/ giusto e morale é cio che si trova in natura, mentre
cid che ¢ contro natura ¢ male. Grande scempiaggine. Supponiamo
che sia biologicamente naturale accoppiarsi con una femmina dal mo-
mento che ¢ ormai in eta feconda; dobbiamo accettare che sia lecito
e morale dunque fare sesso con una ragazzina che magari ha solo 12
anni? Niente affatto: abbiamo tutto il diritto di stabilire che ¢ moral-
mente e legalmente proibito. Moltissime cose che sono plausibilmente
secondo natura (evoluzionisticamente ¢ geneticamente) noi possiamo
ora considerale immorali e inaccettabili. E se fosse “naturale” aggre-
dire sessualmente una donna sola nella savana? O uccidere un nostro
avversario? E’ irrilevante per stabilire ora le nostre norme sociali ¢
morali. Viceversa molte cose contro natura sono per noi assolutamente
morali come la castita per ragioni ideologiche o religiose, come non
mangiare maiali o mucche, usare profilattici; ovvero “normali” come
non mangiare insetti, o come il farsi la barba o depilarsi, come 1’odio
per gli odori del corpo, come mangiare cose bruciate col fuoco.

Il quadro in realta ¢ completo, vi sono tutti i quadranti: cose buone/
morali e secondo natura (es. avere tenerezza e istinti protettivi verso
i cuccioli); cose morali contro natura (es. infibulazione); cose cattive/
immorali e secondo natura (es. violenza fisica; sesso extraconiugale);
cose immorali ¢ contro natura (aborto procurato, secondo alcune
morali; abbandonare o mangiare il proprio piccolo).
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Abstract

Perceptual and Semantic analogical reasoning as unraveling through time.
Analogical reasoning is considered as the centerpiece of human cognition, actively
involved in decision making, concept acquisition, creativity and scientific discovery.
Our study aims to acquire and compare online cognitive activity during an analogical
reasoning task (Relational Matching-to-Sample, RMTS). Making use of a computerized
procedure that allowed to continuously record onscreen trajectory during task solution,
we presented our subjects with a Perceptual-based RMTS and a Semantic-based
RMTS. Results highlight a significant processing difference between the two tasks To
our knowledge this is the first study making use of this methodology and thus we
encourage further research.
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Introduzione

L’interesse per 1’analogia, spesso considerata il nucleo della co-
gnizione umana, ¢ stato da sempre presente nello studio della scienza
cognitiva (Holyoak 2012; Thibaut et al. 2010).

Il ragionamento analogico, in effetti, pud anche essere conside-
rato come uno dei modi grazie al quale prendiamo decisioni, in cui
spieghiamo nuovi concetti, in cui facciamo previsioni all'interno di
domini. L'analogia ¢ importante anche nella creativita e della scoperta
scientifica ed ¢ spesso impiegata nella comunicazione e nella persua-
sione (Gentner 2001). I primi importanti lavori sulla mappatura analo-
gica nascono dalla filosofia, in particolare con le analisi di Hesse dei
modelli analogici nella scienza. All'inizio la ricerca psicologica si ¢



focalizzata su semplici analogie a quattro termini della forma a: b = c:
d. Negli anni 70’ ¢ 80’, tuttavia, i ricercatori di intelligenza artificiale
hanno introdotto un nuovo livello di complessita rappresentazionale e
di specificita computazionale. Questo tipo di lavoro ha ispirato gli psi-
cologi a stendere modelli della rappresentazione e dell’elaborazione
del ragionamento per analogia. La structur-mapping theory (Gentner
2001), ad esempio, ha lo scopo di catturare i processi psicologici che
effettuano la mappatura analogica. Secondo questa teoria, il processo
di confronto consiste nel trovare un allineamento tra le rappresenta-
zioni della base e della destinazione svelando la struttura relazionale
comune. Sulla base di questo allineamento, ulteriori inferenze sono
proiettate dalla base alla destinazione. Anche se le strutture sotto-
stanti il ragionamento analogico dovrebbero essere abbastanza chiare
rimangono tuttavia molte questioni aperte. Ad esempio, secondo la
structur-mapping theory, molte relazioni di ordine superiore possono
fornire una selezione inferenziale - comprese le relazioni causali, re-
lazioni deontiche quali 1'autorizzazione e 1'obbligo, ¢ le relazioni spa-
ziali, come la simmetria ¢ I’incremento transitivo. La sfida quindi ¢
di delineare I'insieme delle relazioni di ordine superiore che possono
servire a questo scopo (Hofstadter 2001).

Un’altra questione aperta, che emerge da diversi studi, ¢ che svol-
gere mappature relazionali richiede piu tempo e risorse di elabora-
zione che fare mappature di oggetti (Goldstone, Medin 1993). Le pre-
stazioni in compiti di mappatura analogica sono anche influenzate da
esperienze immediatamente precedenti. Questi risultati suggeriscono
che la realizzazione di un mapping induce un allineamento strutturale.

Un recente lavoro da Holyoak infine suggerisce anche che i danni
alla corteccia prefrontale sono associati a svantaggi in compiti analo-
gici, anche se non ¢ chiaro se questo risulta per uno specifico coinvol-
gimento della corteccia prefrontale nella trasformazione analogica o
da fattori piu generali, come il controllo inibitorio.

In linea generale nel ragionamento analogico sono individua-
bili almeno due momenti separabili: la rappresentazione della si-
tuazione in esame, cio¢ 1’individuazione della sorgente analogica, e
la costruzione della relazione che lega la rappresentazione sorgente
al target analogico (French 2002).
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Dalla letteratura presa in esame emerge come molti aspetti del
processo sottostante il ragionamento per analogia restino ancora non
indagati. Ad esempio non ¢ chiaro quali siano le differenze nell’elabo-
razione di analogie puramente percettive (comuni ad altre specie ani-
mali) e analogie piu complesse che coinvolgono il processamento se-
mantico degli stimoli; quali siano i fattori che influenzano le analogie
percettive (informazione di alto livello sugli stimoli e informazioni
di piu basso livello quali ad esempio la posizione degli stimoli nello
spazio); quali siano i fattori che influenzano le analogie semantiche,
tipo la natura e la complessita della relazione (come evidenziato ad
esempio in Gentner 2001).

Come ampiamente discusso, I’analogia consiste in un trasferimento
di conoscenza tra problemi che presentano elementi di somiglianza,
costituiti o da caratteristiche fisiche degli oggetti o da proprieta
non-superficiali come delle relazionali astratte, non immediatamente
evidenti. Al fine di studiare in differenti specie animali la capacita di
acquisire i concetti di “uguale” (same) e “diverso” (different), sono
state usate, in letteratura, procedure sperimentali basate su compiti:

1. di discriminazione semplice, same/different (S/D)
2. di discriminazione complessa, come il matching- to- sample

(MTS).

Nella discriminazione semplice (1) i soggetti devono indicare se
due o piu figure presentate su uno schermo siano “uguali” o “diverse”
tra loro, scegliendo tra due tipi di risposte associate rispettivamente al
concetto di same o different.

Il compito di MTS (2) consiste, invece, nella presentazione di
un’immagine campione (sample), seguita da due stimoli di compara-
zione: i soggetti devono imparare a scegliere quale delle due immagini
corrisponda al campione.

Disegno sperimentale

Scopo dell’esperimento ¢ stato indagare il processo analogico
negli esseri umani. A tal fine si € cercato di utilizzare una metodologia
analoga a quella impiegata negli studi condotti dal laboratorio del
Centro Primati dell’Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione
del Consiglio Nazionale delle Ricerche di Roma (Truppa et.al. 2011).
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E stata adottata quindi una procedura di associazione al campione
(Matching-to-Sample, MTS); in particolare, una associazione al cam-
pione di tipo relazionale (Relational Matching-to-Sample, RMTYS),
che consiste nel formare una relazione all’interno dello stimolo pre-
sentato e di coglierne 1’equivalenza con un altro stimolo.

Nel caso esaminato ¢ bene precisare che ogni stimolo era com-
posto da due icone, I’obiettivo quindi era cogliere la relazione tra i
due elementi dello stimolo e ricercare la stessa relazione negli stimoli
di comparazione. Ogni trial, inoltre, ha previsto la presenza di uno sti-
molo campione (Sample stimulus, SS) e due stimoli di comparazione
(risposta corretta (S+), risposta errata (S-)). Ogni soggetto doveva
identificare quale, tra i due stimoli di comparazione, fosse composto
da elementi legati tra loro dallo stesso tipo di relazione intercorrente
fra gli elementi del campione.

La prova sperimentale ¢ stata divisa in due fasi:

1. La prima era volta ad indagare la possibilita di matching di tipo
percettivo, in cui la relazione stabilita tra i due elementi compo-
nenti ogni stimolo era identita o diversita (same o different). Nelle
prove di tipo same compariva come campione (SS) un insieme di
due figure uguali tra loro; come primo stimolo di confronto un’im-
magine realizzata da altre due icone uguali tra loro ma differenti
dagli elementi dello stimolo campione (S+) e come secondo cam-
pione un insieme di figure tra loro diverse (S-) (Fig. 1). Nella prova
di tipo different, al contrario, due stimoli (SS e S+) mantenevano
al loro interno la relazione di diversita tra gli elementi compo-
nenti, il terzo stimolo (S-), invece, era legato dalla relazione same.
Aumentando la variabilita delle disposizioni spaziali nello stimolo,
al fine di studiarne I’influenza all’interno del mapping analogico
percettivo, le icone potevano essere presentate allineate o non alli-
neate tra di loro rispetto al piano orizzontale.
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Figura 1: A sinistra esempio di prova “different”, a sinistra esempio di prova
“same”. Lo stimolo SS rappresenta il campione, S+ rappresenta la risposta
corretta, S- la risposta errata.

2. La seconda prevedeva invece 1’utilizzo di analogie di tipo seman-
tico, in cui la relazione stabilita tra i due elementi componenti ogni
stimolo era derivazione o funzione. Nelle prove di tipo derivazione
lo stimolo campione (SS) e lo stimolo di comparazione positivo,
cio¢ la risposta corretta (S+) mantenevano un relazione deriva-da
tra i due elementi componenti; il terzo stimolo invece presentava
al suo interno una relazione funzionale, di similarita fisica o di as-
sociazione in natura. Nella prova di tipo funzionale, viceversa, gli
stimoli SS e S+ erano legati da una uguale funzione ¢ al terzo sti-
molo era associata invece una funzione di tipo differente, nessuna
funzione o un’associazione di utilizzo. Si ¢ scelto di presentare,
invece, per equilibrio di condizioni, gli stimoli concettuali attra-
verso una relazione strandard o invertita.

Tuttavia la correttezza della prova veniva stabilita dalla relazione di
identita o diversita nel primo caso ¢ di derivazione o funzione nel se-
condo. Le condizioni di allineamento e di disposizione degli stimoli sono
servite a valutare il grado di indecisione che esse avrebbero potuto ap-
portare ad una scelta. Le prove sono state equamente distribuite tra la sor-
gente e le condizioni di funzionamento e sono stati mescolati in modo ca-
suale all'interno di ogni sessione. Per contrastare eventuali effetti dovuti
al set-up sperimentale, 1 partecipanti erano semi-casualmente divisi in
due gruppi: il primo gruppo ha ricevuto il P-RMTS seguito dal S-RMTS,
mentre il secondo gruppo ha ricevuto la prova in ordine inverso.
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Procedura

L’inizio della prova sperimentale era preceduto da una fase di adde-
stramento: innanzitutto veniva mostrata una schermata con gli obiettivi
e le regole da seguire per svolgere correttamente la prova. Seguiva a
questa una fase di prova (costituita da 5 trial) in cui era possibile familia-
rizzare con lo strumento e con la disposizione degli stimoli. Si procedeva
dunque sottoponendo prove di tipo percettivo o concettuale e, dopo una
breve pausa, si passava alle prove del tipo rimanente. Anche la seconda
fase era preceduta da una schermata nella quale veniva chiarito che il
compito rimaneva quello di scegliere tra i due stimoli di comparazione
quello che si ritenesse analogo al campione, cio che differiva era la tipo-
logia di immagini (in bianco e nero o a colori). All’inizio di ogni prova
sperimentale gli stimoli di comparazione (S+, S-) comparivano in alto,
(uno a destra e uno a sinistra dello schermo). Non appena il soggetto rite-
neva di averli esaminati abbastanza cliccava sul pulsante START, posto
al centro, in basso dello schermo e appariva lo stimolo campione in posi-
zione centrale rispetto a quelli di comparazione. Il soggetto allora aveva
2500 ms per fornire una risposta. La posizione di S+ ¢ di S- era determi-
nata dal sistema in maniera casuale ad ogni prova, con il solo vincolo di
far apparire la risposta corretta a destra tante volte quanto compariva a
sinistra. La necessita di cliccare su START per permettere al campione
di manifestarsi deriva dallo strumento utilizzato: il software infatti dal
momento in cui si premeva sul pulsante START si posizionava automa-
ticamente in basso, al centro dello schermo e iniziava a registrare i tempi
di reazione e la traiettoria seguita dal mouse fino al momento in cui il
soggetto forniva la risposta, cio¢ cliccava su uno dei due stimoli di com-
parazione. Una volta eseguita la scelta, tutti gli stimoli scomparivano
dallo schermo: una scelta corretta era immediatamente seguita da una
nuova prova, una scelta errata era seguita da una croce rossa, al centro
dello schermo, atta ad indicare al soggetto la dovuta revisione della rela-
zione impiegata nel dare la risposta. Passati i 2500 ms, se il soggetto non
fosse riuscito a rispondere in tempo, compariva una scritta di TIME OUT
e si procedeva automaticamente alla prova successiva.

Partecipanti

Il campione preso in esame ¢ composto da 32 adulti di eta com-
presa tra i 18 e 1 55 anni, destrimani, uomini ¢ donne, con una eta
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media di 37 anni, con una visione normale o corretta secondo gli stan-
dard. Al fine di mantenere le condizioni sperimentali quanto piu possi-
bile invariate, i soggetti venivano posizionati ad una distanza di circa
70 cm dallo schermo, in un clima silenzioso. I partecipanti non ave-
vano familiarita con lo strumento e con eventuali argomenti correlati
I’oggetto di indagine.

Apparato

Il test sperimentale, presentato su un computer HP Envy 4 di 14
pollici, si serviva del sofware Mousetracker (Freeman 2010) usato
sia per la presentazione degli stimoli che per la registrazione delle
risposte del soggetto. E stato inoltre utilizzato un mouse meccanico
HP per tutti i soggetti.

Utilizzando il software MouseTracker, abbiamo registrato, in ma-
niera continua, le risposte attraverso il movimento della mano durante
il compito di Perceptual Relational Matching To Sample task (P-
RMTS) e di Semantic Relational Matching To Sample task (S-RMTS)
per osservare gli effetti dell’attrazione della traiettoria del mouse du-
rante il processo dimappatura. Questa tecnica permette di studiare le
dinamiche di scelta tra piu ipotesi concorrenti ¢ puo rivelare la tra-
sformazione graduata e I’incertezza sottostante il compito. Permette
infatti di valutare l'incertezza dei partecipanti durante 1'esperimento, in
termini di area sotto la curva (AUC) e di deviazione massima (MD),
e di integrare questi risultati con la misurazione dei tempi di reazione
(RT) e I’accuratezza delle risposte.

Stimoli

Il set di stimoli includeva 270 doppi stimoli (formati cio¢ da due
icone). Di questi, la meta consisteva di icone in bianco e nero, pre-
sentate nella fase Perceptual Relational Matching To Sample Task (P-
RMTS); I'altra meta era costituita da icone colorate presenti nella fase
Semantic Relational Matching To Sample Task (S-RMTS) dell'espe-
rimento. Il set del P-RMTS faceva parte del set di stimoli utilizzati su
scimmie cappuccino di Truppa e colleghi (2011). Ogni set di stimoli
¢ stato presentato su uno sfondo nero di misura 320x266 pixel e sono
stati realizzati utilizzando Microsoft PowerPoint e convertiti in bitmap
prima della presentazione sullo schermo del computer.
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Analisi dei dati

Il software impiegato (MouseTracker) permette di visualizzare
le traiettorie e i tempi di risposta, consentendone la comparazione.
Poiché MouseTracker ¢ in grado di registrare la posizione del mouse
circa 70 volte al secondo (70 Hz), a seconda delle risorse del com-
puter, vengono fornite tre informazioni in uscita: tempo grezzo (quanti
millisecondi sono trascorsi), la coordinata x del mouse (in pixel), ¢ la
coordinata y del mouse (in pixel).

Sono stati eseguiti diversi passaggi (adattati da studi precedenti che
hanno fatto uso di software MouseTracker) per permettere il confronto
tra le traiettorie registrate durante I'esecuzione del test. In primo luogo,
le traiettorie sono state riadattate in uno spazio standard di coordinate.
L'angolo superiore sinistro dello schermo corrisponde alla " 1, 1.5 " e
l'angolo in basso a destra a " 1, 0 ". Nel nostro disegno a due-scelte, il
mouse ha lasciato la posizione di partenza (in basso a centro) con co-
ordinate "0, 0". Poi la durata dei movimenti delle traiettorie sono state
normalizzate dal ricampionamento del vettore tempo in 101 time-step
mediante I’interpolazione lineare per consentire una media su piu prove.

In aggiunta ai valori del tempo di risposta (RT), sono stati utilizzati
I’area sotto la curva (AUC) e i valori della deviazione massima (MD).
Entrambi i valori sono indici di come la traiettoria ¢ stata attratta dalla
risposta non selezionata (vedi Freeman 2010 per una discussione
completa) e, quindi, dell’indecisione dei soggetti. Per AUC e MD,
MouseTracker prima calcola una traiettoria di risposta idealizzata (una
linea retta tra il punto iniziale e il punto finale di ogni traiettoria), ’'MD
di una traiettoria viene quindi calcolata come la massima deviazione
perpendicolare tra la traiettoria reale e la sua traiettoria idealizzata per
ogni time-step. Pertanto, piu il valore dellI'MD ¢ alto, piu la traiettoria
ha deviato verso la risposta non selezionata. L'AUC di una traiettoria
viene calcolata come 1'area geometrica tra la traiettoria effettiva e la
traiettoria idealizzata (linea retta). Le risposte che superano il termine
di 2500 ms, che hanno rappresentato il 5,97% dei dati totali, sono
stati scartati dall'analisi. Le risposte errate (cio¢ le risposte in cui il
soggetto ha selezionato lo stimolo inappropriato), che rappresentano
il 26,25% dei dati totali, sono stati analizzati separatamente. Cosi, il
32,22% delle risposte sono state scartate dalle analisi di seguito ripor-
tate. E stata impiegata la statistica parametrica per confrontare i valori
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del RT, dell'AUC e dell’MD tra tutte le condizioni sperimentali. La
significativita statistica ¢ stata fissata a p < 0,05.
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Fig. 2: Diagramma dello spazio di coordinate standard e del calcolo dell’at-
trazione tra le due alternative: la deviazione massima (MD) e l'aria sotto la
curva (AUC).

Risultati

I risultati mostrano che la precisione dei partecipanti ¢ significati-
vamente piu alta nelle prove percettive rispetto alle prove semantiche.

Si evidenzia una differenza significativa nei tempi di reazione tra
le condizioni semantiche e percettive (F1 = 197,6, Pr <.001); 1’ana-
lisi post-hoc ha rivelato che i1 soggetti hanno risposto molto piu ve-
locemente nelle prove percettive (percettivi: 1395 concettuali: 1630).
Nella condizione percettiva, si evidenzia una differenza significativa
tra le condizioni same e different (F1 = 7,668, p <.001): 1’analisi
post-hoc ha rivelato che i soggetti hanno risposto significativamente
piu velocemente alle prove nella condizione same (same: 1392.028
different 1323,859), mentre nessuna significativita ¢ stata trovata tra le
condizioni allineati e non allineati.

11 risultato secondo cui i partecipanti hanno ricevuto punteggi mi-
gliori nella prova percettiva rispetto alla prova semantica emerge da
tutti i parametri presi in considerazione: i valori del numero di errori e i
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tempi di reazione sono molto significativi (per la RT valore F = 197,6,
Pr<.001, per 'AUC valore F = 6,292, Pr <.05; per 'MD valore F =.05).

Nello studio semantico, invece, si segnalano due significativita:
anche se I’RT non ha mostrato risultati significativi, ’'MD ¢ ’AUC
sono significativi per le condizioni invertiti e non invertiti. In partico-
lare, 1 valori piu alti sono registrati per la condizione invertiti (per MD
valore F =3.922, Pr <.05; per AUC valore F = 6.255, Pr <.05).

Per quanto riguarda I’analisi sugli errori invece ci sono stati gradi
di significativita quasi per tutti i parametri.

Si sono inoltre effettuate delle analisi individuali sul numero delle
risposte dei soggetti e sui singoli trial. Le analisi sui singoli soggetti
hanno avuto lo scopo di esaminare se le risposte errate di ogni sog-
getto superassero una soglia critica (stabilita dalla tabella del test bi-
nomiale). In tal caso la prova del soggetto deve considerarsi nulla e
I’ipotesi sottesa potrebbe essere che il soggetto in questione non abbia
capito il compito assegnatogli. Le analisi sui singoli trial hanno invece
stabilito (Fig.3) quanti soggetti abbiano fornito uno risposta sbagliata
al medesimo trial. In questo caso, se il risultato supera un soglia, 1’i-
potesi piu plausibile ¢ che il trial fosse troppo complicato: potrebbe
essere stato differente rispetto agli altri, con una relazione difficile da
comprendere, percettivamente poco chiaro e cosi via.
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Fig. 3: Tabella dei valori ottenuti dalle analisi sui singoli trial: I'asse x rappre-
senta la prova, I'asse y il numero di errori.

Discussione

In accordo con le ipotesi iniziali, 1’utilizzo del software
Mousetracker ha permesso di visualizzare online, il reclutamento
delle risorse cognitive necessarie alla risoluzione di un compito di ra-
gionamento analogico. All’aumentare della complessita del compito
(condizione percettiva vs. semantica), si ¢ verificato un aumento del
tempo necessario a fornire una risposta corretta ¢ una maggiore inde-
cisione nelle traiettorie registrate.

Si puo quindi sostenere senz’altro che le prove di tipo semantico sono
state affrontate con maggiore difficolta delle prove di tipo percettivo. 1
risultati ottenuti sulle prove percettive potrebbero indicare che per tale
compito sono rilevanti informazioni sugli oggetti (identici o diversi) ma
non sulla loro disposizione nello spazio (in accordo con Gentner 2001).

Si rileva inoltre che il campione che ha affrontato il compito per-
cettivo prima di quello semantico ha ottenuto risultati migliori (in
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termini di numero di risposte corrette) rispetto a chi ha affrontato il
compito semantico per primo.

Inoltre, ¢ emersa un’interessante differenza all’interno della con-
dizione percettiva (sotto-condizione same vs. diffferent): in accordo
con la letteratura si sostiene che 1’organizzazione dell’informazione
visiva presente in tali prove abbia facilitato la risoluzione del compito,
permettendo la riduzione dei tempi di reazione.

All’interno del compito semantico non si puo escludere pero che
alcune prove, in particolar modo di tipo funzione potessero far sorgere
ambiguita. Infatti le analisi individuali hanno mostrato che un numero
non esiguo di partecipanti, hanno fornito risposte errate sugli stessi
trial. Tuttavia i trial sono stati costruiti inserendo diversi gradi di com-
plessita (seppure non in maniera eccessiva) derivanti dall’astrattezza
delle relazioni, e i risultati confermano tali intenzioni. Allora si po-
trebbe senz’altro, in un futuro, cercare di indagare la difficolta emersa
nella costruzione del mapping analogico di alto livello e capirne il
grado di difficolta delle relazioni costruite al suo interno partendo dai
trial in cui si sono ottenuti i risultati inferiori.
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Abstract

Evaluating attention in beginner readers through multidimensional computerized
assessment. Attention is the cognitive process of selectively concentrating on one
external or internal stimulus while ignoring the others. This process is involved in the
development of the main cognitive and behavioral performances. It plays a pivotal role
in the acquisition of basic academic skills, such as reading and writing. In particular,
reaction time and visual attentional span, affect the quality of reading performance
in expert readers. The role of the different sub-components of attention in beginner
readers has not broadly investigated by researchers. This study aims at deeply
investigating the role of attention in the reading in a sample of beginning readers,
through a multidimensional computerized assessment.
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Introduzione

L’attenzione ¢ una funzione eterogenea che comprende diversi sot-
tosistemi, ciascuno dei quali svolge funzioni separate ma fortemente
interconnesse 1’una con I’altra. Si tratta di un processo cognitivo che
permette di concentrarsi su alcuni stimoli ambientali rilevanti, igno-
randone altri, e di organizzare le informazioni provenienti dall’esterno
e dai processi mentali interni (Schonpflug 1992). Secondo i pit recenti
modelli, tale processo presiede al raggiungimento e al mantenimento
dello stato di allerta e vigilanza, all’orientamento verso specifici sti-
moli ambientali, alla selezione, al controllo di stimoli distraenti e alla
regolazione delle attivita comportamentali e di pensiero (Van Zomeren,
Brouwer 1994; Posner 2012; Shallice 2002; Petersen, Posner 2012).
In particolare, il ben noto modello di elaborato da Posner e collabo-



ratori (Posner, Boies 1971; Posner 1990; Petersen, Posner 2012) ri-
assume le principali funzioni dell’attenzione nelle tre dimensioni di
“orienting”, “alertness” e “executive control”. Tali funzioni sono alla
base della capacita di orientarsi verso uno stimolo (orientamento at-
tenzionale) (Posner, 1980), di selezionare stimoli significativi (selet-
tivita) (Johnston, Dark, 1986), di mantenere nel tempo un o piu focus
attenzionali (mantenimento ¢ attenzione divisa), e di spostare il focus
attentivo da uno stimolo all’altro (shifting) (Petersen, Posner 2012).

L’attenzione sottosta allo svolgimento delle piu svariate perfor-
mance cognitive e comportamentali e gioca un ruolo fondamentale
nell’acquisizione delle competenze scolastiche di base, come per
esempio la lettura e la scrittura.

Benché il ruolo dell’attenzione negli apprendimenti scolastici di
base sia pienamente riconosciuto in ambito scientifico, il contributo
di ciascuno dei diversi aspetti in cui essa si articola non ¢ stato ancora
pienamente chiarito. I tempi di reazione visiva ¢ lo span attentivo, per
esempio, influenzano la qualita delle prestazioni di lettura in lettori
esperti (Stevens, Bavelier 2012), ma meno noto ¢ il ruolo delle di-
verse sub-componenti attenzionali nelle prestazioni di lettura nei prin-
cipianti. Inoltre, sia I’abilita di mantenere 1’attenzione su un focus che
la capacita di rispondere con prontezza a stimoli esterni si modifica
in funzione dell’eta, ed ¢ probabile che questo influenzi la capacita
di apprendimento in ambiti specifici. | bambini in genere presentano
prestazioni di qualita inferiore in compiti che implicano la cosiddetta
“allerta fasica”, cio¢ la capacita di “prepararsi” alla comparsa di un
evento sulla base di stimoli di suggerimento esterni, € sono meno abili
degli adulti nel mantenere uno stato di attivazione sulla base di stimoli
di suggerimento (Pozuelos, Paz-Alonso et al. 2014).

Alla luce di tali considerazioni, lo studio di seguito descritto si ¢
proposto di approfondire le caratteristiche di funzionamento attenzio-
nale in un campione di lettori principianti attraverso un assessment
multidimensionale computerizzato. Attraverso uno strumento compu-
terizzato ¢ stato indagato il funzionamento delle principali sub-com-
ponenti dell’attenzione, quali i tempi di reazione e legati ad una scelta,
la selettivita, il mantenimento, 1’attenzione divisa e lo shifting in un
campione di lettori principianti classificati come buoni e cattivi let-
tori, identificati in relazione al livello di difficolta incontrato nel rag-
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giungere il significato di un testo scritto. L’avvalersi di un assessment
computerizzato multidimensionale ha permesso non solo di superare
i limiti dei precedenti studi che si sono focalizzati solo sullo studio di
singole componenti attenzionali, ma anche di ottenere una valutazione
omogenea delle varie componenti attentive indagate nello studio.

Metodo

Partecipanti

La ricerca ha coinvolto 152 bambini (81 maschi, 71 femmine),
esenti da patologie certificate, frequentanti le prime classi di una
scuola primaria del sud-Italia.

Strumenti
Sono state valutate le abilita attentive e I’abilita di lettura.

Per la misurazione delle capacita attentive, ¢ stata utilizzata la
batteria computerizzata “Attenzione ¢ Concentrazione” di Di Nuovo
(2000) Il test ¢ composto da 7 trials :

. Tempi di reazione- misura il tempo di reazione a stimoli visivi

2. Rapidita e precisione - misura ’attenzione selettiva tramite il
tempo di reazione legato ad una scelta.

3. Selettivita e concentrazione - concerne anch’esso ’attenzione se-
lettiva e la capacita di riconoscimento di stimoli target, si articola
in 3 sub-test: due di riconoscimento visivo, ed uno di riconosci-
mento uditivo.

4. A-B. Digit span — ¢ una classica prova di span e consente di valu-
tare I’ampiezza di concentrazione e vigilanza attentiva

5. Attenzione distribuita - misura la capacita di prestare attenzione
nello svolgimento di due compiti simultaneamente

6. A-B. Resistenza alla distrazione — rappresenta un adattamento della

classica prova di stroop

A-B. Ricerca multipla - misura il fattore shifting dell’attenzione

. Conclusa la somministrazione, si ¢ proceduto a condurre le ana-

lisi statistiche prendendo in considerazione i punteggi riguardanti i
tempi di reazione impiegati nel sostenere le varie prove e il numero
di risposte date in maniera corretta.

%0 =
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Per garantire I’affidabilita dei risultati, i soggetti hanno comple-
tato il test individualmente, in ambienti tranquilli ed il piu possibile
immuni da interferenze esterne.

Per valutare le abilita di lettura sono state utilizzate le “Prove di let-
tura MT —versione intermedia- per la scuola elementare-2”(Cornoldi,
Colpo, Gruppo MT, 1998). Queste comprendono due prove: compren-
sione, volta a valutare, attraverso una serie di 15 domande riguardo al
testo, la capacita dei bambini di capire cio che leggono; correttezza e
rapidita, che valuta il numero di errori commessi ¢ il tempo impiegato
nella lettura di un piccolo brano (“La storia di Babbo Natale”) composto
da 126 sillabe. Le prove sono state somministrate nel mese di Gennaio.

Risultati

I dati ottenuti dalla somministrazione delle suddette prove sono
stati sottoposti ad analisi statistica mediante il ¢-fest relativamente alle
variabili “genere” e “buoni/cattivi lettori” (livello di prestazione otte-
nuto nelle prove di lettura), le regressioni lineari.

Differenze di genere nelle abilita di lettura e nelle competenze
attentive

I1 #-test, rispetto alla variabile genere, non ha evidenziato non ha
evidenziato differenze significative tra 1 punteggi ottenuti dai maschi
e quelli ottenuti dalle femmine in tutte le prove di lettura ed in quelle
di attenzione, fatta eccezione per i punteggi ottenuti nella prova di
selettivita e concentrazione - riconoscimento spaziale relativamente
al tempo medio di reazione (1=5.66,; p<«0.19), e nella prova di atten-
zione distribuita in relazione alle risposte esatte (1= 4.06, p« 0.46);
nella prova di selettivita e concentrazione le femmine hanno impie-
gato piu tempo rispetto ai maschi; tale risultato concorda con quanto
mostrato da studi precedenti, da cui emergono prestazioni inferiori da
parte delle femmine rispetto ai maschi in quelle prove che richiedono
un alto livello di concentrazione e vigilanza (Giambra, Quilter, 1989).

Nella seconda prova, al contrario, le femmine hanno raggiunto una
prestazione migliore.

Le differenze di genere emerse nel presente studio sono comunque
marginali, per cui il resto dell’analisi prescinde da esse (Tab.1).
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Std. _—
Prove per genere Mean Deviation t Sig.

Riconoscimento Spaziale
Tempo medio di reazione

. 5,66 ,019
Maschi 44 12
Femmine 49 12
Attenzione distribuita
Risposte esatte
4,06 ,046
Maschi 6,81 2,06
Femmine 7,42 1,61

Tab.1: t-test rispetto alla variabile genere - differenze significative

Differenze nelle competenze attentive tra buoni e cattivi lettori

Gli studenti sono stati suddivisi in due gruppi, i buoni ed i cattivi
lettori. Tale suddivisione ¢ stata realizzata sulla base dei punteggi otte-
nuti alla prova di comprensione ¢ alla prova di correttezza e rapidita,
secondo le indicazioni fornite dagli autori dello strumento.

11 #-test rispetto alla variabile buoni/cattivi lettori ha messo in evi-
denza la presenza di differenze significative in alcune prove di atten-
zione come descritto nella tabella n® 2.

In particolare, si osservano punteggi significativamente migliori da
parte dei buoni lettori nelle seguenti prove: rapidita e precisione - ri-
sposte esatte (1=12.28; p<.001), riconoscimento spaziale - risposte
esatte (t=11.91; p«.001); digit span inverso - numero massimo di cifre
(t=11.22; p¢.001); resistenza alla distrazione - risposte esatte (1=7.45;
p<.007).

I buoni lettori presentano, inoltre, tempi medi di reazione migliori
rispetto ai cattivi lettori nelle prove di: rapidita e precisione (t=10.07;
p«.002); resistenza alla distrazione (t=6.43 p«.012); ricerca multipla
di simboli (t=7.03; p.<009).
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Prove per buoni Std. -
e cattivi lettori Mean Deviation t Sig.
Rapidita e precisione
Risposte esatte
Cattivi lettori 22,87 5,69 1228 1001
Buoni lettori 25,63 3,70
Rapidita e precisione
Tempo medio di reazione
Cattivi lettori 1,40 19 1007 1,002
Buoni lettori 1,30 19
Riconoscimento spaziale
Risposte esatte
Cattivi lettori 10,73 1,64 1.9 001
Buoni lettori 11,48 ,87
Ampiezza attentiva
Ripetizione inversa
Numero max. di cifre
11,22 ,001
Cattivi lettori 2,07 82
Buoni lettori 2,51 ,78
Resistenza alla distrazione
Risposte esatte
Cattivi lettori 24,61 6,06 745 007
Buoni lettori 27,01 4,57
Resistenza alla distrazione
Tempo medio di reazione
Cattivi lettori 1,65 1,08 643 012
Buoni lettori 1,32 24
Ricerca multipla di simboli
Tempo di reazione
Cattivi lettori 80,38 31,46 7,03 009
Buoni lettori 68,03 25,20

Tab.2: t-test rispetto alla variabile buoni/cattivi lettori - differenze significative
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Analisi delle relazioni tra capacita attentive ed abilita di lettura
Al fine di analizzare se e in che misura le competenze attentive

influenzino 1’acquisizione di abilita di lettura, sono state effettuate

analisi di regressione lineare per blocchi, utilizzando come variabili
indipendenti i punteggi della batteria “Attenzione e Concentrazione”

e come variabili dipendenti i punteggi ottenuti alle “Prove di lettura

MT?”, rispettivamente comprensione, correttezza e rapidita.

Dalle analisi emergono come predittori significativi:

» - il punteggio ottenuto nella prova di rapidita e precisione - tempo
di reazione (1= -2.008; p = -,230; p«.047) per la comprensione (R?
=312);

» - il punteggio ottenuto alla prova di ricerca multipla di lettere —
risposte esatte (1=-2,97; f = -,293; p«.003) per la correttezza della
lettura (R? =,461);

» - il punteggio ottenuto alla prova di digit span — ripetizione inversa
di cifre (t=-2,11; p =-,313; p<.002)

* per la rapidita (R*=,324)

Discussione e considerazioni conclusive

L’utilizzo dello strumento computerizzato ha non solo permesso
di confermare quanto rilevato dalla letteratura sull’argomento circa
il ruolo che il buon funzionamento dell’attenzione gioca sulle pre-
stazioni di lettura nei principianti, ma ha anche contribuito a chia-
rire il ruolo svolto dalle diverse componenti dell’attenzione durante le
prime fasi di acquisizione di tale complesso processo. In particolare ¢
emerso che il buon lettore mostra tempi di riconoscimento degli sti-
moli significativamente migliori rispetto ai cattivi lettori. In effetti, un
immediato riconoscimento della lettera scritta permette di convertirla
in modo rapido nel fonema corrispondente, favorendo una corretta
lettura. L’ampiezza attentiva (span) ¢ la selettivita intervengono sia
nella correttezza della prestazione, sia nella comprensione del signi-
ficato, dato che il lettore deve essere in grado di identificare le parole
contenute in un testo, focalizzandosi su una specifica stringa di lettere
con accuratezza ¢ velocita tali da permettere la decifrazione del con-
tenuto in tempi ristretti, all’interno dei limiti della memoria di lavoro
(Vellutino, Fletcher, 2004). Dai risultati della ricerca emerge che lo
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shifting attentivo predice la qualita della prestazione di lettura. Cio
risulta evidente, in quanto il lettore principiante, durante il compito
di lettura, sposta continuamente il focus attentivo da sinistra a destra,
“sganciandosi” dalla lettera precedente per “agganciarsi” a quella suc-
cessiva. Un buon funzionamento del meccanismo di shifting supporta
quindi il bambino nelle prime fasi dell'apprendimento della lettura,
quando unire anche solo due lettere, “trasformandole” nel suono cor-
rispondente, risulta essere un compito arduo.

Lo studio mostra inoltre che il buon lettore ottiene prestazioni si-
gnificativamente migliori rispetto al cattivo lettore nelle prove che
richiedono capacita di concentrazione e vigilanza (prove di ricono-
scimento spaziale e digit span), e di mantenimento del focus attentivo
sul compito (prova di rapidita e precisione). La prova di digit span, in
particolare, richiede di memorizzare alcune sequenze di numeri, per
ripeterle successivamente quando cio viene richiesto. In tal senso tale
prova, pur valutando la capacita di concentrazione, ¢ strettamente con-
nessa all’abilita di ritenzione mnestica dell’informazione per il tempo
necessario ad eseguire la prestazione. Migliori capacita di concentra-
zione, inoltre, predicono una lettura piu rapida, in quanto il bambino
ha bisogno di concentrare tutte le sue risorse attentive su cio che legge,
evitando distrazioni, per poter decifrare i segni in modo corretto.

Si evince quindi che un buon funzionamento dei meccanismi di
vigilanza e di concentrazione sia prerequisito essenziale nelle primis-
sime fasi dell’apprendimento della lettura. Il lettore principiante, fino
a quando non avra automatizzato tale complesso meccanismo, ha bi-
sogno di concentrare tutte le risorse cognitive a sua disposizione sul
compito di lettura, al fine di poterlo decifrare e comprendere al meglio.
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Abstract

The Robotics in the treatment of mental disability. The Social Assistive Robotics
(SAR), is an emerging technology that uses social interactive robotic platforms to assist
people with special needs. Fields of application include the care of elderly subjects,
patients with dementia or Alzheimer's diseases, cognitive/motor disorders, treatment
of post-stroke patients and education of children with disabilities including autism
spectrum disorder. Exploring the recent alliance between the fields of robotic and
psychology, the paper deals with various studies on the acceptability of the robotic
instrument in different application contexts. This contribution is concluded with
objectives and future trend of development in this young research area.
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Introduzione

L'applicazione di ausili robotici coinvolge le disabilita fisiche allo
scopo di aiutare il paziente ad eseguire movimenti fisici con finalita
terapeutica e riabilitativa (Kwakkel, Kollen, Krebs 2007). La robotica
applicata alla riabilitazione della disabilita mentale, invece, ha incluso
prevalentemente la “Robotica assistenziale” e la “Robotica sociale”
(Breazeal 2004). La robotica assistenziale ha 1’obiettivo di aiutare le
persone grazie alle interazioni con i robot (ad esempio, gli assistenti di
mobilita, robot educativi), mentre la robotica sociale o robotica intel-
ligente, coinvolge le persone nelle interazioni con i robot (Feil-Seifer,
Matari¢ 2005). Un esempio di robot assistenziale ¢ il braccio meccanico
che aiuta le vittime di ictus guidandole durante gli esercizi fisici (Prange
et al. 20006). Il robot, in questo caso, interagisce fisicamente, ma non so-
cialmente, con il paziente nello svolgimento di movimenti appropriati.
Questi robot sono in grado di impegnarsi socialmente con gli utenti, ma
non possono essere progettati specificamente per aiutare le persone.



La caratteristica essenziale del “Socially Assistive Robotics”
(SAR), come vedremo, ¢ I’interazione sociale come mezzo per aiutare
la persona (Rabbitt, Kazdin, Scassellati 2014). In SAR, un robot deve
affrontare richieste di rilievo; deve percepire il suo ambiente, intera-
gire con gli umani, visualizzare appositi segnali sociali e comunicare
efficacemente con le persone (Okamura, Matari¢, Christensen 2010).
Per quanto detto i sistemi SAR sono generalmente piu costosi e la
creazione richiede maggiore tempo.

Socially Assistive Robotics (SAR)

Le origini della ricerca con uso di sistemi Socially Assistive
Robotics (SAR) risalgono all’ultimo decennio e nonostante sia ancora
un settore giovane, esso si presenta in rapida evoluzione. Da un punto
di vista tecnologico, SAR ¢ un campo avanzato della robotica capace
di unire algoritmi di apprendimento automatico, intelligenza artifi-
ciale e problemi di controllo in tempo reale (Feil-Seifer, Matari¢ 2011;
Shim, Thomaz 2011).

I'sistemi SAR, come detto, devono affrontare sfide diverse da quelle
affrontate da robot sociali o assistenziali. Considerando, infatti, che la
progettazione di robot assistenziali si concentra in genere sull’affida-
bilita, la precisione di movimento e la ripetibilita (tutte caratteristiche
importanti quando un robot lavora fisicamente con una persona), SAR
invece pone interesse sull’espressivita emotiva, sul coinvolgimento
degli utenti, sull’aspetto fisico e sull’efficacia dell'interazione. Le ca-
ratteristiche sociali dei sistemi SAR sono particolarmente importanti
perché, a differenza di tipiche applicazioni di robotica sociale, questi
devono aiutare l'utente, motivarlo e influenzare il cambiamento del
suo comportamento (Scassellati, Admoni, Matari¢ 2012).

SAR ¢ un sistema che impiega strategie d’interazione neutrali,
compreso l'uso del linguaggio, le espressioni facciali e 1 gesti comu-
nicativi, al fine di fornire assistenza in base al particolare contesto
sanitario (Feil-Seifer, Matari¢ 2005).

I primi studi che hanno usato questo tipo di tecnologia si sono con-
centrati su attivita e terapie di tipo “animal-assisted”. Questi robot simili
nell’aspetto fisico ad animali, grazie all'espressione di segnali sociali
piu semplici rispetto a quelli previsti da robot antropomorfi, sono piu
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facilmente interpretabili dal punto di vista emotivo. Alcune ricerche,
infatti, hanno evidenziato come, partendo da principi gia sperimentati
in pet-therapy, animali robotici da compagnia siano stati usati come
strumento utile per ridurre condizioni di stress e depressione (Perelle,
Granville 1993) e produrre una maggiore attivita sociale tra i soggetti
anziani residenti in una casa di cura (Wada et al. 2003).

Le principali popolazioni in cui SAR ¢ attualmente usato sono gli
anziani (Heerink et al. 2008; Heerink et al. 2009), i pazienti con de-
menza (Tapus, Tapus, Matari¢ 2009), con disturbi cognitivi/motori
(Wainer et al. 2006) e i bambini con Disturbo dello Spettro Autistico
(ASD) (Goodrich et al. 2011; Villano et al. 2011). L'obiettivo di SAR
¢ di migliorare la qualita della vita in queste persone grazie all’uso
dello strumento robotico nelle attivita quotidiane, al sostegno dato dal
professionista durante i compiti e alla definizione di una diagnosi in-
dividuale data dall’esperto e ottenuta con il monitoraggio delle attivita
svolte dal bambino con ASD. Cio consente una regolare osservazione
oggettiva, con analisi e valutazione del soggetto di tipo longitudinale
(Fridin, Yaakobi 2011).

Il potenziale del sistema SAR ¢ anche quello di diventare strumento
efficace in materia d’istruzione, poiché offre agli utenti la possibilita
di imparare da un non minaccioso “giocattolo” tridimensionale inani-
mato e di farlo grazie all'interazione game-like, incoraggiando cosi il
comportamento sociale autonomo (Keren, Ben-David, Fridin 2012).

Nel campo della cura dei bambini, numerosi studi hanno dimo-
strato 1'impatto positivo della robotica in soggetti con sviluppo tipico
e atipico. IROBI, ad esempio, ¢ stato usato come assistente dell’inse-
gnante in una scuola per svolgere attivita educative (es. narrazione e
apprendimento della lingua inglese) con ottimi risultati di apprendi-
mento per gli studenti partecipanti (You et al. 2006).

Yamamoto et al. (2006) riportano come un robot a forma di animale
domestico (AIBO), ha permesso ai bambini di una scuola materna, di
eta compresa tra i 4-6 anni, di sviluppare un maggiore benessere nelle
attivita svolte in classe. L'obiettivo finale di questo studio era di aiu-
tare lo sviluppo mentale di bambini normodotati, grazie all'educazione
morale e alla formazione intellettuale utilizzando I'animale domestico
robotico come interfaccia interattiva umana. L'interesse del bambino,
importante per ricavare un atteggiamento positivo verso l'apprendi-
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mento delle attivita, ¢ stato valutato contando il numero di risposte
affermative alle domande sul robot AIBO.

Aspetto fisico dei robot

Una persona che interagisce con un robot viene colpita principal-
mente dal suo aspetto fisico. Negli anni, infatti, la ricerca robotica
ha spaziato attraverso molti livelli di antropomorfismo (machine-like,
animal-like, umanoide) e grazie alla fedelta della riproduzione, pas-
sando da caratteristiche estremamente stilizzate e semplici ad un
aspetto molto complesso e realistico (Scassellati, Admoni, Matari¢
2012).

Si ¢ visto come alcune piattaforme robotiche attualmente disponi-
bili in commercio non sono adatte per la ricerca della terapia sull’au-
tismo. Cio ha portato i gruppi di ricerca a progettare direttamente i
robot da usare, con una conseguente grande varieta di forme e funzioni
dei sistemi SAR. Alcune decisioni di progettazione sull'aspetto fisico
dei robot, hanno implicazioni sulla progettazione complessiva in
quanto un robot non puo apparire contemporaneamente estremamente
umano e socialmente semplice (Scassellati, Admoni, Matari¢ 2012).
Uno dei benefici delle varie forme fisiche di SAR ¢ che molte caratte-
ristiche fisiche specifiche e le funzioni del robot, quali la progettazione
del volto, il tono della voce e lo stile vocale, possono essere mani-
polate per aumentare la percezione di socialita e simpatia del robot
e facilitare le interazioni positive e produttive uomo-robot (Rabbitt,
Kazdin, Scassellati 2014).

I robot mobili generalmente hanno un minore movimento del corpo
rispetto ai robot stazionari. La mobilita del robot e le capacita verbali,
sono caratteristiche fondamentali che devono essere valutate durante
le interazioni.

Anziani e robot

I primi studi sui bisogni d’interazione sociale in soggetti anziani,
hanno visto come protagonista un robot-foca che ha migliorato gli stati
emotivi di questi ultimi (Wada et al. 2002) fungendo da catalizzatore
per la loro interazione sociale (Kidd, Taggart, Turkle 2006).

129



I robot animal-like, prevalentemente usati durante le prime ri-
cerche sull’interazione tra la robotica e ’interazione sociale, come
detto, utilizzano segnali sociali piu semplici rispetto a quelli dei robot
antropomorfi e quindi di facile interpretazione.

Altre ricerche si sono concentrate su pazienti colpiti da ictus
(Matari¢ et al. 2007) e con morbo di Alzheimer (Tapus, Tapus, Matari¢
2009). In quest’ultimo caso i pazienti che interagivano per otto mesi
con il robot sviluppavano una maggiore stimolazione cognitiva grazie
ad un semplice gioco di musicoterapia. I risultati mostrano un mante-
nimento e miglioramento del livello cognitivo e una preferenza d’inte-
razione con il robot rispetto a quella con il computer (Fridin, Yaakobi
2011).

Lo sviluppo della tecnologia robotica aiuta significativamente la
riabilitazione di anziani con deterioramento cognitivo (Chen, Chan
2011), fornendo supporto cognitivo all’autonomia nelle attivita di vita
quotidiana, capacita di memoria di lavoro, attenzione, consapevo-
lezza, concentrazione sul compito, sviluppando 1'autonomia e l'intera-
zione sociale positiva (McColl, Nejat 2013).

Tuttavia la letteratura che affronta I'uso della robotica per anziani ¢
ancora limitata, ma iniziano a destare interesse 1 benefici dati dall’at-
tivita fisica con 1’utilizzo di robot. Per tale attivita, la metodologia
di progettazione afferma che il robot debba possedere: la capacita di
influenzare la motivazione intrinseca dell'utente per eseguire 1'opera-
zione, la possibilita di personalizzare l'interazione sociale, di mante-
nere il coinvolgimento degli utenti sul compito e infine creare fiducia
nel rapporto uomo-robot (Fasola, Matari¢ 2012).

Nel lavoro di Matsusaka, il robot Taizo mostrava esercizi motori
di braccia per aiutare gli istruttori con un gruppo in formazione
(Matsusaka et al. 2009). Come dimostrato dalle valutazioni finali
degli utenti, questo sistema di esercizio ha avuto degli ottimi vantaggi
quali la fruibilita e I'utilita dell'interazione, la compagnia, la presenza
sociale e infine lo stato d'animo positivo dei partecipanti durante le
sessioni di allenamento. Si € visto come 1’interazione con il robot svi-
luppi una migliore motivazione all’esercizio fisico, valutato da varie
misure oggettive quali: il tempo medio di completamento del gesto, i
secondi impiegati per lo svolgimento dell’esercizio e la percentuale
di feedback ottenuti. In merito all'accettabilita di questo sistema da
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parte di persone anziane, i risultati mostrano come gli utenti abbiano
valutato le capacita di motivazione e l'efficacia in maniera molto in-
coraggiante, illustrando le potenzialita del sistema che ha lo scopo
di aiutare la popolazione anziana a impegnarsi in attivita fisica per
ottenere benefici per la salute, per facilitare I’autonomia e infine per
migliorarne la qualita della vita (Fasola, Matari¢ 2012).

Nel campo della riabilitazione post-ictus, inoltre, Matari¢ et al.
(2007) hanno sviluppato un sistema SAR progettato per migliorare la
compliance terapeutica utilizzando esclusivamente 1’attivita verbale.
Questo studio pilota ha coinvolto un robot mobile che aiuta la riabi-
litazione del paziente con ictus, fornendo il monitoraggio, 1'incorag-
giamento ed il promemoria dei compiti da svolgere. Il robot con mo-
vimento autonomo, era capace di controllare l'attivita del braccio del
paziente e aiutarlo a ricordarsi di seguire un programma riabilitativo.
11 sistema, infatti, ¢ stato progettato per lavorare in sincronia con eser-
cizi per la riabilitazione post ictus, come Constraint Induced Therapy,
che creano ed incrementano 1’insieme di pratiche di assistenza sani-
taria efficaci.

Bambini e robot

I robot possono guidare le interazioni sociali di bambini con di-
sabilita come: chiedere verbalmente di svolgere certi comportamenti
(Michaud et al. 2005), seguirli in scenari di gioco definiti (Duquette,
Michaud, Mercier 2008; Ferrari, Robins, Dautenhahn 2009), spostarsi
autonomamente, permettendogli di impegnarsi in giochi imitativi
(Robins et al. 2012) o in interazioni autonome (Feil-Seifer, Matari¢
2011).

L'interazione tra il robot umanoide NAO dall’aspetto simile ad
un giocattolo, prodotto dall’Aldebaran Robotics (Pot ef al. 2009),
con bambini normodotati (Fridin 2014a,b; Keren, Ben-David, Fridin
2012) e bambini disabili (Fridin, Yaakobi 2011) in eta prescolare ¢
stata indagata in vari studi. I risultati dimostrano che sia i bambini
con disabilita che quelli senza apprezzano l'interazione con il robot,
seguono le sue istruzioni verbali e sono disposti ad accettare il robot
come insegnante e come compagno di giochi, tenendo conto che il
gioco ¢ un elemento importante nello sviluppo del bambino usato per
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valutare la sua qualita della vita (WHO 2011).

A differenza di interventi che prevedono 1’uso del computer, quali
video-istruzioni (Shukla-Mehta, Miller, Callahan 2009) o coetanei vir-
tuali su internet (Tartaro, Cassell 2008), SAR permette sia di imparare
da un non minaccioso oggetto inanimato tridimensionale e di appren-
dere grazie all'interazione, incoraggiando cosi il comportamento so-
ciale autonomo del bambino con disabilita (Fasola, Matari¢ 2012). Il
sistema SAR offre numerosi vantaggi rispetto a strumenti esistenti che
supportano lo sviluppo cognitivo, poiché le interazioni con un vero e
proprio robot generano un maggiore interesse rispetto a interazioni
con un agente virtuale in quanto capaci di fornire istruzioni chiare e
naturali (Wainer ef al. 2000).

E opportuno sottolineare che il sistema SAR, anche se supportato
ad oggi da una breve letteratura (Fridin 2014b), non ha come obiet-
tivo la sostituzione dell’insegnante o dello specialista. Un robot, in-
fatti, puo aiutare le figure professionali presenti a creare un'esperienza
educativa/riabilitativa costruttiva usando i sensi visivi, uditivi e tattili.
Lo strumento robotico, infatti, fornisce ai bambini e al professionista
feedback dettagliati sulle prestazioni di gioco, sulle attivita e moni-
tora contemporaneamente i progressi dei bambini nel corso del tempo.
Compiti visivi e uditivi sullo sviluppo cognitivo possono essere utiliz-
zati durante 1’infanzia e per studi successivi (Fridin 2014a).

Come in precedenza riportato, i robot sono stati utilizzati in riabili-
tazione e terapia per deficit fisici quali ictus e la parziale paralisi degli
arti (Kwakkel, Kollen, Krebs 2007), mentre soggetti con Disturbo
dello Spettro Autistico raramente richiedono questo tipo di assistenza
fisica. Per questo motivo la terapia per ASD ¢ uno dei primi campi
applicativi esplorati con SAR (Scassellati, Admoni, Matari¢ 2012).

Varie ricerche hanno studiato la relazione tra ASD e robotica,
perché i robot sono in grado di attirare piu facilmente l'attenzione dei
bambini con Autismo e si distinguono dai giocattoli tradizionali per la
loro autonomia, permettendo di mantenere per un tempo maggiore il
loro interesse per I’attivita proposta. In alcuni casi, questi robot sono
presentati da soli in una sessione di gioco libero (Feil-Seifer, Matari¢
2009; Michaud, Caron 2002) o insieme ad altri giocattoli tradizionali
(Kozima, Nakagawa, Yasuda 2007). Nelle interazioni i robot possono
mostrarsi coetanei dei bambini, ad esempio nel caso di giochi imita-
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tivi (Duquette, Michaud, Mercier 2008) e/o richiedere feedback vocali
adeguati da parte del soggetto partecipante per favorirne I’interazione
sociale (Kim et al. 2012).

I ricercatori che studiano I’interazione tra robot e bambino come
strumento di terapia per ASD riportano un aumento dei livelli di at-
tenzione, maggiore impegno e comportamenti sociali innovativi quali
l'attenzione congiunta e l'imitazione spontanea da parte del bambino
(Diehl et al. 2012; Ricks, Colton 2010; Scassellati 2007).

Deficit di abilita sociali possono avere un profondo impatto sulle
attivita quotidiane, mentre i sistemi SAR possono aiutare a produrre o
formare comportamenti sociali di cui potrebbero beneficiare in modo
significativo i soggetti affetti da ASD (Scassellati, Admoni, Matari¢
2012).

Gli studiosi della robotica per il trattamento ASD hanno 1’obiet-
tivo di sviluppare robot capaci di suscitare solo interazioni positive/
produttive e di incoraggiare questi bambini a sviluppare e usare le
loro competenze sociali. A tal fine, i robot possono essere progettati
per prendere parte a numerosi obiettivi d’interazione, come attirare e
mantenere |'attenzione, sviluppare 1’attenzione condivisa, l'imitazione
e la condivisione grazie al turn-taking.

Secondo Scassellati, Admoni e Matari¢ (2012) ci sono molte valide
ipotesi del perché i robot generino comportamenti prosociali in bambini
con ASD. Probabilmente i robot forniscono dei segnali sociali sempli-
ficati capaci di diminuire nei bambini la sovrastimolazione; offrono ri-
sposte piu prevedibili e affidabili rispetto a quelli di un partner umano
con mutevoli esigenze sociali; stimolano risposte sociali adeguate dif-
ferenti da quelle apprese da alcuni bambini in interazioni con adulti; le
istruzioni sociali enfatizzate che i robot forniscono sono pit compren-
sibili per il comportamento sociale del bambino con ASD, rispetto alle
richieste sociali spesso sfumate date da un interlocutore umano.

La ricerca ad oggi ha documentato numerosi e interessanti effetti
positivi, seppure pochi studi offrano realmente i motivi per cui i bam-
bini con ASD tendano a rispondere al robot con comportamenti sociali
positivi. Comprendere le cause di questi effetti rappresenta probabil-
mente il punto piu critico che in futuro la ricerca SAR dovra affron-
tare.
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Laccettabilita della robotica

In concomitanza con lo sviluppo di tecnologie robotiche nei vari
ambiti in precedenza riportati, sono stati condotti numerosi studi circa
la loro accettabilita. Mutlu e Forlizzi (2008), mostrano come diversi
gruppi di pazienti ricoverati in ospedale hanno avuto reazioni diffe-
renti al robot. Pazienti in unita per la cura del tumore non accettavano
il robot, trovandolo “fastidioso”, mentre donne in unita post-partum
accettavano il robot, definendolo “delizioso”. I risultati di questi studi
riportano come soggetti diversi potrebbero avere esperienze comple-
tamente differenti, seppur utilizzando lo stesso robot, date dal contesto
e da dinamiche sociali ed attivita precedentemente vissute dalla per-
sona (Fridin, Yaakobi 2011).

Negli ultimi anni, dato l'interesse per la robotica, molti studi si
sono occupati della sua accettabilita tra le varie popolazioni. Le ri-
cerche si sono principalmente svolte con persone anziane spesso disa-
bili (Fridin, Belokopytov 2014).

Ad oggi sono stati condotti pochi studi con bambini, adolescenti e
adulti che hanno fatto uso del sistema SAR (Fridin, Belokopytov 2014).

In uno studio tuttora in corso, stiamo valutando 1’accettabilita della
robotica confrontando un gruppo di professionisti che quotidianamente
lavorano con la disabilita e un gruppo di futuri professionisti (studenti
di psicologia e scienze dell’educazione). I risultati preliminari mostrano
generalmente un buon interesse per questo tipo di tecnologia e le sue
applicazioni in ambito clinico, restando di base una forma di scetticismo
e delle evidenti differenze tra i due gruppi (Conti ef al. 2014).

Tuttavia, tra gli obiettivi della ricerca robotica vi ¢ l'adeguamento
dell’attivita del robot per migliorare I'accettabilita da parte dell'utente
(Broadbent, Stafford, MacDonald 2009). Per questo motivo, i robot
devono apparire intelligenti, estroversi (De Ruyter, Aarts 2004) e vi-
sivamente piacevoli (Lee, Kozar, Larsen 2003). L'uso dei gesti nel
robot ¢ stato valutato positivamente anche quando questi risultano
incongruenti (Salem et al. 2011), dimostrando che qualsiasi tipo di
gestualita ¢ preferibile al non usare nessun tipo di gesto.

Ricordiamo che se I'esperienza con il robot ¢ considerata piace-
vole influira positivamente sull’accettabilita poiché ne influenza di-
rettamente sia la percezione della facilita d’uso, I’attitudine all’uso e
quindi la successiva intenzione d’uso (Heerink et al. 2010).
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La letteratura riporta vari fattori che influenzano l'accettabilita da
parte degli utenti quali: sesso, eta, la personale innovazione, il back-
ground culturale e la valutazione generale di una particolare tecnologia.

Gli uomini rispetto alle donne, che preferiscono interagire con
robot sociali, percepiscono gli strumenti tecnologici umanoidi come
piu utili, mostrano maggiore intenzione d’uso ed hanno una migliore
accettabilita della robotica (Shibata et al. 2009).

Gli anziani, rispetto ai giovani, hanno una minore intenzione di
utilizzare i robot e mostrano emozioni pitl negative, sono piu suscet-
tibili delle opinioni degli altri quando si utilizza la tecnologia, ma
sono capaci di beneficiare maggiormente dell’utilizzo di un robot
(Venkatesh, Thong, Xu 2012).

La volonta da parte di una persona di utilizzare qualsiasi tecnologia
nuova e sconosciuta presente sul mercato viene definita “Innovazione
personale” (Agarwal, Karahanna 2000).

Le persone di diversa nazionalita tendono a valutare le loro esperienze
con i robot in modo diverso su vari aspetti quali: divertimento, socialita
e antropomorfismo (Rau, Li, Li 2010), dato che ogni cultura possiede il
proprio livello di esposizione al robot dovuto ai media e alle esperienze
personali del soggetto (Broadbent, Stafford, MacDonald 2009).

Infine, si ¢ visto che la percezione generale delle persone verso la
tecnologia influenza il modo in cui esse comprendono la tecnologia e
ne valutano I’impatto sulla societa (Brosnan 1998). Questo puo con-
dizionare principalmente il comportamento quando il soggetto inte-
ragisce con un robot e piu in generale I’accettabilita sociale verso la
robotica.

Conclusioni

E attualmente diffusa la preoccupazione per gli effetti fisici che
I’uso del Personal Computer provoca sui bambini creando condizioni
eccessivamente sedentarie e riducendone la partecipazione sociale
con conseguente isolamento. Questa condizione che crea certamente
notevole difficolta in bambini con sviluppo tipico appare ancora piu
rilevante in bambini con patologia.

Un robot usato nel sistema SAR grazie a un aspetto umanoide non
del tutto realistico, riesce ad enfatizzare i segnali sociali, rendendoli
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piu salienti e piu facilmente riconoscibili. Inoltre puo aiutare il bam-
bino a focalizzare 1'attenzione su particolari indizi sociali che sono ne-
cessari per I'acquisizione di determinate abilita mancanti, limitandone
distrazioni e confusione. In particolare, per molti individui con ASD
la sovrastimolazione sensoriale ¢ un problema grave che puo dive-
nire causa primaria dell'incapacita di elaborare i segnali sociali. Cio ha
condotto, come detto, allo sviluppo di varie caratteristiche fisiche dei
robot (Scassellati, Admoni, Matari¢ 2012).

La tecnologia SAR ¢ una scienza ancora giovane e queste piat-
taforme robotiche rappresentano delle premesse innovative che pos-
sono essere usate negli ospedali e in altri luoghi di formazione, con
programmi terapeutici in grado di monitorare, sostenere e assistere
specifiche categorie di utenti (Fridin 2014b).

Tuttavia varie variabili, personali e contestuali, possono influen-
zare il modo in cui la persona interagisce durante una sessione di trat-
tamento con il robot e quindi I’efficacia del trattamento stesso. Isolare
sperimentalmente gli specifici effetti prodotti dal robot durante queste
sessioni, ¢ una sfida fondamentale che gli psicologi devono porsi per
I’immediato futuro (Scassellati, Admoni, Matari¢ 2012). Importante
¢ anche valutare preliminarmente |’atteggiamento e la disposizione
dell’utente e dei caregiver verso questi strumenti.

Resta quindi fondamentale un lavoro di tipo multidisciplinare dove
informatici e psicologi debbano lavorare insieme sulla base delle pro-
prie conoscenze e competenze, al fine di sviluppare nuovi ambiti ap-
plicativi della scienza cognitiva.
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Abstract

The cognitive benefits of bilingualism: what role does working memory play? The
idea that bilingualism may have positive cognitive effects has received a significant
amount of attention in scientific literature as well as in the press. It is difficult, however,
to specify exactly what those cognitive advantages are. There are studies that
suggest that they involve only specific aspects of executive control. In this direction,
a number of studies have focused on the possible roles of inhibition and “shifting”.
Fewer studies, however, have focused on the involvement of working memory and
how it can be influenced by the experience of processing more than one language.
The present contribution falls within this line of research. We present the preliminary
results of a study that compared the relative performance on executive function tasks
in a group of monolingual and bilingual children growing up in Southern Italy, with a
special emphasis on the role of working memory.
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Benefici cognitivi nei bilingui: quanti e quali?

11 parlare due lingue correttamente, senza particolari sforzi, senza
che una interferisca sull’altra, passando da una all’altra in modo
veloce e inibendo informazioni non-rilevanti, richiede al soggetto bi-
lingue di esercitare un alto livello di controllo cognitivo (Green 1998;
Abutalebi 2008; Christoffels, Kroll, Bajo 2013). Sarebbe proprio
questa necessita di gestire 1’attivazione simultanea delle due lingue,
che allenerebbe il cervello degli individui bilingui a impegnare il
sistema di controllo esecutivo in un modo piu efficiente (Abutalebi
2008; Bialystok 2009).

Restano ancora molte cose da capire su questo processo, e in par-



ticolare, quali siano esattamente gli aspetti del controllo esecutivo che
sono potenziati. Un esempio potrebbe essere I’incremento dell’effi-
cienza nel focalizzare e controllare I’attenzione. Questo particolare
vantaggio dei bilingui, ¢ stato confermato sia nei bilingui che hanno
acquisito le loro seconda lingua in eta precoce sia in quelli che invece
hanno acquisito la loro seconda lingua in eta post-adolescenziale, anche
se con manifestazioni qualitativamente diverse (Tao, Marzecova, Taft,
Asanowicz et al. 2011).

Districare le diverse componenti delle funzioni esecutive influen-
zate dall’elaborazione linguistica nei bilingui, tuttavia, non ¢ un com-
pito facile. Molte ricerche sul bilinguismo e il controllo esecutivo si
sono concentrati in passato (per una rassegna si veda Bialystok 2001)
sui possibili ruoli dell’inibizione e dello shifting (i.e. I’abilita di pas-
sare da una lingua all’altra velocemente). Pochi studi, pero, hanno in-
dagato il ruolo della working memory e come essa viene modificata
dall’esperienza linguistica bilingue.

La memoria di lavoro

La working memory, o memoria di lavoro, ¢ considerata come una
delle pit importanti componenti delle funzioni esecutive. E cruciale in
molte abilita cognitive ed ¢ chiamata in causa nei compiti in cui i sog-
getti devono ignorare interferenze, resistere alle distrazioni, o risolvere
conflitti nell’elaborazione delle informazioni. Lo sviluppo della capa-
cita della memoria di lavoro ¢ considerato come uno dei fattori pit im-
portanti dello sviluppo cognitivo (Jarrold 2007). La memoria di lavoro
¢ definita in molti modi a seconda se 1’argomento riguarda gli essere
umani o gli animali. Per Baddeley (1992, 1999), la working memory
¢ un “sistema cerebrale che fornisce immagazzinamento temporaneo
e la manipolazione delle informazioni necessarie per i compiti cogni-
tivi complessi come la comprensione del linguaggio, 1’apprendimento
e il ragionamento”. Secondo lui, la memoria di lavoro ¢ rappresentata
da un esecutivo centrale che controlla I’informazione in tre buffers di
magazzinaggio: il phonological loop, il visuospatial sketchpad, ¢ [’epi-
sodic buffer. Baddley, insieme ad altri (e.g. Shimamura 2000), vedono il
controllo esecutivo come una serie di processi coinvolti nella selezione,
attivazione ¢ manipolazione di informazioni nella memoria di lavoro.
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Potenziamento della memoria di lavoro nei soggetti
bilingui: si vede e non si vede

Pochi studi si sono occupati in modo diretto o indiretto della
working memory nei bilingui, ottenendo risultati inconcludenti (e.g.
Namazi, Thordardottir 2010; Bialystok, Craik, Klein, Viswanathan
2004; Bialystok, Feng 2010). Un’indagine che ha rilevato che la
working memory era influenzata dall’esperienza bilingue, ¢ stata
quella condotta da Bialystok et al. (2004), che ha manipolato una
serie di compiti che chiamavano in causa la working memory. I risul-
tati hanno indicato che a un livello base della working memory, sia
i partecipanti piu giovani sia quelli adulti dimostravano d’essere piu
efficienti dei partecipanti monolingui nel tenere in memoria quattro
abbinamenti di stimoli. Sorprendentemente si ¢ scoperto che gli
adulti bilingui piu anziani erano in grado di farlo piu a lungo rispetto
agli adulti bilingui piu giovani. Cio suggerisce che il bilinguismo po-
trebbe rallentare il naturale declino cognitivo nelle capacita di wor-
king memory con ’avanzare dell’eta, fenomeno conosciuto come
“cognitive reserve” (per ulteriori dettagli si veda Bialystok, Craik,
Freedman 2007). In studi successivi, pero, Bialystok e Feng (2010),
come anche Bonifacci, Giombini, Bellocchi, Contento (2011), non
sono riusciti a confermare i risultati di queste ricerche in compiti di
working memory che mettevano a confronto bambini bilingui con
bambini monolingui.

Piu di recente Morales, Calvo e Bialystok (2013) hanno preso in
esame il ruolo della memoria di lavoro nelle capacita di controllo delle
funzioni esecutive nei bilingui. Gli autori hanno ipotizzato che la wor-
king memory potrebbe essere potenziata nei bambini bilingui e hanno
sottoposto gruppi di bambini di 5 a 7 anni d’eta a una serie di test
che manipolavano sia il carico delle funzioni esecutive (e.g. Simon
Task) sia quello della working memory (visualspatial scan test). 1 ri-
sultati hanno trovato un rendimento migliore nei bambini bilingui nei
compiti di working memory e in particolare nei compiti che richiede-
vano un maggior carico cognitivo. In altre parole, pit complesso era il
compito di memoria di lavoro, migliore era la performance dei bambini
bilingui. Gli autori di questo studio interpretano questo risultato come
evidenza dell’effetto che il bilinguismo ha sulla working memory, ma
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uno che ¢ diverso o separato dai vantaggi nel funzionamento esecutivo
finora riportati nella letteratura. Secondo loro, ¢ stato il grado di com-
plessita dei compiti utilizzati nello studio, che ha giocato un ruolo im-
portante nei risultati della working memory. Al loro parere il vantaggio
bilingue potrebbe non essere esclusivamente attribuibile a un solo ele-
mento delle funzioni esecutive, con sola la working memory modificata
dall’esperienza ma bensi, 1’esperienza bilingue potrebbe intaccare un
set di abilita integrate in cui I’efficienza in compiti molto esigenti d’un
punto di vista cognitivo, viene generalmente potenziata. Questa loro
ipotesi sarebbe compatibile con quanto proposto da Miyake, Friedman,
Emerson, Witzki et al. (2012) nel loro “Unity/Diversity Framework”, e
con quanto proposto da Hilchey e Klein (2011) che vedono il vantaggio
del bilinguismo come collegato a un potenziamento generale delle abi-
lita di monitoraggio ¢ di controllo dell’attenzione.

Seguendo la stessa direzione di ricerca, uno studio appena pub-
blicato di Blom, Kiintay, Messer, Verhagen ¢ Leseman (2014), indica
come la memoria di lavoro stia piu frequentemente diventando og-
getto d’indagine nell’ambito dello studio del bilinguismo. Questi
autori presentano i risultati di un’indagine su un gruppo di bambini
bilingui Turco-Olandesi, dai 5 ai 6 anni, in cui i1 benefici cognitivi
dell’essere bilingue sono stati trovati nei test di memoria di lavoro
spazio-visiva e verbale (con controllo sullo status socio-economico
e il livello di conoscenza lessicale). I risultati concordano con 1’ipo-
tesi che il vantaggio bilingue va oltre la capacita d’inibire informa-
zioni non pertinenti (come d’altronde sostengono anche Morales et al.
2013), e offrono dati a sostegno dell’ipotesi che il bilinguismo influ-
isce sul controllo esecutivo generale (e.g. Bialystok 2010; Bialystok
et al. 2004; Costa, Hernandez, Costa-Faidella, Sebastian-Gallés 2009;
Hilchey, Klein 2011).

Il nostro studio

In linea con gli studi brevemente discussi sopra, nel presente con-
tributo presentiamo i risultati di uno studio preliminare che, abbrac-
ciando I’ipotesi di Morales et al. (2013), esplora i benefici cognitivi
del bilinguismo, e in particolare, se la memoria di lavoro puo essere
considerata una delle aree delle funzioni esecutive altamente soggetta
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a potenziamento a causa dell’esperienza linguistica bilingue. Abbiamo
messo a confronto, valutando le loro funzioni cognitive di base, un
gruppo di bambini italiani monolingui e un gruppo di bambini bilingui
(di lingue eterogenee: Albanese, Arabo Marocchino, Arabo Tunisino),
residenti nella citta di Messina, appaiati per genere, eta (eta media
=10 anni e 5 mesi) e livello sociale. I risultati ottenuti indicano che
il gruppo bilingue ha ottenuto un rendimento migliore nei compiti
complessi che pit chiamavano in causa la memoria di lavoro, confer-
mando in parte, quanto trovato da Morales ef al. (2013).

Metodo

Partecipanti

Hanno partecipato allo studio 26 bambini (eta media = 10 anni
e 5 mesi, SD = 5.4) che frequentavano la stessa scuola primaria del
loro quartiere nella citta di Messina. Tutti i bambini vivevano nella
stessa comunita. Il campione comprendeva 13 monolingui (7 maschi
e 6 femmine) e 13 bilingui (7 ragazzi e 6 ragazze). Tutti i bambini
bilingui parlavano I’italiano a scuola e nella comunita, e una lingua
diversa a casa; erano stati esposti a due lingue fin dalla nascita ¢ le
utilizzavano tutti i giorni. Le lingue non-italiane parlate dai parteci-
panti allo studio erano I’ Arabo Marocchino (4), I’ Arabo Tunisino (4)
e I’Albanese (5).

Materiali and procedure

I bambini sono stati testati singolarmente in una stanza tranquilla
nella loro scuola in due o tre sedute. Sia gli insegnanti sia i genitori
hanno dato il loro consenso scritto alla valutazione. I genitori hanno
completato un questionario in cui hanno specificato le competenze
dei loro figli nella prima lingua, e le attivita di tempo libero a casa
dei bambini. Gli insegnanti hanno completato un questionario in cui
hanno specificato i risultati scolastici dei bambini, fornendo anche una
valutazione su una scala di 10 punti, del livello di attenzione dei bam-
bini in classe.

Sono state somministrate misure di background, ossia, i subtests
della conoscenza del lessico (vocabulary), dell’informazione, e della
comprensione del Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC) per
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valutare rispettivamente: la conoscenza verbale, la capacita di formare
concetti, I’informazione posseduta sulla cultura della scuola, la capa-
cita di capire e adattarsi ai costumi sociali; misure cognitive come il
digit span della WISC, il visual search ¢ il Raven Progressive Matrices
test per valutare 1’equivalenza dei due gruppi nell’intelligenza fluida.
L’ordine della presentazione dei compiti era randomizzato.

Compiti esecutivi

Con I’eccezione della prova della Torre di Hanoi (discussa sotto)
tutti i compiti presentati che chiamavano in causa le funzioni esecu-
tive, sono stati programmati con il Presentations software (versione
9.90).

Stroop Test

Il test di Stroop permette di valutare la capacita di concentrarsi e di
sostenere e dirigere ’attenzione, sopprimendo informazioni d’interfe-
renza. Il test ¢ stato somministrato per via telematica. Il test consisteva
di 10 parole che esprimevano colori (blu, rosso, giallo e verde). Le
parole stimolo sono state formattate in 45 punti Arial font utilizzando
ImageWord.

Gli stimoli sono apparsi su uno sfondo nero su uno schermo da 19”
del computer, e sono stati visti da una distanza di 100 cm. Durante la
prova, due tipi di parole stimolo apparvero in numero uguale: parole
stampate nel colore congruente con il colore espresso dal significato
della parola (C) e parole stimolo stampato in un incongruente colore
con il colore espresso dal significato della parola (I) . L’intervallo in-
ter-stimolo (ISI) ¢ stato di 1 secondo e la durata dello stimolo era di
0,750 s per questi due tipi di parole.

I partecipanti sono stati invitati a dare risposte motorie utilizzando
un dispositivo StimPad. Il compito era quello di dare risposte veloci e
precise premendo il tasto numero 1 come risposta alla condizione di
stimolo congruente e il tasto numero 2 come risposta alla condizione
di stimolo incongruente. Prima di somministrare il test, ai partecipanti
¢ stato permesso di fare una prova pratica che consisteva di 8 stimoli,
al fine di assicurare che avevano capito il compito. Durante lo Stroop
test ¢ stato calcolato sia il numero di risposte corrette (C/C) e false
(C/F) a stimoli congruenti, che il numero di risposte corrette (I/C) e
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false (I/F) a stimoli incongruenti. Durante la prova ¢ stato calcolato
anche il tempo di reazione.

I tempi di reazione sono stati misurati come il periodo di tempo
trascorso tra la comparsa dello stimolo sullo schermo e il momento
quando i partecipanti rispondevano premendo un tasto. In questo
modo, sono stati calcolati i tempi di reazione per ogni risposta corretta
¢ falsa agli stimoli congruenti, ¢ i tempi di reazione per ogni risposta
corretta e falsa agli stimoli incongruenti.

N-Back Task

L’N-Back Task ¢ un compito computerizzato che misura il con-
trollo esecutivo dell’aggiornamento dell’informazione nella memoria
di lavoro. Il compito n-back consiste nelle condizioni 1, 2, e 3-back,
presentate in quest’ordine. In ciascuna delle condizioni 100 lettere
dell’alfabeto (maiuscole o minuscole) sono state presentate una alla
volta sullo schermo del computer.

Per la condizione 1-back, ai partecipanti ¢ stato richiesto di iden-
tificare ogni lettera confrontandola con la lettera presentata in prece-
denza (la lettera 1-back) per determinare se era la stessa lettera (match)
oppure no (non-match). Analogamente, per la condizione 2-back, ogni
lettera ¢ stata confrontata con la lettera presentata due lettere prima.
Per la condizione 3-back, ogni lettera ¢ stata confrontata con la lettera
presentata tre lettere prima. Dopo una prova pratica, ai partecipanti ¢
stato richiesto di premere con i loro pollici due buttoni interni di un
response pad ogni volta che la lettera che era un match, ¢ invece di
premere due buttoni esterni ogni volta che la lettera presentata era un
non-match.

Dieci delle lettere in ogni condizione erano lettere match e le altre
non-match nelle condizioni 1- 2 e 3-back, rispettivamente (la prima
lettera di ogni blocco per le 1-back, e le prime due lettere per ogni
blocco per le 2-back non sono state contate a causa dei requisiti del
compito). Il compito n-back ¢ stato creato via computer cosi come
gli stimoli presentati. La durata degli stimoli era di 400 msec, con
un IST di 2000 msec. La Task Performance (i.e. tempi di reazioni, ri-
sposte corrette) ¢ stata registrata. Gli stimoli per il compito sono stati
presentati al centro dello schermo del computer situato a circa 70 cm
dal ponte del naso del partecipante. Tre misure sono state calcolate
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per ogni condizione n-back: il numero totale dei match corretti, i falsi
alarmi (o inesattezze) e il tempo di reazione ai match corretti.

Backward Masking

11 Backward Masking ¢ un test computerizzato che valuta processi d’e-
laborazione visiva. Un fattore determinante in questa prova ¢ 1’allocazione
dell’attenzione. In questo compito uno stimolo visivo (un mask o masche-
ramento stimolo) viene presentato immediatamente dopo un altro breve
(< 50 ms) stimolo target visivo, portando a un’incapacita di percepire co-
scientemente il primo stimolo. In questo studio il soggetto vede al centro
dello schermo del pc una parola “bersaglio” (targef) su una schermata nera.
11 target ¢ la parola “uno”. Il soggetto deve premere il tasto sinistro del
mouse quando appare la parola farget e fare nulla (non premere) quando
invece appaiano altre parole composte di tre lettere.

Nel secondo compito, quello vero e proprio di Backward Masking,
il compito ¢ sempre quello di individuare la parola “uno”, premendo il
tasto sinistro del mouse, ma con una variazione negli item. La parola
¢ presentata per la stessa durata di tempo del compito precedente, ma
dopo la sua comparsa sullo schermo, viene immediatamente coperta
da tre “X”, rendendo molto difficile la visione dell’oggetto.

Torre di Hanoi

La Torre di Hanoi ¢ un gioco matematico spesso utilizzato per
valutare le funzioni esecutive. In particolare ¢ usato per misurare la
capacita di mettere in atto processi di decisione strategica e di pia-
nificazione di soluzioni efficaci per risolvere un compito. Il gioco ¢
costituito da tre paletti e un certo numero di dischi di grandezza decre-
scente (minimo di tre), che possono essere infilati in uno qualsiasi dei
paletti, ma in ordine decrescente, ossia, nessun disco puo essere posto
sopra un disco piu piccolo. 11 test inizia con tutti i dischi incolonnati
su un paletto in ordine decrescente in modo da formare un cono. Lo
scopo ¢ di portare tutti i dischi sull’ultimo paletto, potendo spostare
solo un disco alla volta (solo se ¢ il primo della fila), e rispettando ad
ogni passo la regola che un disco non puo mai stare su un disco piu
piccolo. Con tre dischi il puzzle puo essere risolto in sette mosse. Il
numero minimo di mosse richieste per risolverlo ¢ 2" — 1, dove n ¢ il
numero di dischi. Nel nostro studio sono stati utilizzati 3, 4 e 5 dischi,

149



quindi il numero minimo di mosse richieste ¢ rispettivamente 7, 15 e
31. I parametri erano i numeri di step necessari per raggiungere 1’o-
biettivo e il tempo d’esecuzione del compito.

Analisi statistiche

I dati sono stati analizzati con SPSS 20.0 per il Mac. Le statistiche
descrittive delle variabili dipendenti sono state tabulate ed esaminate.
L’alpha-level ¢ stato fissato a .05 per tutti i test statistici. Nel caso di
effetti significativi, [’effect size del test ¢ stato presentato. Gli effect
size sono stati calcolati e categorizzati secondo Cohen (1988).

Risultati

In questa sezione prima analizzeremo le misure di background.
Nella sezione successiva, analizzeremo quelli riguardanti le funzioni
esecutive. | valori medi e le deviazioni standard per ogni misura di
background sono riportati nelle Tabella 1.
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Media (e deviazioni standard) sulle misure di background per gruppo.
Categories Bilingual Monolingual
VoZleSuCIa 22,00 (10,67) 39,27 (12,32)
Informatic?r/w 16,36 (4,43) 23,63 (3,29)

c ) 21,81 (4,09) 22,36 (6,00)
omprehension
COGNITIVE MEASURES
Digit Span 6,27 (0,78) 5,81 (1,07)
Visual Search — correct answers 18,27 (5,81) 18,54 (4,59)
Visual Search — reaction time 46,45 (4,78) 51,09 (10,49)
Raven 27,36 (3,74) 29,18 (4,44)
SCHOOL/TEACHER
EVALUATION
Language art skills 7,00(0,89) 8,00 (1,00)
(grammar, literature)
Math skills 6,54 (0,82) 7,72 (1,19)
Attention in classroom 7,00 (0,63) 7,72 (0,64)
HOME/FREE TIME ACTIVITIES 1.90 (1,04) 0,90 (0,62)
TV time
PC time 1,54 (0,93) 1,00 (0,90)
Motor activity time 0,45 (0,52) 0,63 (0,50)

Tab. 1

Gli independent samples t-tests sono stati applicati per ogni misura
di background con il gruppo di linguaggio come fattore.

Per quanto riguarda le capacita lessicali in italiano, i bambini mono-
lingui hanno ottenuto punteggi piu alti (M = 39.27, SD = 12.32) para-
gonati ai bilingui (M =22.00, SD = 10.67) sul vocabulary subtest della
WISC t(20)=4,36, p<.001, d = 0.71; in riferimento all’informazione,
i monolingui hanno di nuovo ottenuto punteggi piu alti (M = 23.63,
SD = 3.29) paragonati ai bilingui (M = 16.36, SD = 4.43), t (20)=3,58,
p<.001, d = 0.65. Questi risultati sono coerenti con quanto riscontrato
da ricerche precedenti (e.g. Bialystok ez al. 2010; Morales et al. 2013).
Per quanto riguarda la comprensione, i monolingui ¢ i bilingui hanno

151



avuto una performance equivalente. Questo pattern indica che mentre
i monolingui mostrano tassi piu alti nei livelli lessicali e d’informa-
zione nel linguaggio del test (1’Italiano), il livello di comprensione dei
monolingui ¢ equivalente a quello dei bilingui. Non sono state riscon-
trate differenze significative fra i bilingui e i monolingui nelle misure
cognitive usate come background: digit span, visual search e Raven
(Tabella 1), cosa che indica che le differenze di linguaggio fra i gruppi
non hanno influenzato le loro prestazioni in altri compiti.

Con riferimento alle valutazioni delle insegnanti sul livello d’at-
tenzione in classe, sulle capacita matematiche e linguistiche dei bam-
bini, quelli bilingui hanno ottenuto indici piu bassi paragonati ai mo-
nolingui (rispettivamente: t(24)=2,58, p<.001, d = 0.55, t(24)=2,38,
p<.001, d= 0.49 and t (24)=31,99, p<.001, d = 0.45). Riguardo alle
abitudini dei bambini a casa, si ¢ riscontrato che i bambini bilingui
dello studio tendevano a passare piu tempo davanti alla televisione in
confronto al gruppo monolingua t (24)=1,88, p<.01, d = 0.45.

Funzioni Esecutive

Per quanto concerne le funzioni esecutive: I’N-Back Task, |’Hanoi
task, lo Stroop Test e il Backward Masking 1 risultati sono 1 seguenti.
I valori medi e le deviazioni standard per ogni livello di difficolta del
N-Back Task sono riportati nella Tabella 2.

Correct | Reaction False

reply time alarms
Load | Load | Load | Load | Load | Load

load 1 | Load2 | Load3
Groups oa oa oa 1 ) 3 1 ) 5
N 3,81 3,09 191 | 615 | 678 | 798 | 236 | 3,09 | 2,63

Bilinguals

132 | 137 | 098 | (182) | (137) | (198) | 2,24) | 3,23) | (2,46)
Monofinauals | 272 1,72 18 | 771 | 801 | 921 | 3.00 | 372 | 272
onoINGUas | o0y | (127 | (.07 | (190) | (123) | 207) | 3,00) | (1,55) | (1,95)

Tab. 2: Media (e deviazioni standard) dei tre livelli di difficoltad dell’N-Back Task

Abbiamo condotto un’analisi della varianza a misure ripetute
(ANOVAs) 2 X 3 con gruppo (monolingua vs bilingue), e difficolta (1-
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back to 3-back) come variabili dipendenti, e la risposta corretta (CR;
hits) tempi di reazione (RT; solo hits) e le inesattezze (false alarms)
come variabili dipendenti.

Come previsto, sono stati riscontrati effetti significativi del carico
(1-back a 3-back), nelle risposte corrette, F(2, 44)=17, 91, p< .001,
d=0.88, tempi di reazione, F(2, 44)=7, 90, p<.001, d=0.78, ¢ la preci-
sione F(2, 44)=9, 91, p<.001, d=0.68.

Si ¢ anche riscontrato un significativo effetto principale del fattore
gruppo nelle risposte corrette, F (1, 24)=4,89, p< .03, d=0.88 ¢ nei
tempi di reazione, F(1, 24)=5,90, p<.001, d=0.78.

La Figura 1 mostra meglio questa tendenza: il gruppo di bambini
bilingue ha ottenuto un maggior numero di risposte corrette parago-
nato a quello monolingua in tutti e tre i livelli di difficolta dell’N-Back
Task.

4,00~ GROUP
—— bilingual
monolingual

350+

3,004

[P

T
1 2
LOAD

Fig. 1: La figura mostra la tendenza dei bambini bilingui a ottenere un mag-
gior numero di risposte corrette rispetto ai monolingui in tutti e tre i livelli di
difficolta dell’'N-Back.

Nel compito della Torre di Hanoi, i valori medi e le deviazioni standard
per ognuno dei tre livelli di dischi (3, 4, 5) sono mostrati nella Tabella 3.
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Number | Time of
of steps | execution

Groups Disks 3 Disks 4 | Disks 5 | Disks 3 | Disks 4 | Disks 5

13,8 26,7 55,0 92,10 137,14 | 193,25
(5,34) (8,32) (28,1) | (43,2) (66,8) (83,7)

11,8 19,5 54,6 84,25 165,00 | 150,66
(3,87) (1,91) (17,6) (56,9) (26,8) (59,1

Tab. 3: Media (e deviazioni standard) dei tre livelli di dischi (3, 4, 5) della Torre
di Hanoi.

Bilinguals

Monolinguals

Abbiamo condotto un’analisi della varianza a misure ripetute
(ANOVAs) 2 X 3 con gruppo (monolingua vs bilingue), e il numero
di dischi (3 a 5) come variabili indipendenti, e il numero di passi e il
tempo di esecuzione come variabili dipendenti.

Come previsto, sono stati riscontrati effetti significativi del numero
di dischi, del numero di passi, F(2, 40)=6, 91, p< .01, d=0.58, ¢ il
tempo di esecuzione, F(2, 40)=4, 90, p< .01, d=0.45. Non ¢ stato ri-
scontrato un effetto significato del fattore gruppo.

Con riferimento al test di Stroop, i valori medi e le deviazioni
standard per ciascuna delle condizioni dello Stoop Task sono riportati
nella Tabella 4.

Correct reply Reaction time

Groups | Cond. 1| Cond.2 | Cond.3 | Cond.4 | Cond. 1 | Cond.2 | Cond.3 | Cond. 4

" 9,81 9,90 9,81 6,81
Bilinguals (0.40) 0.30) (0.40) (2.56) 1712,64 | 1152,09 | 1157,36 | 1579,36
Monolin- 10,0 10,0 9,90 6,63
guals 0,00) 0,00) 0.30) (3.74) 1691,55 | 1181,91 | 1176,18 | 1756,55

Tab. 4: Media (e deviazioni standard) delle condizioni dello Stroop Task.
Abbiamo condotto un’analisi della varianza a misure ripetute

(ANOVAs) 2 X 4 con gruppo (monolingua vs bilingue), ¢ la condi-
zione dello Stroop (1 a 4) come variabili indipendenti, e le risposte
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corrette (CR; hits), tempi di reazione (RT; hits only) e le inesattezze
(false alarms) come variabili dipendenti.

Come previsto, sono stati riscontrati effetti significativi della con-
dizione a causa del classico Stroop effect’ ma non sono stati riscontrati
effetti significativi del fattore gruppo. Con riferimento al Backward
Masking Task, i valori medi e le deviazioni standard per ogni condi-
zione sono riportati nella Tabella 5.

Groups Condition 1 Condition 2 Condition 3 Condition 4

P Lev.TILev.2 | Lev.illev.2 | Lev.illev.2 | Lev.llLev.2
Bilinguals 1,631(0,67) 0,36 1(0,67) 7,36(1,43) 0,631(1,43)l
9 1,09 1(0,70) 0,90(0,70) 6,09(2,30) 2,091(2,11)
Monolinguals 1,63 1(0,80) 0,00 | (0,00) 7,631(1,28)1 | 0,731(1,10)
9 1,001(0,77) 0,811(0,75) 6,36 1(1,26) 1,81 1(1,40)

Tab. 5: Media (e deviazioni standard) del Backward Masking.

11 design dell’analisi della varianza (ANOVA) applicata ¢ stato un
fully crossed 2 x 2 x 4 factorial a misure ripetute, uno con un fattore
tra soggetti (monolingui vs bilingui) e le otto misure ripetute orga-
nizzate in un 2 (forward-backward) x 4 (masking condition) factorial
design. Ancora una volta non vi era alcun effetto significativo del fat-
tore gruppo.

Discussione

I gruppi di bambini monolingui e bilingui hanno ottenuto una per-
formance equivalente in tutte le misure di background, con I’eccezione
del vocabulary WISC subtest, nel quale il gruppo di bambini mono-
lingui ha invece ottenuto una prestazione migliore, come anche nel
subtest dell’informazione paragonato al gruppo di bambini bilingui.
Questi risultati sono coerenti con quanto riscontrato da altri studi (e.g.
Bialystok et al. 2010; Morales et al. 2013).

1 Effetto Stroop - ritardo nell’elaborazione del significato di una parola di colore
osservabile tramite un rallentamento dei tempi di reazione e tramite I’aumento degli
errori nella condizione incongruente (e.g parola verde scritta in rosso) rispetto a quella
congruente (e.g. parola rosso scritta in rosso).
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Anche nei test di comprensione i due gruppi hanno ottenuto risul-
tati equivalenti. Nelle misure cognitive usati come background (digit
span, visual search ¢ Raven Matrices) non sono emerse differenze
significative fra i due gruppi, indicando che le differenze nei linguaggi
tra i gruppi non hanno esercitato alcuna influenza sulla loro perfor-
mance nei compiti eseguiti.

Nei compiti che chiamavano in causa le funzioni esecutive come
I’N-Back Task, abbiamo pero visto differenze significative tra i due
gruppi, con il gruppo bilingue ottenendo un maggior numero di ri-
sposte corrette e con tempi di reazione piu veloci, paragonato al gruppo
monolingua, in tutte i tre livelli di difficolta dell’N-Back. A questo ri-
sultato ritorneremmo piu avanti. Negli altri compiti che riguardavano
le funzioni esecutive: la Torre di Hanoi, lo Stroop Test ¢ il Backward
Masking, nessuna differenza significativa ¢ emersa invece nella per-
formance del gruppo bilingue paragonato a quello monolingua.

Riteniamo che i risultati dell’N-Back Task, sono particolarmente
interessanti perché I’ N-Back Task, valuta direttamente le capacita della
memoria di lavoro, e viene spesso utilizzato per misurare le funzioni
di aggiornamento o updating della memoria. La funzione di updating
richiede il monitoraggio e la codifica d’informazioni in arrivo rilevanti
al compito del momento per revisionare in modo appropriato gli item
tenuti nella memoria di lavoro, sostituendo informazioni vecchie non
piu rilevanti con quelle nuove e piu pertinenti (Miyake et al. 2000).

Nonostante 1’n-back task non sia stato specificatamente utilizzato
negli studi che indagano la memoria di lavoro nei bilingui, ¢ un pa-
radigma ampiamente utilizzato nella letteratura di neuroimaging (per
una metanalisi vedi Owen, McMillan, Laird, Bullmore 2005), in cui
¢ stato espressamente usato per misurare la working memory e/o le
funzioni esecutive. Questi studi hanno rilevato una correlazione tra la
funzione di updating e la corteccia prefrontale dorsolaterale, presunta
sede d’importanti processi esecutivi (Jonides, Smith 1997; Owen et
al. 2005).

I risultati del presente lavoro con 1’n-back sono controversi. Jaeggi
et al. (2010) in una rassegna che studiava le proprieta psicometriche
dell’n-back e le sue relazioni con la working memory, ha rilevato che
¢ utile nella ricerca sperimentale sulla working memory; nonostante
cio gli autori hanno evidenziato che questo test ha una scarsa atten-
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dibilita per quanto riguarda le differenze individuali mentre predice
bene le differenze inter-individuali nelle funzioni cognitive come 1’in-
telligenza fluida, soprattutto quando misurata con livelli di carico alti,
come nel presente studio.

In questo studio il gruppo monolingue non si differenzia dal gruppo
bilingue nelle misure di intelligenza fluida come le Matrici di Raven.
Non ¢ chiaro quindi se il risultato dell’'n-back nel presente studio stia
chiamando in causa aspetti della capacita di updating della working
memory oppure esso sia dovuto all’intelligenza fluida in condizioni di
carico alto, come proposto da Jaeggi, Buschkuehl, Perrig e Meir (2010).
Questa demarcazione sara oggetto di indagine in ricerche future.

Una possibile spiegazione ¢ che sia coinvolta la capacita di con-
trollo dell’interferenza nell’elaborazione dell’informazione spesso
riscontrata nei bambini bilingui. Questa capacita di resistere alle di-
strazioni o alle interferenze ¢ stata riscontrata nei bambini bilingui
da diversi studi (e.g. Bialystok 2009) e potrebbe essere attribuita alla
necessita di dover inibire una lingua mentre si usa 1’altra. La dinamica
sottostante richiede il controllo dell’attenzione per riuscire a selezio-
nare le informazioni pertinenti.

L’ipotesi della relazione tra 1’intelligenza fluida, la memoria di
lavoro e il controllo dell’interferenza (i.e. la capacita di mantenere
online la rappresentazione del compito quando si presentano delle in-
terferenze) ¢ indagata e descritta da Burgess, Gray, Conway ¢ Braver
(2011). Questi autori in uno studio che ha usato la risonanza magnetica
e I’n-back task, hanno studiato i meccanismi neurali comuni nell’in-
telligenza fluida e nello span della working memory. I loro risultati
corroborano I’ipotesi proposta da Kane e Engle (2002) secondo i quali
I’abilita di controllare ’interferenza ¢ un aspetto comune sia della
working memory sia dell’intelligenza fluida.

Conclusioni

I nostri risultati, benché preliminari e parte di uno studio pit ampio
sugli effetti che il bilinguismo potrebbe avere sulle funzioni della me-
moria di lavoro, possono essere considerati compatibili con quanto
proposto da Morales et al. (2013) sui possibili effetti benefici sulla
memoria di lavoro nei bambini bilingui e di un potenziamento di tali
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effetti quando sono presenti esigenze o richieste elevate nelle funzioni
esecutive. Inoltre, il presente studio ha sollevato interessanti domande
da poter sviluppare in lavoro futuro, che in particolare, esplorera in
modo piu approfondito € con campioni pit numerosi il ruolo speci-
fico diversi tipi di memoria di lavoro potrebbero giocare nei vantaggi
cognitivi bilingui, con particolare attenzione agli aspetti dell’elabora-
zione delle informazioni ed il suo rapporto con le differenze inter-in-
dividuali nell’intelligenza fluida.

Bibliografia

Abutalebi J. (2008), Neural processing of second language representation and
control. Acta Psychol., (Amst) 128:466-478.

Baddeley A. (1992), Working Memory. Science, 255:5044, 556-559.

Baddeley A. (1999), The episodic buffer: A fourth component of working
memory? Paper presentation at the Annual Meeting of the Psychonomics
Society, Los Angeles, CA.

Bialystok E. (2001), Bilingualism in development: Language, literacy, and
cognition. New York: Cambridge University Press.

Bialystok E. (2009), Bilingualism: the good, the bad, and the indifferent.
Bilingualism, 12, 3-11.

Bialystok E., Craik F.I.M., Freedman M. (2007), Bilingualism as protection
against the onset of symptoms of dementia. Neuropsychologia, 45: 459-
464.

Bialystok E., Craik FIM., Klein R.,Viswanathan M. (2004), Bilingualism,
aging and cognivite control: evidence from the Simon Task. Psychology
and Aging, 19: 290-303.

Bialystok E., Feng X. (2010), Language proficiency and its implications for
monolingual and bilingual children. In A. Y. Durgunoglu, C. Goldenberger
(eds.), Dual language learners: The development and assessment of oral
and written language. New York: Guilford, 2010, 121-138.

Blom E., Kiintay A., Messer M., Verhagen J., Leseman P. (2014), The benefits
of being bilingual: Working memory in bilingual Turkish-Dutch children.
Journal of Experimental Child Psychology, 128:105-119.

Bonifacci P., Giombini L., Bellocchi S., Contento S. (2011), Speed of
processing, anticipation, inhibition and working memory in bilinguals.
Developmental Science, 14:2, 256-269

158



Burgess G., Gray J., Conway A., Braver T. (2011), Neural mechanisms of
interference control underlie the relationship between fluid intelligence
and working memory span. Journal of Experimental Psychology:General,
140:4, 674-692.

Christoffels L.K., Kroll J.F., Bajo M.T. (2013), Introduction to Bilingualism and
Cognitive Control. Front. Psychol.,4:199.

Cohen J. (1988), Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences.
Lawrence Erlbaum, Hillsdale: New Jersey, USA.

Costa A., Hernandez M., Costa-Faidella J., Sebastian-Gallés N. (2009), On the
bilingual advantage in conflict processing: now you see it now you don’t.
Cognition, 113: 135-149.

Green D. W. (1998), Mental control of the bilingual lexico-semantic system.
Bilingualism: Language and Cognition, 1:67-81.

Hilchey M.D., Klein R.M. (2011), Are there bilingual advantages on
nonlinguistic interference tasks? Implications for the plasticity of executive
control processes. Psychonomic Bulletin Reviews, 18: 625-658.

Jaeggi S., Buschkuehl M., Perrig W., Meir B. (2010), The concurrent validity
of the N-back task as a working memory measure. Memory,18:4, 394-412.

Jarrold C., Bayliss D. M. (2007), Variation in working memory due to typical
and atypical development, In A. R. A. Conway, C. Jarrold, M. J. Kane,
A. Miyake, J. N. Towse (eds.), Variation in working memory, New York:
Oxford University Press, 2007, 137-161.

Jonides J., Smith E. E. (1997), The architecture of working memory. In M.
D. Rugg (ed.), Cognitive neuroscience Cambridge, MA: MIT Press, 1997,
243-276.

Kane M. J., Engle, R. W. (2002), The role of prefrontal cortex in working-
memory capacity, executive attention, and general fluid intelligence: An
individual-differences perspective. Psychonomic Bulletin Review, 9:637-
671.

Miyake A., Friedman N.P., Emerson M.J., Witzki A.H., Howerter A., Wager
T.D. (2000), The unity and diversity of executive functions and their
contributions to complex «frontal lobe» tasks: A latent variable analysis.
Cognitive Psychology, 41: 49-100.

Miyake A., Friedman N.P. (2012), The nature and organization of individual
differences in executive functions: Four general conclusions. Current
Directions in Psychological Science, 21:8-14.

159



Morales J., Calvo A., Bialystok E. (2013), Working memory development
in monolingual and bilingual children. Journal of Experimental Child
Psychology, 114:187-202.

Namazi, M., Thordardottir E. (2010), A working memory, not bilingual
advantage, in controlled attention. International Journal Of Bilingual
Education and Bilingualism, 13(5), 597-616.

Owen A.M., McMillan K.M., Laird A., Bullmore E. (2005), N-Back Working
Memory Paradigm: A meta-analysis of normative functional neuroimage
studies. Human Brain Mapping, 25:46-59.

Shimamura A.P. (2000), The role of prefontal cortex in dynamic filtering.
Psychobiology, 28:2,207-218.

Tao L., Marzecova A., Taft M., Asanowicz D., Wodniecka Z. (2011), The
efficiency of attentional networks in early and late bilinguals: the role of
age of acquisition. Front. Psychol., 2:123.

160



Il Progetto ENACT: nuove tecnologie
per la formazione alla negoziazione

Elena Dell’Aquila, Daniela Pacella, Davide Marocco
Plymouth University, United Kingdom

Abstract

ENACT project: new learning technologies for training negotiation skills. Online
role-play simulation game has recently received more attention in the training and
education fields as a mechanism for providing generative learning. E-learning systems
can provide a solid platform upon which role-play games can be created and used to
promote soft skills development. This form of active learning provides a unique tool for
training people in different contexts that may be able to benefit from the availability
of open source e-learning tools due to a common lack of access to affordable training
and developmental resources. Within this paper a project to develop a new e-learning
role-single-play game called ENACT will be described. ENACT is being developed
to provide an affordable and accessible means for schools, enterprises, professional
training and sport contexts to access on-line training to enhance their “soft skills”, and
in particular negotiation competence.
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Introduzione

Negli ultimi anni I’attenzione del mondo dell’e-learning si sta pro-
gressivamente allargando dal dominio classico del trasferimento di
contenuti al piu complesso ambito che si rivolge allo sviluppo delle
cosiddette “soft skill”. Si tratta di tutte quelle competenze che coinvol-
gono interazioni tra persone e che sono indirizzate all’apprendimento
di comportamenti legati allo sviluppo di capacita socio-relazionali
(ad esempio: comunicazione, leadership, negoziazione, gestione dello
stress). Il metodo formativo piu efficace per quanto concerne le soft
skill - in quanto dimensioni socio-relazionali -, sembra essere quello dei
giochi di ruolo (role-play). Con il termine role-play si intende, in termini
generali, una modalita esperienziale organizzata intorno ad un processo
immaginativo-creativo, che si concretizza attraverso 1’interpretazione
del ruolo, reale 0 immaginario, di un personaggio protagonista di una de-
terminata situazione (Aronson, Carlsmith 1968; Yardley-Matwiejczuk



1997). L’interpretazione di un ruolo consente al partecipante di esperire
direttamente una certa situazione ¢ le reazioni che il suo agire produce
sul suo interlocutore e /o sugli altri componenti di un gruppo.

Le tecniche di role-play derivano dallo psicodramma classico,
nato in ambito terapeutico ad opera di Moreno, che fu il primo a ve-
rificare 1’utilita del gioco e dell’azione drammatica nella espressione
di sentimenti repressi e liberazione della propria creativita ed autenti-
cita (Moreno 1934). Fu, infatti, Moreno stesso ad avvertire per primo
il valore pedagogico della drammatizzazione e ad invitare all’uso del
metodo psicodrammatico al di 1a del contesto terapeutico come metodo
pedagogico attivo per imparare a svolgere ruoli sociali e per accrescere
le competenze relazionali. Moreno defini “tecniche di role-playing” le
applicazioni in campo formativo dei principi del teatro della sponta-
neita, per non ingenerare confusione con lo psicodramma terapeutico.

Non a caso le tecniche del role-playing in contesti non terapeutici
hanno avuto una rapida diffusione ed oggi vengono utilizzate in di-
versi ambiti ed in particolar modo in educazione, formazione, e svi-
luppo organizzativo -selezione del personale e valutazione del poten-
ziale- (e.g. McGill, Beaty 1995; Shaw et. al 1980; Turner 1992; Van
Ments 1999; Blatner 1996; Hollander, Hollander 1978).

I giochi di ruolo condividono i principali meccanismi e principi del
metodo psicodrammatico. Moreno parla di ruolo come “la forma ope-
rativa che un individuo assume nel particolare momento in cui reagisce
a particolari situazioni in cui sono coinvolte altre persone ¢ oggetti”.
In particolare un ruolo richiede sempre una bipolarita, cio¢ due entita
che, interagendo, creano una relazione, un ruolo e un controruolo.
Quest’ultimo aspetto ¢ legato al caposaldo della teoria moreniana.
Ovvero che la vita mentale si va organizzando attraverso 1’attivazione
delle varie bipolarita ruolo/controruolo, ma 1’elemento propulsivo di
questa attivazione risiede nel cosiddetto fattore S/C composto dalla
Spontaneita e dalla Creativita. Sempre secondo ’autore, la Creativita
viene stimolata e liberata attraverso la assunzione di ruoli nuovi, di
modi nuovi di vivere i propri ruoli (personali, sociali e lavorativi) fino
a quel momento vissuti in modo stereotipato o inadeguato e cio con-
sente di riappropriarsi della propria autenticita (Spontaneita).

I1 termine role-playing viene spesso indistintamente utilizzato per
indicare diverse tipologie di esperienze che vanno dall’ambito tera-
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peutico a quello formativo e ludico, e che prevedono il coinvolgimento
di un gruppo di persone (gioco di ruolo multiutente) o di un solo par-
tecipante (giochi di ruolo per giocatore singolo). In campo Iudico ad
esempio troviamo i cosiddetti role-playing game che, secondo Fine
(1983), corrispondono ad un particolare tipo di gioco da tavolo in cui
i giocatori assumono i ruoli dei protagonisti di una situazione avven-
turosa, sotto la guida di un direttore di gioco (il primo della storia
¢ Dungeons & Dragons). Si puo affermare che in qualsiasi gioco di
ruolo, al di 1a del suo scopo, I’aspetto comune ¢ 1’identificazione con
un particolare personaggio o gruppo di personaggi. Dal punto di vista
formativo ¢ estrememamente interessante osservare come 1’ interpreta-
zione di un dato personaggio porta ad un’evoluzione nei rapporti con
gli altri giocatori e di conseguenza anche con il proprio personaggio.
Recentemente, la ricerca nell’ambito delle nuove tecnologie ha
provato a sperimentare numerose trasposizioni della metodologia del
gioco di ruolo al mondo digitale. In ambito formativo alcuni di essi
prendono la forma di EMORPG (Educational Massive Online Role
Playing Game), tecnologia che consente a piu individui, rappresentati
da avatar, di partecipare simultaneamente, in tempo reale, a sessioni
di formazione on-line nell’ambiente virtuale; altri giochi di ruolo sono
basati su chat room, dove gli utenti, connessi allo stesso server, pos-
sono interagire online sia tramite messaggi di testo sia con messaggi
vocali; altri ancora prevedono I’interazione di un singolo utente (rap-
presentato da un avatar) con uno o piu bot controllati dal computer. Per
I’utilizzo della maggior parte degli strumenti appartenenti alle prime
due categorie ¢ richiesta la presenza di un insegnante o di un tutor che
funga da guida; inoltre ¢ necessario che i partecipanti siano connessi
tutti contemporaneamente. All’interno di tale prospettiva, il progetto
ENACT si propone un duplice obiettivo. Da un lato sviluppare un
gioco di ruolo single player per I’apprendimento ¢ lo sviluppo della
competenza negoziale che funga da vera e propria palestra esperien-
ziale per I’apprendimento, che possa essere usato sia come strumento
stand alone che a supporto di metodi di valutazione e formazione tra-
dizionali. L’utente avra modo di sperimentare le proprie capacita in un
ambiente sicuro ed altamente motivante, capacita che saranno valutate
da un tutor artificiale intelligente che fornira un feedback sui punti
di forza, e suggerira possibili modi per migliorare le aree che richie-
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dono un ulteriore sviluppo. Tali competenze saranno poi trasferite a
contesti di vita reale. Dall’altro lato ENACT si propone di rendere le
esperienze di formazione e di apprendimento realmente e facilmente
accessibili in tre diversi ambiti: scuola, ricerca-formazione e azienda,
in modo da assicurare la trasferibilita dei comportamenti e delle com-
petenze apprese a diversi problemi, situazioni e contesti.

Negli ultimi anni 1’uso dei giochi di ruolo come vere e proprie
palestre esperienziali per I’apprendimento ha ricevuto un’attenzione
sempre crescente negli ambiti della formazione e dell’apprendimento.

Attivita formative di tipo esperienziale centrate sul soggetto in
quanto protagonista dell’apprendimento mirano a favorire approcci di
“Learning by doing” (Dewey 1938, 1966). Gli scenari di apprendimento
della competenza negoziale saranno realizzati in modo da riprodurre si-
tuazioni di vita reale cosi da facilitare la trasferibilita dei comportamenti
e delle competenze apprese nella realta quotidiana. Svolgere un’attivita
alla base di una conoscenza ¢ il modo migliore per acquisire quella co-
noscenza. Imparare qualcosa con la pratica o con lo studio ¢ incompleto
in entrambi i casi. [efficacia aumenta se si gioca questo qual cosa come
se fosse vero, tale ¢ ’apprendimento “attraverso 1’azione” del mestiere
e dei ruoli che questo implica (Moreno 1946).

Soft Skill e negoziazione

In materia di competenze chiave per 1’educazione, la formazione
e I’apprendimento permanente, da tempo 1’attenzione si ¢ spostata
dalle hard skill (conoscenze e capacita tecniche riguardanti un de-
terminato ambito o dominio di conoscenza) alle cosiddette soft skill.
Queste ultime, sono anche denominate competenze trasversali in
quanto espressione di un continuum rispetto alle sfere della vita per-
sonale, professionale e sociale. Con il termine soft skill si fa quindi
riferimento ad una serie di qualita e competenze sociali, basate anche
su risorse psicologiche personali che si esprimono nella capacita di in-
teragire con le persone in modo costruttivo, di leggere e comprendere
I’ambiente sociale di riferimento, utilizzarne le risorse a disposizione
in modo coerente ed appropriato, di gestire le relazioni, affrontare i
problemi, pianificare e prendere decisioni (e.g. Sultana 2009; Pate et.
al. 2003; Snyder, Ebeling 1992; McClelland 1973; Boyatzis 1973;
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Woodruffe 1993; Dubois 1998; Burgoon, Dunbar 2000; Hochwarter
et al. 2006; Klein et al. 2006). Tali abilita sono flessibili, modifica-
bili, trasferibili a contesti e situazioni diversi ¢ migliorabili attraverso
percorsi di formazione e di sviluppo personale. Comunicazione effi-
cace, gestione positiva dei conflitti, negoziazione, leadership, gestione
dello stress e lavoro di gruppo sono solo alcune delle competenze che
rientrano nella definizione di soft skill. Si tratta, in altre parole, di
dimensioni legate alla sfera intra-interpersonale dell’individuo che
includono la capacita di comprendere, relazionare ed interagire effi-
cacemente con noi stessi, con I’altro e, piu in generale, con I’ambiente
circostante sia esso familiare, amicale, scolastico o professionale.
Nell’ambito del progetto ENACT per i gruppi destinatari dell’inda-
gine ¢ la definizione degli scenari di apprendimento, la negoziazione
¢ stata individuata come competenza chiave comune nella vita quo-
tidiana al lavoro e nella vita privata, oltre che nello sviluppo indivi-
duale. Lanecessita di sviluppare, migliorare e promuovere la capacita
di negoziazione ¢ fondamentale in quanto aiuta a comunicare costrut-
tivamente in ambienti differenti, ¢ fornisce le basi per lavorare sia
individualmente che in modo collaborativo. La negoziazione, quindi,
si connota essenzialmente come evento comunicativo e relazionale.
Conseguentemente, 1’idea di negoziazione adottata nel progetto
ENACT ¢ un concetto basato principalmente sulla comunicazione ef-
ficace, ovvero la consapevolezza del nostro modo di comunicare con
noi stessi e con gli altri, di come siamo percepiti nella relazione con
I’altro e di come rispondiamo ai feedback del nostro interlocutore. Si
tratta di aspetti che possono essere valutati, migliorati e promossi at-
traverso specifici corsi di formazione e/o programmi di sviluppo per-
sonale. Tale obiettivo sara raggiunto attraverso la definizione ¢ la cre-
azione di un role-play game online in ambiente 3D single player per la
simulazione della comunicazione ¢ della negoziazione. La costruzione
e I’identificazione degli scenari di apprendimento ¢ stata preceduta da
un’analisi dei bisogni (Training Need Analisys) che ha rivelato le prin-
cipali esigenze formative dei gruppi target nell’ambito dello sviluppo
della negoziazione. Attualmente si sta procedendo alla realizzazione
di due diversi scenari per le due diverse fasce di eta coinvolte (giovani
e adulti) che riproducono situazioni di vita reali non specificamente
legate ai contesti di riferimento dei gruppi target. Questo allo scopo di
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poter generalizzare e trasferire i comportamenti ¢ le competenze ap-
prese in diverse sfere della vita personale, familiare e sociale, proprio
a sottolineare che le soft skill non sono esclusivamente contesto-spe-
cifiche, ma hanno a che fare con 1’acquisizione della consapevolezza
delle proprie risorse personali e la relativa applicazione a seconda
delle circostanze e situazioni che ci si parano davanti.

Il modello della negoziazione nel progetto ENACT

Il modello della negoziazione cui si ispira la progettazione degli
scenari formativi di ENACT si basa sul modello dei cinque stili di
gestione del conflitto interpersonale elaborato sulla scorta delle teoriz-
zazioni di Afzalur Rahim (Rahim 1983): Integrazione, Sottomissione,
Dominio, Evitamento e Compromesso. Tale modello costituisce il piu
rilevante punto di riferimento nell’ambito della letteratura di psico-
logia organizzativa e questo anche soprattutto in ragione del ROCI
IT (Rahim Organizational Conflict Inventory) strumento elaborato
dall’autore per misurare le modalita di gestione del conflitto interper-
sonale. La nostra sfida ¢ stata dunque trovare dall’analisi della lettera-
tura un modello di negoziazione che fosse scientificamente robusto e
che potesse essere anche semplice da operazionalizzare ed implemen-
tare. Piu specificatamente, la progettazione degli scenari formativi e la
relativa modellizzazione delle interazioni utente reale — bot artificiale
si basa sui cinque stili di gestione del conflitto di Rahim.

Basandosi sulle concettualizzazioni di Follett (1940), Blake e
Mouton (1964), ¢ Thomas (1979), Rahim ha differenziato i cinque
stili di gestione del conflitto interpersonale secondo due dimensioni
di base: interesse per sé ¢ interesse per gli altri. La prima dimensione
spiega il grado (alto o basso) rispetto al quale una persona tenta di
soddisfare i propri interessi, bisogni ed aspettative. La seconda dimen-
sione spiega il grado (alto o basso) in base al quale una persona tenta
di soddisfare interessi, bisogni, ed aspettative dell’altra parte coinvolta
nel processo negoziale. La combinazione di queste due dimensioni
risulta in cinque stili di gestione del conflitto il cui uso puo essere piu
0 meno appropriato a seconda della situazione ¢ della natura dell’epi-
sodio conflittuale, come brevemente riportato di seguito (fig.1):

1. Lo stile integrativo (alto interesse per sé e alto interesse per gli
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altri) implica apertura, scambio di informazioni, analisi e valoriz-
zazione delle differenze per raggiungere una soluzione efficace ed
accettabile per entrambe le parti. E associata alla dimensione del
problem solving che puo dare esito a soluzioni creative. Questo
stile ¢ appropriato nelle situazioni in cui i risultati da raggiungere
sono complessi, quando ¢ necessaria collaborazione, sintesi di
idee, accesso alle risorse dell’altra parte per raggiungere risultati
e quando c’¢ tempo a disposizione per risolvere il problema. Non
risulta essere appropriato nelle situazioni in cui il problema da ri-
solvere ¢ semplice ¢ quando ¢ necessaria una risposta immediata.

. Lo stile di sottomissione (basso interesse per sé ¢ alto interesse per
I’altro) ¢ associato al tentativo di ridurre le differenze ed enfatiz-
zare la comunanza di interessi per soddisfare bisogni ed obiettivi
dell’altra parte. Puo essere appropriato, per esempio nelle situa-
zioni in cui il risultato € piu importante per la controparte, quando
si concede qualcosa ora per ottenere qualcos’altro in futuro, quando
si privilegia il mantenimento dei buoni rapporti. E inappropriato
nelle situazioni in cui il risultato ¢ importante per noi, quando si
pensa che la nostra posizione possa offrire risvolti positivi al pro-
cesso negoziale.

. Lo stile dominante (alto interesse per sé e basso interesse per gli
altri) ¢ stato identificato con un orientamento “I win - You lose” per
il quale si ¢ guidati da un comportamento aggressivo e competitivo
allo scopo di perseguire i propri obiettivi ignorando 1 bisogni o le
aspettative della controparte. Puo essere appropriato nelle situa-
zioni in cui ¢’¢ bisogno di decisioni rapide, o quando c¢’¢ maggiore
competenza in merito a decisioni tecniche. E inappropriato invece
quando per esempio il risultato da raggiungere ¢ complesso o ci si
trova in presenza di una controparte con alto grado di competenza.
. Lostiledievitamento (basso interesse per sé e per gli altri) ¢ associato
a situazioni di abbandono del conflitto o della responsabilita ad
esso associata, pertanto si assiste al fallimento sia nel soddisfare i
propri interessi sia quelli della controparte. Puo essere appropriato
nelle situazioni in cui il risultato ¢ di poco conto, o quando af-
frontare ’altro ¢ piu disfunzionale dell’utilita del risultato. Invece
risulta inappropriato nel caso in cui il risultato ¢ importante per noi,
ed ¢ nostra responsabilita prendere una decisione, il problema ne-
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cessita di attenzione immediata, o quando c’¢ riluttanza tra le parti

nel rimandare il problema.

5. Lo stile di compromesso (interesse moderato per s€ e per gli altri)
implica la ricerca di intermediazioni tra I’interesse per sé e quello
per gli altri, per cui entrambe le parti rinunciano a qualcosa per
raggiungere una decisione mutualmente accettabile. E appropriato
quando gli scopi delle controparti sono a somma zero, ovvero
diametralmente opposti, quando hanno lo stesso livello di com-
petenza, quando ¢ impossibile raggiungere un consenso unanime,
quando gli stili Dominio e Integrazione sono stati usati senza suc-
cesso, quando ¢ necessaria una soluzione temporanea ad un pro-
blema complesso. Risulta essere inappropriato invece quando ci
trova in presenza di una controparte con un grado di competenza
molto piu elevato del nostro.

Nello specifico, nella operazionalizzazione dei nostri scenari for-
mativi il compromesso non ¢ stato identificato come uno stile speci-
fico di interazione, bensi come una “mancanza di stile”, poiché esso
emerge dalla combinazione delle scelte degli altri quattro differenti
stili. E interessante notare come anche in letteratura ¢ stato discusso
se considerare il compromesso come uno stile distinto di gestione
del conflitto, o come una dimensione simile all’integrazione (Van de
Vliert, Hordijk 1989).

Uno stile di gestione del conflitto definisce una disposizione o “un
orientamento generale e coerente verso 1’altra parte e le situazioni di
conflitto, manifesto in comportamenti osservabili che formano un pat-
tern e condividono caratteristiche comuni attraverso il tempo” (Kuhn,
Poole 2000). In relazione a cio, per identificare i comportamenti osser-
vabili e misurabili che caratterizzano i diversi stili, abbiamo utilizzato
gli indicatori comportamentali basati sui concetti di assertivita, pas-
sivita e aggressivita (Dryen, Constantonou 2004; Boulle ez al. 2008).
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Fig. 1: Modello a due dimensioni di Rahim e Bonoma sui cinque stili di ge-
stione del conlflitto interpersonale. Adattato da Rahim A., Bonoma T.V. (1979),
Managing organizational conflict: A model diagnosis and intervention, in
«Psychological Reports», 44, 1327.

Per ogni stile, saranno identificati indicatori verbali, non-verbali
¢ paraverbali che saranno poi raggruppati secondo le due principali
dimensioni proposte da Rahim per la definizione degli stili di gestione
del conflitto, ovvero interesse per sé ¢ interesse per gli altri. La scelta
del modello di Rahim (1979) ¢ legato a tre aspetti principali. In primo
luogo I’enfasi posta sul processo di apprendimento, ovvero il principio
per il quale la consapevolezza dei diversi stili di gestione del con-
flitto consente ai membri di una organizzazione di comprendere ed ap-
prendere 1’appropriatezza dei diversi stili che puo cambiare a seconda
delle situazioni (Rahim 2001). Nei contesti formativi cio implica che
I’appropriatezza di uno stile dipende dalla situazione e dagli obiettivi
formativi sulla base dei quali la situazione formativa ¢ stata progettata.
Nel caso specifico gli utenti di ENACT potranno avere 1’opportunita
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di sperimentare diversi stili di gestione del conflitto all’interno degli
scenari di apprendimento, riflettere sugli stili impiegati durante gli
episodi di conflitto ed essere consapevoli dello stile piu efficace ed
appropriato al contesto presentato.

Dall’altro lato il modello di Rahim punta su un’idea del conflitto
come concetto non intrinsecamente negativo e disfunzionale. Ogni si-
tuazione di conflitto € un’opportunita per crescere, imparare ¢ lavorare
in modo piu efficace. Quando il conflitto ¢ gestito in modo appro-
priato, le esperienze di apprendimento possono indurre uno sviluppo
per I’individuo, il gruppo e, piu in generale, 1’organizzazione. Gli
aspetti chiave della gestione del conflitto coinvolgono la consapevo-
lezza di sé e la comprensione delle dinamiche di gruppo coinvolte che
portano infine alla decisione rispetto alle azioni piu appropriate da in-
traprendere. Agli utenti di ENACT viene offerta 1’opportunita di fare
esperienza e acquisire consapevolezza dei modi propri di comunicare
ed interagire con I’altro. Infine, la robustezza metodologica offerta
dal ROCI-IT (Rahim Bonoma 1983, 2001) che consente di misurare
le cinque dimensioni indipendenti che rappresentano altrettanti modi
di affrontare il conflitto interpersonale: Integrazione, Sottomissione,
Dominio, Evitamento ¢ Compromesso. Queste modalita sono misu-
rate rispettivamente da sette, sei, cinque, sei e quattro affermazioni
selezionate sulla base di ripetute analisi fattoriali. Al punteggio piu
elevato corrisponde una maggiore entitd con cui viene utilizzata
quella particolare modalita di gestione del conflitto. Ogni afferma-
zione prevede una risposta su una scala Likert a cinque punti, quindi
il questionario puo essere facilmente autosomministrato. Il ROCI-II
¢ uno degli strumenti per la misurazione della gestione del conflitto
piu largamente utilizzato e testato e non soltanto nella forma originale
degli autori. E disponibile nelle tre forme A, B, C per indagare rispet-
tivamente i cinque stili di gestione del conflitto interpersonale con i
propri superiori, subordinati e pari. Il ROCI-II puo essere utile per la
valutazione dei soggetti dei diversi gruppi target coinvolti in ENACT,
ovvero per verificare I’esistenza di una eventuale correlazione tra gli
stili di gestione di conflitto identificati dal questionario e gli stili di
gestione utilizzati nel corso della negoziazione all’interno negli sce-
nari di apprendimento. Inoltre, ’utilizzo del ROCI-II potrebbe essere
utilizzato per la validazione del modello della negoziazione stesso
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una volta che lo strumento sara testato, e per verificare se il software
ENACT e il ROCI-II convergono sulle dimensioni della gestione del
conflitto valutate e misurate.

Metodologia

L’implementazione della piattaforma ENACT e la conseguente de-
finizione degli scenari di apprendimento in materia di negoziazione,
sara concentrata sullo sviluppo di due componenti principali:

Un bot dotato di intelligenza artificiale che sara in grado di intera-
gire in modo efficace con 1’utente, rispondere a seconda del comporta-
mento dell’utente e avere un comportamento dinamico;

Un Intelligent Tutoring System (ITS), che sara in grado di valu-
tare ’interazione e le performance dell’utente all’interno allo scenario
e fornira un profilo personalizzato; inoltre sara possibile per I’utente
avere accesso ad una cronologia delle interazioni con il bot, analizzan-
done ogni aspetto, in modo da fornire una visione al contempo molare
e molecolare sulle scelte intraprese dai due agenti.

I1 bot sara implementato nella forma di un agente virtuale 3D all’in-
terno di uno scenario di gioco sviluppato con la piattaforma Unity. 11
bot sara in grado di esprimere efficacemente una serie di emozioni ba-
siche utilizzando indicatori verbali, come il tono della voce e le strut-
ture delle frasi, e non verbali, come ’espressione facciale, il contatto
visivo, la postura e i gesti. L’interazione con 1’utente ¢ organizzata in
stati, che contengono un turno di parola per ognuna delle due parti. Per
ciascuno stato I’utente scegliera una tra 4 frasi possibili e una opzione
che rappresentera la componente non verbale desiderata. Il bot rispon-
dera utilizzando una delle frasi fornite per quel particolare stato in
modo coerente allo stato delle variabili interne del bot. Le espressioni
non verbali delle emozioni del bot sono codificate attraverso script
di movimento che 1’agente puo eseguire coerentemente al significato
della frase scelta e la loro efficacia e univocita sara standardizzata
durante le sessioni di demo anche grazie all’utilizzo dei dati raccolti
attraverso questionari somministrati agli utenti al termine della loro
sessione di gioco (in forma web o carta e matita).

11 bot possiedera una serie di stati interni che varieranno durante la
progressione delle interazioni e influenzeranno il suo comportamento.
Ogni agente artificiale avra un parametro che rappresenta il suo “in-
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teresse per s€” e un valore per I’“interesse per gli altri” come previsto
dal modello bidimensionale della negoziazione di Rahim e Bonoma.
Questi valori saranno calcolati facendo passare il valore intero di
questi parametri assegnato ad ogni frase attraverso una funzione (ad
andamento sigmoide) che esprime la tendenza del bot. Queste varia-
bili possono cambiare a seconda di variazioni interne e anche in base
all’influenza data dalle scelte dell’utente.

Lo stato iniziale del bot sara stabilito in base a una serie di parametri:
» La pendenza della funzione che descrive la tendenza del suo com-

portamento, che sara inizializzata all’avvio di ciascuno scenario di

gioco;

» La posizione sulla funzione delle sue variabili “interesse per s¢” e

“interesse per gli altri”;

* L’ampiezza del range delle sue risposte possibili.

Il sistema di tutoring intelligente sara implementato in modo da
intervenire al termine della sessione di gioco per fornire all’utente in-
formazioni utili sulla sua performance in relazione al bot con il quale
ha interagito e riguardo il suo comportamento generale in situazioni
di gestione del conflitto. L’utente ricevera uno dei 5 profili contenuti
nel modello di Rahim e consigli su come migliorare 1’efficacia della
propria comunicazione. Il profilo emergera confrontando il compor-
tamento dell’utente con il temperamento del bot con il quale egli ha
interagito. All’utente sara inoltre fornita una cronologia di tutte le
scelte fatte all’interno dello scenario € una guida panoramica e stato
per stato attraverso la comprensione dei possibili aspetti nascosti della
negoziazione.

L’utente sara invitato a riflettere su tutti gli aspetti dell’interazione
¢ a prendere in considerazione gli stati emotivi del bot ¢ in che misura
questi possono influenzare 1’intero processo di negoziazione.
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Profile

Collaborator: You tend to enjoy negotiations that
involve solving tough problems in creative ways,
through openness, exchange of information,
examination and exploration of differences. You are
good at using negotiations to understand the
concerns and interests of the other people.
Sometimes you could, however, create problems by
transforming simple situations into more complex
ones,

Losing the focus? When you need to consider more
aspects of the matter, try to give the highest

priority to what seems to be important for both you
and the other.

Re-Play

Fig. 2: Esempio delle informazioni fornite all’'utente al termine della sessione
di gioco (versione demo).

L’interfaccia sara piu intuitiva possibile e la sua usabilita sara va-
lutata durante le sessioni di demo. Essa conterra due diversi pannelli
di personalizzazione per la scelta delle espressioni non verbali, uno
basico e uno avanzato, cosi che I’utente possa scegliere per ogni stato
se avvalersi di una scelta nel dettaglio degli indicatori (ad esempio po-
stura e contatto visivo) o selezionare dal pannello basico una opzione
con valori predeterminati.

Nel primo scenario che sara implementato, 1’utente vestira i panni
di Paolo, un padre di famiglia che dovra trovare un accordo con sua
moglie Carla sulla prossima destinazione delle vacanze. Mentre Carla
preferisce andare in montagna, Paolo non vorrebbe rinunciare ad
andare al mare. Lo scopo ¢ trovare un compromesso che possa soddi-
sfare entrambe le parti.
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1) I feel like it's going to be hard to come te an
agreement

Nowadays many mountain resorts
have Kindergartens and organize
activities for young children.

3) I need us to make a decision, atherwise I get
worked up.

Fig. 3: Interfaccia del pannello di interazione di ENACT Game (versione
demo).

La piattaforma sara accessibile sia su smartphone e tablet sia sul
sito web di ENACT Game. Sui browser web, tuttavia, sara necessaria
la previa installazione di un plug-in addizionale, Unity WebPlayer, che
¢ attualmente supportato dalla maggior parte dei browser piu utilizzati.

Gli scenari saranno tradotti in tutte le lingue dei partner del progetto
(italiano, turco e spagnolo) e offriranno all’utente la possibilita di inte-
ragire in situazioni diverse e con ruoli diversi (in linea con il ROCI-II),
allo scopo di fornire un profilo stabile ed affidabile che sia in grado
di includere e prevedere il comportamento dell’utente nell’ambito di
gestione di conflitti in cui le parti abbiano diversi poteri negoziali.

Una Training Need Analysis (TNA) ¢ stata condotta in tre dei Paesi
partner del progetto (Italia, Spagna, Turchia) ed ha fornito indicazioni
utili per la progettazione degli scenari di apprendimento.

Risultati preliminari della Training Need Analysis

Nella fase preliminare del progetto, ¢ stata condotta una TNA per
esplorare punti di vista ed esperienze di negoziazione, nonché per la
progettazione formativa, lo sviluppo ed erogazione degli scenari di
apprendimento per i gruppi target identificati.

Nello specifico, la TNA ha visto il coinvolgimento dei seguenti gruppi
target di tre dei Paesi partner del progetto (Italia, Spagna, Turchia):
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 alunni delle scuole medie (Italia)

» Ricercatori/insegnanti (Italia)

* Manager ¢ impiegati di piccole medie e imprese (Spagna)
* Giovani e Atleti (Turchia)

In particolare la TNA ha esplorato le seguenti aree:

1. analisi delle pratiche correnti nella formazione sulla negoziazione
nei paesi coinvolti nelle prove;

2. identificazione dei bisogni individuali, competenze, motivazione a
partecipare al progetto e aspettative dei gruppi target;

3. definizione delle necessita formative dei gruppi target per poter
pianificare degli scenari di apprendimento.

La TNA si ¢ avvalsa dell’impiego di diversi strumenti di raccolta
dati: la somministrazione di un questionario esplorativo per meglio
definire il contesto della ricerca, seguito dalla conduzione di 10 inter-
viste semi-strutturate in profondita, ed infine la somministrazione di
un questionario online completato da 55 utenti.

I risultati della TNA hanno fornito preziose informazioni per la
progettazione della formazione e la definizione dei contenuti degli
scenari di apprendimento.

I questionari esplorativi hanno consentito di raccogliere informa-
zioni in merito alle procedure e pratiche esistenti per I’educazione, lo
sviluppo e la formazione professionale delle soft skill e della compe-
tenza negoziale, cosi come il livello di diffusione ed utilizzo di ICT nei
diversi contesti target.

In tutti e tre 1 Paesi la ricerca ha evidenziato I’esistenza di un divario
tra le pratiche educative raccomandate nelle linee guide nazionali e le
pratiche educative correnti da un lato, ed utilizzo delle tecnologie e
la formazione degli insegnanti all’uso delle tecnologie dall’altro. Per
esempio in Spagna da un’analisi condotta dal LOMCE! risulta che il
28.5% degli insegnanti non fa uso di ICT a sostegno delle tradizionali
attivita didattiche, il 46 % ne fa uso solo occasionalmente ed il 26.4
% adotta ICT almeno una volta alla settimana. In nessuno dei tre dei
Paesi partner ¢ stata registrata la presenza di corsi di formazione sulle
soft skill per insegnanti e/o studenti. Per quanto riguarda invece la
presenza di progetti per favorire lo sviluppo delle competenze nego-

1 Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa; http://www.mecd.gob.es/
educacion-mecd/areas-educacion/sistema-educativo/lomce.html
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ziali cosi come di altre soft skill, solo I’Italia puo vantare lo sviluppo
di strumenti formativi innovativi, come giochi di ruolo e strumenti
simulativi per lo sviluppo delle soft skill (Miglino et. al, 2007).

I risultati delle 10 interviste semi-strutturate hanno evidenziato
quali siano gli aspetti che i diversi gruppi target considerano cruciali
nella loro definizione di negoziazione. I 10 intervistati erano cosi di-
stribuiti: 3 manager spagnoli; 3 insegnanti e 2 studenti italiani; 2 gio-
vani atleti ed 1 allenatore turchi.

Per esempio, nel contesto commerciale, i manager spagnoli inter-
vistati affermano che sono due i presupposti di una negoziazione di
successo: il problem solving ¢ il time management (conoscenza e ge-
stione del proprio tempo, pianificazione di obiettivi ¢ priorita). Mentre
in Italia gli insegnanti definiscono la negoziazione come capacita di
gestire efficacemente ed in maniera positiva il conflitto, per gli stu-
denti la relazione interpersonale rappresenta il cardine di una negozia-
zione efficace. Per i tre intervistati turchi la negoziazione ¢ sinonimo
di capacita persuasiva da un lato e autoconsapevolezza delle proprie
risorse e competenze personali dall’altro.

I risultati dei sondaggi online hanno rivelato I’importanza rico-
nosciuta alla formazione e in particolare di metodi di apprendimento
attivo (giochi di ruolo e simulazioni) per lo sviluppo delle capacita di
comunicazione e negoziazione, scopo specifico del progetto ENACT. 1
55 utenti che hanno completato il sondaggio erano cosi distribuiti: 24
Italiani (20 studenti, 3 insegnanti, 1 formatore); 21 Spagnoli (10 ma-
nager e 11 impiegati); 10 Turchi (5 studenti, 4 manager ed 1 impiegato).

Piu specificatamente, per i soggetti italiani il buon uso del pen-
siero critico (64%) ¢ la capacita di ascoltare attivamente (64%) sono le
abilita che permettono di impersonare il corretto atteggiamento nego-
ziale. Inoltre, la competenza negoziale ¢ considerata fondamentale per
gestire situazioni che coinvolgono entrambe la vita scolastica ¢ quella
professionale, rispetto alla sfera privata (33%) e si aspettano che nel
corso del progetto ENACT avranno modo di migliorare le capacita
di comunicazione (72%) e di acquisire consapevolezza delle proprie
capacita personali (67%).

Per i1 soggetti turchi appartenenti all’ambito sportivo ¢ la comu-
nicazione (80%), insieme al problem solving (50%), capacita empa-
tica (50%) e pensiero creativo (50%) a giocare un ruolo chiave nel
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processo negoziale. Inoltre, per il 60% la negoziazione sembra risul-
tare piu importante per la vita professionale rispetto a quella privata
(30%), ed ¢ emerso che si aspettano che il programma formativo pre-
visto dal progetto consenta di sviluppare le capacita di comunicare
efficacemente (90%) e lavorare in gruppo, e il problem solving (70%).

Per 1 soggetti spagnoli il processo di negoziazione ¢ associato a
tre competenze relazionali fondamentali, quali comunicazione effi-
cace (90%), empatia (70%) e presa di decisione (65%). La capacita
di negoziazione sembra essere invece percepita come una dimensione
piu legata alle prestazioni lavorative che alle relazioni sociali (81%).
E inoltre emerso che comunicazione (90%), ascolto attivo (90%) ed
empatia (80%) sono le competenze che ci si aspetta di sviluppare nel
corso del progetto.

Risulta chiaro che la negoziazione sia attraversata come un filo
rosso dalla comunicazione efficace, presupposto su cui si fonda il
progetto ENACT: comunicare efficacemente (mettere in comune sia
informazioni che stati d’animo, avere chiari gli obiettivi da raggiun-
gere, ascoltare attivamente, dare e ricevere feedback) costituisce lo
strumento attraverso cui si svolge una negoziazione di successo.

Conclusioni

Numerose sono le ricerche empiriche che hanno accertato 1’ef-
ficacia delle tecniche di role-playing come metodo attivo in ambito
formativo e pedagogico. L’utilizzo dei giochi di ruolo all’interno di di-
versi contesti formativi e professionali risponde all’esigenza di creare
opportunita di apprendimento motivanti che possano fornire schemi
interpretativi flessibili che consentano di entrare in rapporto con la
realta con cui ogni giorno personalmente ¢/o professionalmente ci si
confronta. In relazione a questo aspetto, ¢ interessante notare come
dai risultati preliminari della TNA condotta, i gruppi target coinvolti
hanno individuato nei metodi di apprendimento attivo (giochi di ruolo
e simulazioni) lo strumento piu efficace per lo sviluppo delle capacita
di comunicazione e negoziazione.

11 progetto ENACT mira pertanto a promuovere e diffondere 1’uso
dei giochi di ruolo online come sistema a supporto della valutazione
¢ formazione della competenza negoziale in diversi contesti formali
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ed informali dei gruppi target di riferimento: scuola, sport e azienda.

ENACT si propone lo sviluppo di scenari formativi nella forma di
un gioco online single player nel quale un utente reale interagisce con
un bot artificiale dotato di specifiche caratteristiche fisiche e psicolo-
giche. Un tutor intelligente sara in grado di fornire feedback perso-
nalizzati sullo stile di comunicazione ¢ negoziazione adottato dall’u-
tente all’interno di specifici scenari di apprendimento. Questi ultimi
saranno realizzati in modo da riprodurre situazioni di vita reale cosi
da facilitare la trasferibilita dei comportamenti e delle competenze ap-
prese nelle realta degli utenti.

Piu in generale, obiettivo strategico di ENACT ¢ testare ’efficacia
e la validita del gioco di ruolo online per lo sviluppo e la valutazione
della competenza negoziale, e tentarne nuove applicazioni in diversi
contesti sociali e ambiti professionali.
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Abstract

Self-serving bias in the implicit and explicit evaluation of the ex partner as a
parent. To explore self-serving biases in the parenthood, spontaneous and deliberative
evaluations towards ex-partners and partners, as parents, were investigated. Two Implicit
Association Tests and two semantic differentials, comparing the Self with the current-
partner and with the last significant ex-partner, were used. Results showed that both
partners and ex-partners were evaluated as less adequate parents if compared with
the Self. These self-serving effects were more marked towards ex-partners rather
than current-partners and for implicit measures rather than explicit ones. Moreover,
females presented a higher self-serving bias toward ex-partners than men. Theoretical
implications in terms of ingroup/outgroup biases were examined.
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Introduzione

Nella letteratura sulla separazione ed il divorzio, molti studi hanno
mostrato come tali eventi frequentemente conducano ad un significa-
tivo incremento dello stress con effetti potenzialmente patogeni sia per
i genitori che per i loro figli (vedi Amato 2001 per una meta-analisi).
Tuttavia, questi effetti negativi possono essere moderati da diversi fat-
tori, come ad esempio la minimizzazione dei conflitti post-divorzio
che ¢ emerso come uno dei principali fattori per impedire il disadat-
tamento nei figli (Amato 1993). E importante sottolineare come, la



cooperazione e I’alleanza genitoriale dopo la separazione dipendono
fortemente da un adeguato apprezzamento degli ex-partner e del loro
ruolo genitoriale, cosa per niente scontata considerando i contrasti che
contraddistinguono tali periodi. In virtu di tali conflitti gli ex-partner
vengono spesso allontanati dalla zona ingroup della propria mente
(Taylor, Doria 1981) con la possibile manifestazione di giudizi svalu-
tanti il loro ruolo genitoriale, specie se paragonati con se stessi (vedi
Forsyth 2007) e con i partner attuali (Tajfel, Turner 1979; Rubin,
Hewstone 1998), sia nelle valutazioni automatiche che in quelle piu
controllate consapevolmente (Payne, Gawronski 2010).

In riferimento a quest’ultima distinzione, recentemente, sono stati
proposti alcuni modelli duali di cognizione sociale (ad esempio Strack,
Deutch 2004), che implicano la distinzione fra atteggiamenti spontanei
e deliberativi (Gawronski, Bodhenausen 2011), che possono essere
valutati rispettivamente attraverso le misure implicite ed esplicite (De
Houwer, Moors 2010). Tra le misure implicite, la piu popolare e te-
stata ¢ I’Implicit Association Test (IAT), inizialmente sviluppata da
Greenwald, McGhee, Schwartz (1998) e successivamente utilizzata
in molte aree di ricerca psicologica come la misura degli atteggia-
menti, degli stereotipi dei tratti di personalita. In base ai modelli duali
(Perugini, Richetin, Zogmaister 2010), le misure implicite dovrebbero
essere 1 migliori predittori di quei comportamenti che solitamente non
sono sotto il controllo consapevole (ad esempio, quante volte in una
settimana un genitore separato svaluta spontancamente 1’ex-partner
di fronte ai figli quando nessun altro puo ascoltare?). Diversamente le
misure esplicite dovrebbero essere 1 migliori predittori di quei compor-
tamenti che di solito sono sotto il controllo deliberativo della consa-
pevolezza (ad esempio, quante volte in un anno il genitore affidatario
dichiara ufficialmente che 1’ex-partner non rispetta gli accordi presi per
la cura dei figli?). Tale distinzione ¢ stata recentemente suffragata da
alcuni importanti contributi offerti dalle neuroscienze su due fronti prin-
cipali (per una rassegna, Tiffany 2010). In primo luogo, alcuni studi
sono stati portati avanti allo scopo di individuare le funzioni cerebrali
che stanno alla base della valutazione implicita, come nell’indagine
sulla funzione dell’amigdala nella cognizione sociale (Ad es. LeDoux
2000). Diversamente, un secondo approccio si focalizza su un feno-
meno legato alla cognizione sociale implicita (ad esempio la gestione
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del conflitto nelle risposte a determinati classici paradigmi sperimentali
sull’argomento) ed utilizza gli elementi di prova neurale per raffinare le
concettualizzazione teoriche sui processi psicologici sottostanti (Vedi
ad es. Amodio, Kubota, Harmon-Jones, Devine 2006).

Diversi studi hanno dimostrato che I’'IAT ¢ piu robusto a fattori
come la desiderabilita sociale e I’'impression management rispetto
alle misure self-report (Greenwald, Poehlman, Uhlmann, Banaji
2009). Tuttavia esso non ¢ del tutto immune ai tentativi di falsifica-
zione delle risposte (ad es. Verschuere, Prati, De Houwer 2009), so-
prattutto quando gli intervistati non sono nuovi alla tecnica e quando
sono istruiti su come controllare i punteggi IAT (ad esempio, Steffens
2004). Per ovviare a tali problemi studi recenti (Agosta, Ghirardi,
Zogmaister, Castiello, Sartori 2010; Cvencek, Greenwald, Marrone,
Grigio, Snowden 2011) hanno proposto alcuni indici, derivati dalle
risposte soggettive all’[AT, volti ad individuare i tentativi di falsifica-
zione dei partecipanti.

Sulla base di recenti modelli di cognizione sociale implicita ed
esplicita ¢ stato ipotizzato che:

Gli ex partner vengano valutati come genitori meno adeguati ri-
spetto a se stessi, sia nelle misure implicite che in quelle esplicite, in
conformita con gli effetti di bias a favore del S¢é riscontrati in molti
studi (ad es. Forsyth 2007);

Tali effetti di bias dovrebbero essere maggiori verso gli ex partner
piuttosto che verso i partner attuali, in linea con i modelli esplicativi
degli effetti ingroup vs. outgroup (Tajfel, Turner 1979; Rubin, Hewstone
1998) e con il ruolo di moderazione attribuito all’intimita rispetto alla
distorsione a favore del Sé (Sedikides, Campbell, Reader, Elliot 1998);

Considerando che le donne tendono ad essere piu inclini alla di-
storsione ingroup di genere (Rudman, Godwin 2004), ci si aspetta che
mostrino un bias a favore del Sé superiore rispetto agli uomini.

Metodo
Partecipanti e procedura
Due misure implicite e tre esplicite di atteggiamento verso i partner

e gli ex-partner sono stati somministrati a 121 soggetti (54 maschi e 67
femmine) con un’eta media di 28.24 (SD = 9.37). Tutti i partecipanti
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sono stati reclutati come soggetti volontari ed informati tramite appo-
sito modulo sulle principali caratteristiche della ricerca. A tutti i soggetti
sono state somministrate prima le misure implicite e poi quelle esplicite.
L’ordine delle misure implicite ¢ stato controbilanciato fra i soggetti.

Misure

Partner ed Ex Partner Implicit Association Test (Sé-Partner_IAT; Sé-Ex_IAT)

Sia nel Sé-Partner che nel Sé-Ex Partner IAT, i participanti deb-
bono affrontare un compito di classificazione a Quattro categorie
(con 5 parole-stimolo per ognuna), nella quale vengono associati due
categorie target (“Me Stesso” vs. “Mio Partner”; “Me Stesso” vs.
“Mio Ex-Partner”) con due categorie attributo (“Genitore Adeguato”
¢ “Genitore Inadeguato”). L’intera procedura segue le istruzioni de-
scritte da Greenwald et al. (1998) e consiste in sette blocchi di prove.
Come Esempi di stimolo per gli oggetti target possiamo citare “se
stessi”, “mio amato” e “mio ex-fidanzato” rispettivamente per le cate-
gorie “Me Stesso”, “Mio Partner” e “Mio Ex-Partner”. Come esempi
di stimolo per gli attributi possiamo citare invece i termini “responsa-
bile” ed “irresponsabile” rispettivamente per le categorie “Genitore
Adeguato” e “Genitore Inadeguato”.

Differenziali Semantici (Sé DS; Partner_ DS; Ex Partner_DS)

Tre scale del differenziale semantico (DS) sono state sommini-
strate, istruendo i1 soggetti a valutare quanto 1’oggetto target (ossia il
Sé nella prima scala, 1’attuale Partner nella seconda ed il precedente
partner significativo nell’ultima) possa essere valutato su una scala
a 7 punti dove 1 rappresenta un polo (ad esempio irresponsabile)
e 7 quello opposto (ad esempio responsabile). Per ottimizzare la
similarita strutturale tra le scale implicite ed esplicite, sia gli IAT
che i DS includevano le stesse parole stimolo. Inoltre, considerando
la natura differenziale dei punteggi dell’IAT, sono stati calcolati, ed
utilizzati nelle analisi, anche i punteggi differenziali tra le valuta-
zioni esplicite S¢é vs. Partner (Sé-Partner DS) e S¢é vs. Ex-Partner
(Sé-Ex_DS).
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Risultati

Nella tabella 1 vengono illustrati i punteggi differenziali Sé vs.
Partner e Sé vs. Ex-Partner sia per le misure implicite che per quelle
esplicite. Tutte le scale hanno mostrato un livello adeguato di Alpha di
Cronbach. Non sono state trovate correlazioni significative tra misure
implicite ed esplicite.

Per valutare se i soggetti tendono mostrare un bias a favore del Sé
nelle variabili considerate, sono stati condotti quattro test t di student
rispetto ad una ipotetica popolazione di media zero (punto neutro di
scala) con varianza non nota, utilizzando la classica formula:

t = media del campione - media della popolazione/errore standard
del campione.

Come previsto, confrontando i punteggi medi di ogni variabile
con zero, ¢ emerso che i soggetti tendono a valutare meglio se stessi
piuttosto che i partner o gli ex partner, ad eccezione dei punteggi sul
differenziale semantico Sé vs. Partner che non ha mostrato una signi-
ficativa differenza dallo zero.

Media SD Alfa t gdl P
Sé-Partner _IAT| .24 .38 .85 7.05 120 <.001
Sé-Ex _IAT .51 .30 .84 17.56 108 <.001
Sé-Partner_DS .93 6.04 .70 1.63 111 11
Sé-Ex_DS 11.14 10.57 .80 10.54 99 <.001

IAT: Implicit Association Test; DS: Differenziale Semantico

Tab. 1: Statistiche descrittive ed effetti di distorsione

Nel seguente grafico i punteggi medi impliciti ed espliciti sono
espressi in unita standard, mostrando che, sia per i maschi che per le
femmine, il bias a favore del Sé ¢ almeno due volte maggiore verso
gli ex partner piuttosto che verso i partner, confermando la principale
ipotesi dello studio .
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Fig. 1: Punteggi degli IAT e dei Differenziali Semantici espressi in unita stan-
dard e suddivisi per soggetti maschi e femmine

Per quanto riguarda gli effetti di genere ipotizzati, alcune analisi
preliminari hanno mostrato 1’assenza di effetti principali e di intera-
zione dovuti all’eta e ad altre variabili socio-demografiche. E stata cosi
condotta una MANOVA fra i soggetti, includendo sia le misure impli-
cite che quelle esplicite come variabili dipendenti ed il genere come
variabile indipendente, escludendo invece le altre variabili socio-de-
mografiche che sono risultate ininfluenti. I risultati hanno mostrato
un effetto multivariato rispetto al genere non significativo, ma due
effetti significativi univariati, nello specifico sulle misure Sé-Ex AT
e Sé-Ex DS (vedi tabella 2). In particolare, il punteggio medio delle
donne ¢ significativamente superiore rispetto a quello degli uomini nel
primo caso, e prossimo alla significativita nel secondo caso.

187



Maschi | Femmine F gdl P
Sé-Partner _IAT .67 .82 .48 1,94 49
Sé-Ex _IAT 1.53 1.87 4.01 1,94 .04
Sé-Partner_DS .09 32 1.49 1,94 22
Sé-Ex_DS .83 1.19 3.60 1,94 .06
Multivariate effect 2.02 4.91 .09
IAT: Implicit Association Test; DS: Differenziale Semantico

Tab. 2: MANOVA per gli effetti di genere

Discussione

Nel complesso, i risultati confermano le ipotesi, suggerendo che
le persone tendono a considerare 1’ex partner come un genitore meno
adeguato in relazione al Sé (Forsyth 2007), con effetti che sono piu
marcati nelle misure implicite piuttosto che in quelle esplicite. Inoltre,
coerentemente con le teorie ingroup vs outgroup (Tajfel, Turner 1979;
Rubin, Hewstone 1998) e con il ruolo di moderazione attribuito all’in-
timita rispetto alla distorsione a favore del Sé (Sedikides, Campbell,
Reader, Elliot 1998), questi effetti risultano essere almeno due volte
maggiori verso 1’ex partner piuttosto che verso il partner attuale.
Infine, in accordo con alcune recenti scoperte sulla propensione delle
donne al bias ingroup di genere (Rudman, Godwin 2004), i risultati
mostrano che queste ultime presentano una distorsione a favore del
S¢ superiore rispetto agli uomini, ma, inaspettatamente, solo verso
I’ex partner e non verso il partner attuale. In accordo con alcuni studi
di Sedikides et al. (1998), questa asimmetria potrebbe dipendere da
un effetto molto forte dell’intimita (quantomeno nel presente studio)
che potrebbe aver ridotto drasticamente tutti gli effetti di distorsione a
favore del Sé nelle valutazione dei partner, eliminando in questo modo
anche eventuali differenze di genere su questi stessi bias.

In futuro sara importante estendere il campione ad individui che
hanno gia iniziato le procedure legali di separazione o divorzio, con
lo scopo di valutare la grandezza della distorsione a favore del Sé
in queste situazioni sia per le misure implicite che esplicite. Inoltre,
sara utile stimare quanto i soggetti siano in grado di falsificare le
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loro risposte in tali situazioni, ed in particolare se le misure impli-
cite ed esplicite sono vulnerabili a tali tentativi in modo differente.
Infine, ulteriori studi potrebbero essere condotti per valutare la vali-
dita predittiva delle misure implicite ed esplicite su comportamenti di
cooperazione automatici ¢ controllati, indagando anche su eventuali
moderatori di tali effetti (ad esempio, tratti di personalita, valori, at-
teggiamenti, stereotipi, ecc.).
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Abstract

From cognitive psychology to the simulation of the mind: what opportunities for
psychotherapies in cognitive science era? The paper discusses the epistemological,
methodological and research aspects assuring scientific ground to the psychological
approach to psychotherapy. In particular, the transition from cognitive neuro-scientific
theories of mind and simulative methods is presented, allowing new approaches in line
with the findings of current cognitive sciences.

A progress in implementing a scientifically grounded psychotherapeutic practice is
fostered by simulative models, used till now mainly as technological support to the
therapy (e.g., virtual reality, social robotics). A different approach is based on neural
networks, which open methodological strategies unattainable with conventional
experimental methods. These models allow comprehension about the interaction
between connectionist and modular aspects of the mind, providing control structures
of mental functioning accessible to the psychotherapeutic intervention.
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Psicoterapia, neuroscienze, simulazione: una storia
antica

Lo statuto scientifico e la legittimazione sociale della psicoterapia
si basano sulle possibilita di validazione empirica dei suoi risultati e
dell’efficienza delle specifiche tecniche. Ai fini della ricerca mirante a
questa validazione, uno dei problemi pit importanti ¢ il reperimento
di strumenti attendibili per valutare sia I’esito degli interventi che 1’an-
damento del processo terapeutico, basandosi su epistemologie e meto-

1 L’intervento presentato al convegno AISC (Enna, 22-24 aprile 2014) era inserito
in un panel coordinato da Bruno Bara, sul tema: “Dalla psicoterapia cognitiva alla
scienza cognitiva, e ritorno”.



dologie che consentano di caratterizzare come scientifiche le pratiche
terapeutiche (Lambert, 2004).

Mediante i progressi compiuti dalla ricerca valutativa sulle psicote-
rapie evidence-based, sappiamo tanto sull’efficacia delle psicoterapie,
poco ancora su come questa efficacia venga raggiunta; molto resta
da conoscere su come le psicoterapie funzionano nei diversi contesti
reali di pratica (Kazdin ¢ Weisz, 2003). Eppure questi aspetti sono
essenziali per costruire un modello non solo di verifica ex-post, ma
anche predittivo, cio¢ in grado di prevedere cosa ci si pud aspettare
dal trattamento per uno specifico paziente, e su questa base formulare
una affidabile prognosi e una mirata programmazione; € per accertare
periodicamente se il trattamento procede secondo le attese o bisogna
modificarne in itinere obiettivi e strategie. Questo approccio viene de-
finito “expected treatment response” (Lueger, Howard, Martinovich,
Lutz, Anderson, Grisson, 2001; Lutz, 2002), e costituisce una delle
attuali frontiere della scientificita delle terapie psicologiche.

Questi avanzamenti della ricerca sulla validazione scientifica della
psicoterapia sono pero resi difficili dalla grande complessita delle va-
riabili in gioco — a quelle relative alle specifiche caratteristiche del
‘cliente’ si aggiungono le variabili implicate nella relazione terapeutica
e nelle influenze del contesto — e dalla inadeguatezza delle metodologie
a disposizione dei terapeuti-ricercatori per gestire tanta complessita.

Quale contributo puo venire dagli sviluppi delle neuroscienze?

11 passaggio dai modelli cognitivi alle teorie neuroscientifiche della
mente e dell’intervento terapeutico sulle sue patologie (Bara e Tirassa,
2000; Petrini ¢ Zucconi, 2001; Etkin, Pittenger, Polan, Kandel, 2005;
Gabbard, 2009; Mundo, 2009) ha consentito approcci nuovi in linea
con i risultati della scienza cognitiva attuale.

I risultati delle neuroscienze, e le possibilita di simulazione delle
funzioni cerebrali deputate alla percezione, all’immaginazione e all’a-
zione, aprono nuove vie esplicative non solo sul funzionamento della
mente (Bara, 1995; O’Reilly, Munakata, 2000) ma anche sulle forme
patologiche del comportamento umano e sul loro trattamento. Ne sono
state presentate implicazioni anche nelle terapie ipnotiche di tipo erik-
soniano (Balugani, 2008).

Non sono pero mancate critiche alle applicazioni di questi approcci
alla ricerca empirica sulle psicoterapie, in quanto giudicati anch’essi
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riduttivi rispetto alla complessita della realta oggetto di studio e delle
molteplici variabili in essa implicate. Questi approcci hanno spesso
il limite di trascurare le grandi differenze esistenti all’interno delle
diverse sindromi su cui I’intervento terapeutico agisce, differenze re-
lative non solo ai sintomi ma alle funzioni cognitive, emotive ¢ di
relazione e adattamento sociale; e di sottostimare fattori non secondari
quali il tempo decorso dall’insorgenza, il supporto sociale, le terapie
prestate, I’eventuale cronicizzazione (Andreasen, 2011).

Un contributo all’attuazione di pratiche psicoterapeutiche scien-
tificamente fondate viene dai tentativi di modellizzazione consentite
dalle simulazioni che le scienze cognitive mettono a disposizione
anche della clinica.

Va rilevato pero che il rapporto fra simulazione e psicoterapia ha
riguardato finora quasi esclusivamente 1’uso di tecnologie di supporto,
o addirittura di sostituzione, del terapeuta; oppure nell’introduzione
della realta virtuale per coadiuvare il trattamento terapeutico.

Esempi di questi approcci furono, in anni lontani, il software tera-
peutico virtuale ‘Eliza’ (O’Dell, Dickson, 1984), ¢ I’uso dell’intelli-
genza artificiale in terapia (Hand, 1987).

L’uso della simulazione al computer per indicare le modalita pre-
ferenziali di intervento terapeutico ¢ stato presentato da De Giacomo,
Pierri, Lefons, Mich (1990), ed esteso alle terapie di gruppo (Bruce-
Sanford, 1998). In una logica di simulazione si colloca il contributo di
Gallese e Goldman (1998) centrato sui neuroni-specchio; I’approccio
di embodied cognition apre la strada ad interessanti prospettive anche
in psicoterapia.

L’uso delle tecnologie in psicoterapia ¢ stato oggetto di uno special
issue della rivista Psychotherapy. Nella presentazione, Wolf (2003,
3) afferma che “la psicoterapia usa i computer sia per accedere ad
Internet come mezzo di comunicazione, sia come strumenti di simu-
lazione, creando realta virtuali che possono essere manipolate con be-
neficio terapeutico”.

Sono note da tempo le applicazioni terapeutiche della realta vir-
tuale sia nella simulazione di aspetti fisici dell’ambiente (per esempio
come ausilio a tecniche di desensibilizzazione per il trattamento delle
fobie), sia per la simulazione di ambienti sociali in cui ¢ possibile
I’interazione con personaggi virtuali (Glantz, Durlach, Barnett, Aviles,
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1996, 1997). Queste applicazioni estendono il raggio di azione delle
terapie assistite dalla tecnologia a diversi tipi di disturbi.

Secondo Vincelli ¢ Molinari (1998) il grande potenziale offerto
dalla realta virtuale in psicoterapia consiste nell’uso estensivo di fun-
zioni di immaginazione e memoria. I mondi creati nel virtuale sono
vividi e realistici, ¢ possono introdurre cambiamenti nel tradizionale
modo di intendere il rapporto fra cliente e terapeuta. Il paziente speri-
menta il vantaggio di ricostruire e usare un mondo esperienziale all’in-
terno del setting terapeutico.

Gorrindo ¢ Groves (2009, 2012) propongono 1’uso della realta
virtuale (inclusi strumenti euristici derivati da Second Life) non solo
per il miglioramento della diagnosi e del trattamento di patologie psi-
chiatriche, ma anche per avanzare e testare modelli teorici, generare
ipotesi, fornire nuovi contesti per I’insegnamento delle psicoterapie.
Anche concetti molto complessi come il transfert trovano utili model-
lizzazioni per la formazione dei terapeuti.

Una rassegna sull’uso della realta virtuale nel trattamento dei di-
sturbi psichiatrici, e in particolare della schizofrenia, ha concluso
che queste tecniche — coinvolgendo i1 pazienti in compiti complessi
e situazioni simili a quelle della vita quotidiana — possono aumen-
tare ’accuratezza della diagnosi funzionale integrata con 1’assessment
neuro-cognitivo e psico-sociale e 1’efficacia della terapia (La Barbera,
Sideli, La Paglia, 2010). Ad analoghe conclusioni arrivano altri studi
meta-analitici riguardo i disturbi d’ansia e fobici (Parsons, Rizzo,
2008; Powers, Emmelkamp, 2008). Mediante la realta virtuale sono
stati trattati svariati disturbi: paura di volare in aereo, fobie delle al-
tezze, fobie sociali e ansia da prestazione, agorafobia, disturbi dell’im-
magine corporea, obesitd: mancano pero adeguati studi controllati
sull’efficacia di queste tecniche confrontate con quelle tradizionali
(Gregg, Tarrier, 2007).

Infine, un aspetto specifico dell’uso di nuove tecnologie come sup-
porto alla psicoterapia ¢ 1’uso della robotica, avvalendosi di umanoidi
capaci di comunicare, interagire socialmente, stimolare I’apprendi-
mento di abilita relazionali (Libin e Libin, 2003). Anche nella terapia
di persone con disabilita e autismo 1’uso di mini-robot come mediatori
del rapporto con 1’operatore e con altre persone dell’ambiente ¢ ri-
sultato proficuo (Diehl, Schmitt, Villano, Crowell, 2012; Scassellati,

194



Admoni, Matari¢, 2012). Piccoli robot utilizzati per supportare il trat-
tamento dell’autismo diventano intermediari tra i bambini e il mondo
esterno, che per loro risulta troppo complesso per essere percepito e
gestito adeguatamente; proprio per la loro artificialita chiaramente ri-
conoscibile, i robot possono fungere da intermediari per generalizzare
con le altre persone i comportamenti appresi. Il terapeuta puo sfruttare
la gamma di interazioni sociali, comunicative, collaborative e ludiche
che questi umanoidi consentono di stimolare, creando programmi fi-
nalizzati di intervento per ricostruire specifiche funzioni deficitarie,
come quelle di interazione socializzante.

Al termine di questa sintetica rassegna sulla simulazione in psico-
terapia, concludendo che essa ¢ stata finora utilizzata prevalentemente
come mezzo ausiliario del trattamento, ci chiediamo se sono possibili
usi diversi, specialmente nella ricerca valutativa degli esiti e dei pro-
cessi psicoterapeutici.

Usi diversi della simulazione nella psicoterapia

Cosa possono dire le scienze cognitive riguardo ad un uso della simu-
lazione nei trattamenti psicologici, non limitato a quello di assistenza?
Partiamo dai postulati di base che consentono un approccio innovativo.

Primo postulato della scienza cognitiva applicata alla psicoterapia:
la psicoterapia ha effetti sull'assetto neurobiologico e risente della
complessita ad esso connesso.

L’assetto neurobiologico della mente sorregge cognizioni, emo-
zioni e comportamenti ¢ dunque varia al variare di essi, in negativo o
in positivo. Se ¢ vero che biologico e psicologico non sono aree duali-
sticamente distinte (il famoso ‘errore di Cartesio’ oggi ampiamente di-
sconfermato), ma colgono due aspetti della stessa realta, gli interventi
psicologici - come quelli farmacologici - contribuiscono entrambi a
modificare gli aspetti biologici.

Gli effetti delle psicoterapie sul funzionamento psicobiologico
sono stati ipotizzati da tempo (Kandel, 2005) e dimostrati empirica-
mente negli anni recenti. L’attivita terapeutica pud cambiare le strut-
ture cerebrali (Ressler, Mayberg 2007); la plasticita neuronale e le
variazioni epigenetiche consentono possibilita di ristrutturazione del
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sistema biologico che la psicoterapia puo attivare, al pari dei farmaci
anche se con modalita e tempi diversi; esse permettono in definitiva
che “il cervello cambi se stesso” (Doidge, 2007). Purché opportuna-
mente stimolato.

“La psicoterapia ¢ essenzialmente un processo di apprendimento
per i pazienti, e in quanto tale un modo di cambiare I’assetto delle con-
nessioni cerebrali. In questo senso, la psicoterapia sostanzialmente usa
meccanismi biologici per curare la patologia mentale” (LeDoux, 2000).

Si puo studiare empiricamente come questo avviene? Non ¢ facile,
a causa della grande complessita di cio che avviene in psicoterapia,
non riducibile alla logica dello studio di laboratorio, che prevede la
causalita lineare nelle ipotesi, il controllo delle variabili intervenienti,
la logica dell’ outcome cio¢ del confronto prima-dopo la terapia. Invece
la complessita di cio che avviene in psicoterapia richiede:

e una causalita circolare;
 variabili intervenienti che non sono fattori ‘di disturbo’, ma pos-
sibili criteri esplicativi del processo (ad esempio quando si studia

I’“alleanza terapeutica’);

* logica di processualita: monitoraggio longitudinale, verifica ¢ ag-
giustamento in itinere.

In una prospettiva di complessita, “la psicoterapia puo essere de-
scritta come un processo caotico non stazionario ... L’irregolarita e il
caos hanno in se stessi un significato e non solo come ‘disturbo’ che si
sovrappone al segnale ‘puro’ ... Una analisi non lineare dei processi
dinamici in terapia puo offrire un approccio per comprendere la intu-
izione terapeutica ... Il problema della limitata prevedibilita in psico-
terapia si puo spiegare con le teorie dei sistemi dinamici non lineari ...
Nonostante la imprevedibilita del processo interattivo, i risultati sug-
geriscono che esiste una struttura interna in questo processo, un ordine
all’interno del caos. L’aspetto centrale del caos deterministico ¢ che
€sso non consiste in una casualita erratica. Al contrario, la forma e la
dimensionalita dell’attrattore sottostante determina la dinamica del si-
stema” (Kowalik, Schiepek, Kumpf, Roberts, Elbert, 1997, 207-211).

Come per i funzionamenti dei fenomeni caotici occorre studiare
I’emergenza delle regolarita, e sperimentare 1’utilita di modelli simu-
lativi capaci di affrontare la complessita evitando per quanto possibile
il riduzionismo.
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Secondo postulato della scienza cognitiva applicata alla
psicoterapia: la psicoterapia puo essere studiata e compresa
mediante modelli simulativi

Un campo di modellizzazione interessante per la psicologia ¢
quello basato sugli avanzamenti della Artificial Intelligence ¢ dei
Neural Networks.

La tradizionale rete neurale (Feedforward Neural Network, FNN)
¢ utile per simulare gli apprendimenti. Ad esempio, nel caso della si-
mulazione di un atto motorio, come lanciare una palla: imparare per
ciascuna velocita di lancio il tempo, il punto giusto per aprire la mano
¢ lanciare per ottenere la migliore prestazione. In questo tipo di reti
pero non esiste la possibilita di modificare il piano di azione dopo che
¢ avviato. Viene dunque eseguito un controllo motorio, ma non interno
(‘mentale’, se la rete simula una funzione della mente).

La rete neurale ricorsiva (Recurrent Neural Network, RNN) ¢ ca-
ratterizzata da connessioni di retroazioni fra le unita per cui gli output
della rete dipendono non solo dagli input ma anche dallo stato in-
terno determinato dai feedbacks: questo permette la rappresentazione
di un movimento diverso da quello appreso. Al controllo motorio si
aggiunge qu1nd1 un controllo mentale: nella simulazione di questa in-
tegrazione si crea uno stato dinamico interno della rete, che permette
di replicare comportamenti appresi estendendoli in condlzlonl diverse,
e/o di creare nuovi comportamenti combinando apprendimenti conso-
lidati (Nishimoto, Tani 2009).

In definitiva, mentre la rete FNN simula circuiti semplici di apprendi-
mento motorio, la rete RNN ¢ in condizione di simulare circuiti pitt com-
plessi e impegnativi di tipo cognitivo superiore, ¢ di tipo emotivo-relazionale.

Le opportunita di modellizzazione offerte dalle simulazioni me-
diante reti neurali, specie di tipo ricorsivo, aprono prospettive metodo-
logiche e di verifica impossibili con i tradizionali metodi sperimentali,
applicabili anche a sistemi complessi come le psicoterapie.

Sul piano teorico e metodologico 1’andamento di un trattamento
(farmacologico, psicoterapeutico, riabilitativo, integrato) puo essere
simulato con I’opportunita di prevedere una struttura di monitoraggio
e controllo dei funzionamenti mentali e interattivi che avvengono nel
corso del trattamento. Studi programmati ¢ coordinati in sequenza
(empirici, poi simulati, poi ancora empirici) possono essere mirati ad
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individuare chi regola che cosa durante un processo psicoterapeutico,

¢ a cogliere le regolarita e le unicita in questo processo (Tschacher,

Schiepek, Brunner, 1992).

Sul piano metodologico, va ribadita la possibilita che le ricerche
simulative offrono di superare i limiti delle ricerche empiriche in con-
dizioni ‘difficili’ - come quelle tipiche della psicologia clinica e riabi-
litativa - consentendo tra 1’altro:
 la creazione di bhenchmark come riferimento reale a criteri teorici,

tenendo conto dell’errore di misurazione delle singole variabili e

dell’intero modello;

* la replicazione anche con numero di casi molto elevato, offrendo
migliori prospettive di generalizzazione;

* lapossibilita di partire da dati reali di uno o pit soggetti sperimen-
tali o clinici e usarli come baseline per la simulazione di dati in
progress;

* la corrispondente opportunita di prevedere possibili esiti per spe-
cifici pazienti, secondo il gia citato ‘Expected treatment response
model’ che potrebbe trovare anche implementazioni informatizzate.

Considerazioni sul presente e prospettive future

La verifica empirica dei postulati sopra enunciati — al momento solo
agli inizi e molto limitata - puo suggerire nuove strade nella analisi di fe-
nomeni complessi come quelli implicati nel processo psicoterapeutico.

I modelli che derivano dall’approccio simulativo alla psicoterapia
consentono spazi di comprensione circa I’ interazione fra aspetti connes-
sionisti ¢ modulari della mente, con 1’opportunita di prevedere strutture
di controllo dei funzionamenti mentali (Roy, 2008), accessibili all’inter-
vento psicoterapeutico.

11 limite di questo approccio teorico-metodologico sta nella inevita-
bile semplificazione iniziale della complessita degli eventi: problema
antico nella ricerca sperimentale, in cui solo poche variabili per volta
possono essere considerate e trattate. Ma nella simulazione la semplifi-
cazione serve per la costruzione dei modelli di avvio del sistema, sem-
plici, ridotti, da connettere poi tra loro in modelli pitt complessi e piu
vicini alla realta ed ‘ecologicamente’ validi. La simulazione, estensibile
a serie di trials anche molto numerosi, consente di fare in modo rapido
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ed economico quanto nella ricerca sperimentale va fatto usando disegni
multivariati molto complessi oppure mediante cumulazione meta-anali-
tica di risultati di diversi studi.

Questo approccio metodologico, derivato dalle scienze cognitive e
su esse basato, apre interessanti spazi ed offre nuovi stimoli per ricerca
futura sull’efficacia e 1’efficienza della psicoterapia.
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Abstract

Can neural networks help statistics in hard conditions? The present article discusses
the usefulness of the simulation, with neural networks in particular, to develop strategies
for statistical testing of hypotheses. Starting from a database regarding mental
imagination in groups differentiated by age, level of education, presence and degree
of cognitive impairment, traditional statistical analyses have been compared with those
derived from models based on neural networks, able to learn a general model from
which large numbers of simulated replications can be deduced, without altering the
internal composition of the samples, thus increasing the power of the multivariate
analysis with respect to the original database. Some hypotheses are proposed for
exploiting neural networks to analyze data in complex applied researches.
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Introduzione

Spesso la statistica basata sulla probabilita si trova ad affrontare si-
tuazioni complesse e/o forzatamente ‘difficili’, quali numero limitato
di casi, gruppi disomogenei e con elevata varianza interna, scarse pos-
sibilita di controllo degli errori di misurazione e di campionamento. In
questi casi la potenza della ricerca diminuisce, riducendo la possibilita
di attendibile verifica delle ipotesi di ricerca.

Da tempo 1’uso di simulazioni ha cercato di supplire a queste diffi-
colta. Ad esempio, il metodo del bootstrap permette una ricostruzione
simulata del campione mediante sostituzioni a partire da un insieme
dei dati: metodo di ricampionamento utile quando solo un piccolo



campione ¢ disponibile, insufficiente per attendibili inferenze (Ader,
Mellenbergh, Hand 2008).

Anche il metodo Montecarlo usa delle simulazioni a partire da dati
esistenti, computando possibili realizzazioni del fenomeno studiato, e
tentando cosi di esplorarne quanto piu possibile i parametri mediante
la generazione (simulazione) di input casuali (Robert, Casella, 2004).

Secondo Woods (2005) i modelli basati sulla simulazione offrono
una utile alternativa agli approcci convenzionali per derivare le pro-
babilita e trarre inferenze statistiche. Anche Vasishth e Broe (2010)
propongono un approccio simulativo alle statistiche tradizionali. In
particolare, le Reti Neurali Artificiali (RNA) sono da tempo utilizzate
anche per la statistica.

Hornik, Stinchcombe ¢ White (1989) consideravano le reti neurali
utili in statistica in quanto ‘produttrici universali di approssimazione’:
teoricamente questa proprieta ne renderebbe possibile 1’uso per tutte
le statistiche, anche se questa qualita ¢ difficile da applicare nella pra-
tica. Cheng e Titterington (1994) descrivevano come molte tecniche,
quali la regressione e 1’analisi delle componenti principali, possono
avvalersi di modelli basati sulle reti neurali. Una volta adeguatamente
addestrate, le reti sono in grado di produrre predizioni valide almeno
quanto i modelli statistici originali.

Nel 1995 TP’inserimento del modulo Neural Connection del
software SSPS prometteva “un migliore riconoscimento dei modelli
dall’esperienza, adattati anche a situazioni non lineari ¢ mutevoli nel
tempo”.Rojas (1996, 229) precisava che “le reti neurali feed-forward
possono essere usate per trovare il migliore fit funzionale per un in-
sieme di esempi di input-output. Cambiamenti nei pesi delle connes-
sioni permettono un aggiustamento fine delle funzioni della rete in
modo da trovare la configurazione ottimale”. La rete ¢ inoltre “capace
di generalizzare, in quanto input sconosciuti vanno confrontati con
quelli noti e I’output prodotto ¢ una sorta di interpolazione di valori
appresi”.

Secondo Di Franco (1998) un indubbio vantaggio delle RNA ¢ la
velocita computazionale nel derivare pesi € decisioni di soglia che ne
fa una valida alternativa per 1’elaborazione di statistiche complesse,
anche se occorre una grande dimensione del database perché appren-
dimento e generalizzazione dei pattern siano attendibili. L’autore pre-
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senta esempi di applicazione delle RNA a confronto con le statistiche
tradizionalmente usata nella ricerca sociale.

Una specifica applicazione delle RNA riguarda i dati disposti in
serie nel tempo, con possibilita di prevedere gli sviluppi successivi.
Connor, Martin, Atlas (1994) e Dorfner (1996) affermarono la possi-
bilita di usare le reti neurali ricorsive per la predizione di serie tempo-
rali; Azov (1994) ne presentd una applicazione ai mercati finanziari.
Una rete neurale puo riconoscere nei dati dei pattern, imparare da essi,
e fare predizioni sui pattern futuri (il ‘forecasting’ delle serie tempo-
rali); apposite euristiche sono utili per trovare un appropriato tasso
di campionamento e poter generalizzare i predittori della rete neurale
appositamente addestrata (Frank, Davey, Hunt, 2001).

Zhang (2003) presenta una metodologia ‘ibrida’ che com-
bina ARIMA (Autoregressive Integrated Moving Average) e ANN
(Artificial Neural Network) per usufruire di modelli lineari e non
lineari. Dati sperimentali con set di dati reali indicano la superiorita
del modello combinato nell’incrementare 1’accuratezza del foreca-
sting rispetto ai due modelli usati separatamente. Le reti neurali ri-
corsive sono utili anche a fini di classificazione nelle serie temporali
(Huken, Stragge 2003).

In generale, gli statistici indirizzano 1’attenzione alle reti riguardo
alle proprieta di campionamento e ad algoritmi per architetture sem-
plici, mentre appaiono meno propensi al loro uso per programmare
architetture innovative (Venable e Ripley, 2002).

La considerazione che reti neurali ¢ modelli statistici sono so-
stanzialmente equivalenti, in quanto entrambi, seppur con procedure
diverse, ‘apprendono’ dai dati, apre nuove prospettive di vantaggi
reciproci: le statistiche possono aiutare a programmare le reti ¢ ad
inizializzarne gli algoritmi di addestramento; le reti possono sugge-
rire innovativi approcci statistici verificandone 1’efficacia (Ciampi,
Lechevallier 1997).

Le reti possono trarre informazioni dai data-base naturali, ipotiz-
zare modelli a partire da essi, simulare condizioni ottimali del da-
te-base stesso, verificare in approssimazioni continue di apprendi-
mento la robustezza dei modelli proposti. In questo senso le tecniche
di soft computing basate sulle reti neurali “risultano assai piu efficienti
di quelle matematiche tradizionali quando si debba avere a che fare
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con un mondo di dati di natura complessa, governato dal rumore, dalla
variabilita e talvolta dall’ambiguita” (Pessa 2004, 7). Condizioni che
nella psicologia applicata (educativa, sociale e del lavoro, clinica e
riabilitativa) sono la regola piuttosto che I’eccezione.

Obiettivi

Il nostro studio parte dall’esigenza di ampliare mediante approcci
simulativi le possibilita delle statistiche tradizionali, in casi nei quali
la molteplicita di variabili e il numero ridotto di casi disponibili, unito
all’impossibilita di pareggiare adeguatamente i sottogruppi da con-
frontare, rendono queste statistiche meno attendibili e potenti rispetto
agli standard usuali.

Si ¢ partiti da una verifica empirica su un data-base relativo a test
sull’immaginazione mentale e altre variabili cognitive (attenzione,
memoria, percezione visuo-spaziale) in gruppi di anziani differenziati
— in modo forzatamente non omogeneo - per eta, grado di istruzione,
presenza e grado di decadimento cognitivo.

Obiettivo dello studio metodologico ¢ confrontare le analisi
statistiche tradizionali con quelle derivanti da modelli basati sulle
RNA. Queste sono in grado di apprendere un modello generale dal
quale ¢ possibile dedurre grandi numeri di replicazioni simulate
che, senza alterare la composizione interna dei campioni, possono
aumentare la potenza delle analisi multivariate rispetto al database
di partenza.

La ricerca

Strumenti e dati dello studio empirico

I partecipanti allo studio empirico erano 119 anziani (48 maschi e
71 femmine) di eta compresa tra 65 ¢ 93 anni (eta media 75.93; d.s.
7.11) e con livelli di scolarita tra 0 e 18 anni. Quindi, tre categorie di
campionamento con forti asimmetrie corrispondenti alla distribuzione
delle variabili nella popolazione.

I soggetti erano stati suddivisi in due gruppi, con (n=43) e senza
(n=76) deterioramento cognitivo, in base al valore-soglia del MMSE
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(24) che si suole utilizzare come indicatore della presenza di demenza.

Come strumenti sono state utilizzate 8 prove di mental imagery
(tratte dalla batteria M.I.T., Di Nuovo, Castellano ¢ Guarnera, 2014):
visualizzazione di lettere, F' di Brooks, clock, cubo, esplorazione di
mappa, sottrazione di parti, percorsi immaginati; rappresentazione
di oggetti; test di attenzione (span avanti e indietro), memoria (di og-
getti e della loro posizione), riproduzione visuo-spaziale. 11 test Mini
Mental State Examination ¢ stato usato per distinguere i soggetti con
decadimento cognitivo (punteggio MMSE<24).

Nei due gruppi su questa base suddivisi, in funzione della presenza
o meno di deterioramento, erano state compiute:

1. Una analisi discriminante (AD) per valutare 1’attendibilita dei test
usati (test sull’immaginazione mentale e altre variabili cognitive:
percezione visuo-spaziale, memoria) nel creare un modello di di-
stinzione tra i due gruppi. L’analisi ha dato una percentuale di ade-
guamento del modello dell’79% (77% gruppo con deterioramento,
80% normali) con eigenvalue .44 ¢ correlazione canonica .55. Le
variabili piu discriminanti sono la sottrazione di parti, la visualiz-
zazione di lettere, la rappresentazione mentale di oggetti: tre delle
componenti dell’immaginazione mentale. Lo span (memoria di
lavoro) non compare fra i test piu discriminanti.

2. Due analisi, separatamente nei due gruppi, di MultiDimensional
Scaling (MdS) basate sulle matrici di correlazione fra i punteggi
delle singole prove.

Nel gruppo dei soggetti con deterioramento si riscontrava una
minore differenziazione tra le varie funzioni (percezione, memoria,
visualizzazione), interpretata come conseguenza del declino cognitivo
che rende pit omogenee le prestazioni alle prove. Invece nel gruppo
dei soggetti senza deterioramento emergeva una chiara differenzia-
zione complessiva fra le funzioni cognitive ma una maggiore associa-
zione fra le prove di visualizzazione.

Le configurazioni del MdS sui dati reali, rispettivamente per sog-
getti con (n=43 — alienazione: .18, proporzione di varianza spicgata
.87) e senza deterioramento (n=76 — alienazione: .21, proporzione di
varianza spiegata .82), erano quelle riportate nelle fig. 1 e 2:
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Figg. 1 e 2: MDS nel gruppo con deterioramento e normali (dati empirici:
n=43 e n=76 - varianza spiegata: 87% e 82%). Evidenziati i test di mental
imagery.

Il problema metodologico

La difficolta nell’impostazione di questa analisi statistica, e la de-
bolezza rispetto alla sua attendibilita sta nella necessita di fare una se-
parazione “rozza” tra sopra-sotto la soglia di 24 al MMSE per definire
i due gruppi; in realta la distinzione non ¢ cosi netta: la soglia stessa
di 24 per discriminare la patologia ¢ in discussione; il limite critico
dipende dal criterio di correzione del punteggio per eta e scolarita.

Sarebbe possibile un’altra suddivisione piu articolata in 4 categorie:
1=MMSE<22, 2=MMSE 22-23, 3=MMSE 24-27, 4=MMSE>27. Le
categorie includerebbero rispettivamente: dementi sicuri; intermedi
inferiori; intermedi superiori; sicuramente non deteriorati. Ma i numeri
per ciascuna categoria diminuirebbero ulteriormente ¢ le asimmetrie
interne di numerosita e composizione fra le categorie aumenterebbero,
senza possibilita di compensazione per impossibilita materiale di re-
perimento di campioni adeguati allo scopo.

Caso esemplare di tante ricerche empiriche su campioni ‘difficili’
perché non manipolabili, per le quali analisi delle differenze fra gruppi
(ANOVA, analisi discriminanti) e/o correlazionali (regressioni mul-
tiple, scaling multidimensionale, analisi delle corrispondenze), e/o
causali (modelli di equazioni strutturali) non sono attendibili per ra-
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gioni ‘tecniche’: numerosita dei campioni specie per alcune categorie
di essi, elevata variabilita dovuta alla eterogeneita delle popolazioni
sottostanti.

Ipotesi di verifica mediante modelli simulativi

Partendo dallo stesso data base della precedente analisi, ¢ conside-
rata come variabile indipendente il MMSE (punteggi corretti per eta
e scolarita), simulando una maggiore numerosita di casi per ciascun
livello e verificando se e come cambia la relazione fra le variabili di-
pendenti (OUTPUT della rete) al variare delle variabili indipendenti
(INPUT). E stata addestrata tramite back-propagation una RNA di tipo
“a cascata”, dove oltre che tramite il classico strato interno gli input
sono direttamente collegati ai neuroni di output. Il modello appreso
da questa RNA ¢ stato poi usato per generare un nuovo database di
100.000 casi, rispettando la distribuzione di quello originale rispetto
alle variabili indipendenti considerate.

Risultati della simulazione e confronto con I'analisi tradizionale

1. L’analisi discriminante, con le stesse variabili, ha dato una percen-
tuale di adeguamento del modello dell’86% (81% gruppo con de-
terioramento, 89% normali) con eigenvalue 1.41 e correlazione ca-
nonica .77. Le variabili piu discriminanti sono la visualizzazione di
lettere, 1o span avanti, il cubo, percorsi immaginati, esplorazione
di mappe: cio¢ tre delle componenti dell’immaginazione mentale

it la memoria di lavoro che ¢ strettamente connessa all’imagery.
E evidente il miglioramento dei parametri del modello e la varia-
zione dei test risultati piu discriminativi (si conferma soltanto la
visualizzazione di lettere).

2. Anche le configurazioni MdS con i dati ottenuti dalla simulazione
hanno parametri migliori: gruppo con deterioramento, n=40000,
alienazione .12, proporzione di varianza spiegata .96; gruppo senza
deterioramento, n=60000, alienazione .10, proporzione di varianza
spiegata .97 (fig. 3 e 4). Oltre il miglioramento dei parametri di
alienazione e varianza spiegata, si rileva una maggiore somiglianza
fra le configurazioni nei due gruppi rispetto alla precedente analisi:
le prove di imagery sono meglio clusterizzabili, e sono piu inter-
connesse con le altre funzioni cognitive; sempre nel gruppo con
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deterioramento, resta fuori dal cluster lo span avanti, che caratte-
rizza la dimensione della memoria di lavoro.
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Figg. 3 e 4: MDS nel gruppo con deterioramento e normali (dati sul campio-
ne simulato: n=40000 e n=60000 - varianza spiegata 96% e 97%) Evidenziati
i test di mental imagery.

E stata provata la ripetizione con la suddivisione articolata in 4 cate-
gorie: I=MMSE<22”,2=MMSE 22-23,3=MMSE 24-27,4=MMSE>27.
I modelli di MdS derivanti dalle simulazioni raggiungono livelli elevati
di varianza spiegata: 80% per il primo livello di soggetti con alto de-
terioramento, 95% per il secondo livello, 93% per i livelli 3 e 4. Pur
non potendo effettuare in questo caso confronti con analisi sul database
reale (impossibili per le disomogeneita campionarie sopra evidenziate),
¢ possibile confermare che i pattern di configurazione nei tre gruppi
hanno elevate somiglianze. Questo dimostra che — una volta ridotti gli
errori di campionamento — il modello di relazioni fra abilita di mental
imagery ed altre variabili cognitive rimane sostanzialmente stabile no-
nostante il diverso grado di deterioramento cognitivo.

Risultati simili possono essere ipotizzati per le relazioni fra funzioni
cognitive nei diversi gradi di disabilita intellettiva, da verificare con
studi analoghi a quello qui presentato.
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Conclusioni

I nostro studio ha dimostrato che le statistiche (Analisi
Discriminante, Multidimensional Scaling) applicate a database gene-
rati mediante modelli simulativi portano a risultati diversi da quelli
ottenuti sul database iniziale, in genere con migliore controllo dell’er-
rore di campionamento e misurazione, e quindi con una migliore vali-
dita delle possibili inferenze e generalizzazioni.

Viene confermata 1’utilita delle simulazioni, e delle reti neurali in
particolare, per mettere a punto strategie di modellizzazione e verifica
al fine di valutare somiglianze e differenze relative alle molteplici va-
riabili; analisi complementari alle statistiche tradizionali, e si auspica
- nel prosieguo della ricerca - anche alternative ad esse.

Se validata, questa metodologia potrebbe essere applicata ad altri
casi consueti nelle analisi: grado di ritardo mentale, di disturbi dell’ap-
prendimento, ma anche studi clinici e di psicologia dell’organizza-
zione ecc. dove:

* i cut-off dicotomici delle variabili-chiave sono poco attendibili,

* le variabili molteplici e fortemente correlate tra loro,

* le numerosita dei campioni (forzatamente) non elevate ¢ disuguali
nei sotto gruppi,

* le variabilita elevate per 1’eterogeneita dei casi entro i campioni
(es. eta, genere, grado di istruzione, apprendimenti o interventi pre-
cedenti e concomitanti, ecc.).

Nel prosieguo della ricerca si procedera alla verifica di modelli
basati su statistiche peculiari delle reti neurali. Potranno essere utili
modelli con soglie variabili, particolarmente adatte a casi come quello
trattato in cui la suddivisione in categorie (in base ai criteri MMSE) ¢
sfumata e non condivisa.

Soglie ‘soft’ per la classificazione e predizione rispetto a variabili
continue potrebbero essere utili per i fini proposti. A questo riguardo,
Ciampi e Lechevallier (2007) hanno dimostrato che reti con ‘soft
trees’, caratterizzati da neuroni che usano soglie mobili per la classi-
ficazione e predizione di variabili continue, hanno rispetto alle analisi
dei dati prestazioni superiori rispetto a quelle con le tradizionali soglie
‘hard’. Anche le reti neuro-fuzzy assolvono egregiamente a scopi ana-
loghi (Jang, Sun e Mizutani, 1997; Pessa, 2004).

210



La simulazione puo effettivamente aiutare la statistica nei suoi ca-
si-limite? La risposta alla domanda iniziale puo essere affermativa a
due condizioni.

Anzitutto non va dimenticato che “i risultati ottenuti tramite 1 uti-
lizzo delle reti neurali dipendono in modo cruciale dalle conoscenze
che ’utente ha relativamente al dominio cui appartengono i dati, dai
suoi scopi e dalle sue strutture cognitive” (Pessa, 2004, p. 8). E sempre
il ricercatore a scegliere le procedure in relazione ai modelli teorici ed
empirici cui aderisce: la rete non ¢ 1’ultima risorsa per far emergere la
‘struttura del mondo’ quando ¢ difficile farlo con altri mezzi.

La seconda condizione, conseguente alla prima, ¢ che il passaggio
dai modelli dedotti da dati empirici reali a quelli della simulazione
deve comportare la formulazione di ipotesi che possano essere poi ul-
teriormente testate su dati empirici, in modo da avere un fondamento
piu ‘forte’ per porre le basi di una adeguata programmazione di inter-
venti, ad esempio di tipo riabilitativo.

In questo senso il ricorso alle reti neurali per sofisticare le capacita
di analisi statistica puo valere non soltanto nello specifico campo della
psicologia sperimentale, ma piu in generale per investigare fenomeni
sociali ed economici, contribuendo ad un ampliamento della interdi-
sciplinarieta dei metodi e degli strumenti di ricerca empirica applicata.
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Abstract

Arrangement of agents in arbitrary geometric spaces: an approach based on
evolutionary computation. In many different social contexts, communication allows
a collective intelligence to emerge. However, a correct way of exchanging information
usually requires determined topological configurations of the agents involved in the
process. Such a configuration should take into account several parameters, e.g. agents
positioning, their proximity, time efficiency of communication. Our aim is to present an
algorithm, based on evolutionary programming, which optimizes agents placement on
arbitrarily shaped areas. In order to show its ability to deal with arbitrary bi-dimensional
topologies, this algorithm has been tested on a set of differently shaped areas that
present concavities, convexities and obstacles. This approach can be extended to deal
with concrete cases, such as object localization in a delimited area.
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Introduzione

In un contesto sociale reale, cosi come in una simulazione ad agenti,
la comunicazione tra individui ¢ una delle caratteristiche che favori-
scono la sopravvivenza e aumentano le prestazioni in termini di fitness
(Caci et al., 2011, Cardaci et al., 2013, Tabacchi et al., 2010, Villata
et al., 2012). La comunicazione permette 1’emergenza di comporta-



menti che denotano la presenza di un’intelligenza collettiva, come di-
mostrano ricerche effettuate su colonie di insetti ed utilizzando animat
(Bonabeau et al., 1999).

In numerosi scenari ¢ necessario che 1 messaggi trasmessi vengano
veicolati da uno o piu intermediari distinti (nel secondo caso I’infor-
mazione puo essere diffusa a piu agenti, utilizzando una trasmissione
in broadcast, si veda Terna & Taormina, 2007), principalmente a causa
delle distanze che si interpongono tra gli interlocutori. In natura le di-
stanze considerate sono di tipo fisico ma in altri ambienti il concetto di
distanza puo estendersi: ad esempio il costo di collegamenti di tipo tele-
matico tra due elaboratori elettronici (Barabasi, 2002) , di tipo biologico
come I’'impegno energetico di un legame proteico all’interno di una rete
di cellule (Albert, 2005), di tipo concettuale (Petrou et al., 2010). Altri
problemi possono essere dovuti alla presenza di ostacoli naturali o arti-
ficiali, e alla limitata capacita del canale di comunicazione.

Nello scenario proposto dagli estensori di questo lavoro gli agenti
si trovano immersi in un ambiente bidimensionale di forma geometrica
arbitraria, eventualmente dotato di ostacoli, e sono limitati a comuni-
care con il resto della rete solamente per tramite di quegli altri agenti
posti entro una certa distanza. Gli agenti sono inoltre vincolati a ri-
coprire la massima parte dell’area disponibile, ¢ se possibile I’intera
superficie. Una disposizione che garantisce questo criterio permette ai
singoli agenti di sfruttare al meglio le risorse di cui dispongono, otte-
nendo benefici maggiori dovuti al ricoprimento di una area piu vasta.

Ogni agente puo raccogliere messaggi provenienti da piu agenti e
trasferirli agli altri agenti posti all’interno dello spazio delimitato. Tale
trasmissione avviene in modalita broadcast: 1’agente invia lo stesso
messaggio a piu agenti prossimi al fine di raggiungere il destinatario,
garantendo cosi resilienza e robustezza della rete.

Il numero di agenti ¢ variabile, ma ¢ necessario considerare la pos-
sibilita che alcuni specifici agenti possano raggiungere un numero
molto ampio di agenti posti ad una distanza che renda ancora pos-
sibile lo scambio di informazioni, mantenendo ancora accettabile il
quantitativo di errori dovuti alle caratteristiche del mezzo di trasmis-
sione o ad accadimenti episodici, quali la rimozione di un agente o
il suo temporaneo inattivarsi. E quindi possibile stabilire un’analogia
con quanto avviene all’interno delle reti sociali: nel nostro caso questi
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specifici agenti svolgono un ruolo analogo agli Aub facilitando la co-
municazione tra nodi distanti che altrimenti sarebbero connessi con
difficolta (si veda la Fig. 1).

?

o

&

Fig. 1: L'agente di colore rosso, per via della sua posizione centrale e della di-
stanza relativamente bassa rispetto agli agenti in verde direttamente collegati
ad esso, permette di connettere tutte le entita presenti nel grafo con un per-
corso breve rispetto alla cardinalita del grafo stesso. Esso & pertanto un hub.

Se consideriamo 1’aspetto temporale della costruzione di un
network siffatto, parametro centrale ¢ il numero minimo di agenti ne-
cessari perché la comunicazione da parte di un agente possa raggiun-
gere tutti gli altri agenti; trovare un valore ottimo senza introdurre
errori o rumori, o dover necessariamente esplorare 1’intero spazio delle
soluzioni ¢ un compito notoriamente difficile (Tabacchi & Termini,
2011). Nella sua dimensione spaziale, invece, a diventare significativa
¢ la topologia dell’ambiente nel quale la rete si estrinseca, ovvero la
posizione assoluta (rispetto allo spazio) e relativa (rispetto agli agenti
vicini) di ogni agente. Per spazi, virtuali o reali, di forme geometriche
canoniche sono gia disponibili in letteratura modelli matematici, tra
cui gli alberi di Steiner (Hwang et al., 1992), che permettono 1’appli-
cazione di algoritmi ottimali o sub-ottimali. La situazione si complica
quando le aree da coprire hanno forme arbitrariamente complesse, o
non convesse né contigue.
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In queste situazioni una tecnica soft computing (Seising & Tabacchi,
2013) come la computazione evolutiva (Michalewicz, 1996) puo for-
nire soluzioni sub-ottimali e di complessita gestibile. Gli algoritmi
evolutivi, in particolare quelli genetici, sono applicati con successo
in numerosi problemi di ottimizzazione relativa all’occupazione di
spazio o di risorse, ¢ sono noti per selezionare in maniera efficiente
soluzioni che approssimano 1’ottimo con complessita che scalano in
maniera accettabile in proporzione alla taglia del problema.

Nel presente lavoro proponiamo la versione preliminare di un al-
goritmo evolutivo che ottimizza il numero e la disposizione di agenti
all’interno di spazi caratterizzati da forme geometriche arbitrarie, con
o0 senza presenza di ostacoli, i cui risultati, oltre ad essere computazio-
nalmente efficienti, soddisfano i criteri di sub-ottimalita e di connes-
sione forte della rete. Inoltre, come passo successivo dell’algoritmo,
viene presa in considerazione la rimozione di agenti sovrabbondanti
rispetto alla stima effettuata con metodi geometrici, sempre nel con-
testo dell’interconnessione tra essi.

L’articolo ¢ organizzato come segue: nella sezione successiva verra
descritto in dettaglio il problema analizzato e ’approccio utilizzato
per affrontarlo. Nella terza sezione viene esposto 1’algoritmo cosi
come implementato dagli autori con un’analisi dei meccanismi intrin-
sechi che regolano gli agenti coinvolti nella simulazione.

L’ultima sezione ¢ dedicata alle conclusioni ed a possibili sviluppi
futuri, considerando metodologie ed approcci differenti da quelli
esposti, ad eventuali lavori la cui natura sia slegata da quella esposta
che possono essere effettuati a partire dalla simulazione ad agenti qui
presentata.

Metodologia

E importante evidenziare che nello studio e nell’analisi di un rete
ideale ¢ cruciale focalizzarsi principalmente sulle prime fasi della cre-
azione della stessa, in quanto la topologia iniziale influisce diretta-
mente sull’evoluzione e la funzionalita della stessa, e sulle sue entita
principali, ovvero i nodi che stabiliscono le interconnessioni tra pari.

Uno degli aspetti fondamentali ¢ la minimizzazione, gia in fase di
costruzione, del numero di entita coinvolte nel processo di comunica-
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zione tra pari. Infatti I’eccessiva presenza di agenti coinvolti puo por-
tare all’insorgere di inconvenienti noti nella letteratura riguardante la
teoria dell’informazione, quali ridondanza e corruzione del messaggio
dovuta alla degradazione del segnale. La scelta di un numero minimo
ma sufficiente di agenti non deve tuttavia compromettere la possibilita
che si possa instaurare una connessione tra tali entita. E quindi neces-
sario valutare il numero dei nodi in maniera proporzionale allo spazio
in cui avviene il processo di scambio dell’informazione.

Bisogna inoltre tenere presente che, in vigore di un eventuale costo
dovuto alla connessione, la topologia della rete deve prevedere la pre-
senza degli hub, il cui ruolo di facilitatori dello scambio d’informa-
zione ¢ fondamentale per i motivi esposti nell’introduzione; il loro
numero tuttavia non deve essere eccessivo, poiché la sovrabbondanza
di tali nodi potrebbe portare alla creazione di una rete tendenzialmente
inefficiente a causa della presenza di collegamenti ridondanti o addi-
rittura inutili.

Per spazi (virtuali o reali) dotati di forme geometriche canoniche
sono gia disponibile in letteratura modelli matematici che permettono
di disporre il minor numero di entita necessarie in modo tale da mas-
simizzare 1’efficienza nella comunicazione. Tuttavia questo impone un
limite formale che riduce sensibilmente il numero di possibili scenari
in cui sono presenti caratteristiche non modificabili dalle entita che si
muovono all’interno degli spazi, che possono avere una forma arbitraria
con una eventuale presenza di zone d’ombra.

Tenendo conto delle limitazioni e dei problemi esposti, una solu-
zione ottimale risulta essere computazionalmente non plausibile. E
tuttavia possibile ricavare soluzioni sub-ottimali che, oltre a garan-
tire la comunicazione tra agenti, soddisfino il requisito di comples-
sita temporale ammissibile. A tali soluzioni si perviene utilizzando
tecniche note, come la computazione evolutiva. In particolare nella
sezione seguente verra descritta una procedura che utilizza un algo-
ritmo evolutivo, affiancandolo ad una tecnica di hill-climbing, un par-
ticolare algoritmo di ricerca locale di cui esistono numerosi varianti.

Nonostante la descrizione dell’algoritmo venga esposta piu in
dettaglio nella sezione seguente, ¢ importante evidenziare che I’al-
goritmo evolutivo svolge un ruolo cruciale poiché si occupa di
mantenere validi 1 requisiti citati in precedenza. Tale algoritmo,
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nell’ottica della simulazione ad agenti, svolge un ruolo di controllo,
o piu precisamente di leadership, imponendo ai singoli agenti la di-
rezione verso cui muoversi, senza tuttavia imporre determinati
comportamenti che sono demandati alla singola entita. Il sistema
si occupa inoltre di valutare la bonta della soluzione adottata ad ogni
singolo spostamento, utilizzando una funzione di fitness che tiene conto
dell’area totale di ricoprimento. Il ruolo di leader ¢ quindi realizzato
mediante un algoritmo genetico, seguendo approcci simili a problemi
di ottimizzazione di modelli cognitivi, soluzioni euristiche per il “pro-
blema del commesso viaggiatore”, ottimizzazione di interrogazioni a
basi di dati, ecc. (Michalewicz, 1996).

I singoli agenti della rete implementano invece una variante di
hill-climbing che, essendo un algoritmo greedy come descritto in
(Russell & Norvig, 2010), permette di scegliere ad ogni iterazione lo
stato migliore, portando ad una soluzione sicuramente non peggiore
di quella selezionata al passo precedente. Al contrario di una tecnica
di ottimizzazione con discesa del gradiente, la nostra scelta ¢ caduta
sulla possibilita di introdurre nella variante utilizzata analogie con il
tabu search per evitare di riproporre soluzioni gia scartate.

Descrizione dell’algoritmo

L’idea generale dell’algoritmo ¢ quella di utilizzare inizialmente
una disposizione derivata da una soluzione ottimale per la forma ge-
ometrica canonica che piu circoscrive completamente ’area. Per le
forme canoniche in letteratura sono presenti differenti algoritmi rela-
tivi al problema del convex hull per piani bidimensionali. Tali algo-
ritmi poggiano le loro basi matematiche su diversi teoremi di geome-
tria differenziale delle curve e di geometria computazionale (Vazirani,
2001). In particolare viene utilizzato il teorema di Groemer (Groemer,
1960) che stabilisce una correlazione tra 1’estensione dell’area ed il
numero di nodi necessari per ricoprire sezioni compatte o di forma
concava. Tuttavia in presenza di convessita o aree non contigue non
sono note in letteratura soluzioni computazionalmente efficienti.

In questo lavoro la soluzione ottimale viene considerata come punto
di partenza al fine di poter calcolare, tramite raffinamenti successivi, la
soluzione cercata all’interno dell’ambiente preso in esame. Il processo
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consiste nello spostamento degli agenti, secondo un meccanismo a turni,
in un intorno di ricerca stabilito considerando la presenza di ostacoli e
di altri impedimenti, verificando di volta in volta se lo spostamento ap-
porta un miglioramento del rapporto A /A, dove A indica I’estensione
dell’area interessata, mentre A ¢ il valore che viene calcolato ad ogni
passo dell’algoritmo dal leader, che non ¢ identificabile in nessuno degli
agenti coinvolti nella simulazione ma costituisce una entita esterna. Il
valore del numeratore A viene ottenuto effettuando la somma numerica
degli agenti che insistono su un determinata area di dimensione fissata.

Una volta effettuato il computo, il leader valuta se ¢ necessario im-
partire il messaggio di spostamento. Tale comunicazione, effettuata in
broadcast, impone agli agenti di effettuare un riposizionamento, for-
nendo ad ogni individuo informazioni utili limitatamente all’intorno
ove ¢ possibile effettuare lo spostamento.

E opportuno notare che possono insorgere situazioni in cui la
presenza di un particolare agente puod risultare sovrabbondante.
L’esistenza di tali agenti riduce 1’efficienza globale della rete, poiché
ogni componente ha un costo relativo. Il leader puo tenere conto della
presenza di agenti sovrabbondanti, rimuovendo progressivamente le
componenti che non apportano significative migliorie alla soluzione
globale. La presenza del leader garantisce la possibilita di ridurre la di-
mensione del network senza dover prevedere la possibilita di conflitti
tra agenti e/o di cancellazioni spontanee di singoli nodi. I parametri
considerati per realizzare differenti scenari di comunicazione sono la
distanza iniziale tra gli agenti, la distanza minima da mantenere tra
gli agenti ed un raggio dell’intorno di ricerca entro cui gli agenti pos-
sono spostarsi. Tali parametri vengono impostati all’inizio della simu-
lazione e rimangono costanti per tutta I’intera esecuzione. Solamente
la prima delle tre variabili viene presa in considerazione dal leader
durante la fase di disposizione iniziale degli agenti, mentre le altre due
sono comunicate ai singoli agenti.

La simulazione termina quando gli agenti non ricevono pill comu-
nicazioni da parte del leader relativamente al loro spostamento. Tale
processo ¢ asincrono per via della natura strettamente mediata della
comunicazione. Una volta terminato il processo di organizzazione da
parte del leader, gli agenti possono continuare tuttavia a scambiarsi
informazioni in modo efficiente data la topologia assunta dal network.
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Risultati e Conclusioni

Una prima batteria di test sperimentali effettuati in ambiente simu-
lativo ha verificato la validita dell’algoritmo. Questo rafforza 1’ipotesi
della validita dei modelli matematici astratti applicati in ambiti sociali
quali lo scambio reciproco di informazioni. In Tabella 1 sono visua-
lizzati i risultati dell’applicazione dell’algoritmo a cinque immagini di
forma arbitraria, con convessita, concavita e presenza di ostacoli, gene-
rate pseudo-casualmente, utilizzando parametri standard per la distanza
minima ed iniziale e considerando come parametro di ottimizzazione i
punti nell’area coperti da almeno tre agenti, in maniera da garantire la
robustezza del network comunicativo. Come si puo evincere dal grafico
e dai valori numerici, I’applicazione dell’algoritmo in tutte e due le sue
fasi consente un risparmio nel numero di agenti ed una copertura del
messaggio superiore a quella ottenuta con i metodi standard. Si noti in
particolare dai risultati numerici come esista un trade-off tra il numero
di agenti non utilizzati e I’ampliamento della copertura spaziale: nei
primi due esempi ad un modesto risparmio di agenti corrisponde un
notevole aumento dell’area coperta; nei secondi due ad una copertura
appena migliore corrisponde un rilevante risparmio nel numero di
agenti da utilizzare. Nel quinto caso il guadagno ¢ bilanciato tra i due
indicatori. In Tabella 2 sono riportati i risultati cumulativi ottenuti fa-
cendo girare 1’algoritmo con gli stessi parametri iniziali su 1.000 forme
geometriche arbitrarie generate pseudo-casualmente. Anche in questo
caso si notano i miglioramenti rispetto al metodo geometrico impiegato
come riferimento.

Oltre all’applicazione dell’approccio esposto in diversi ambiti, utiliz-
zando un’opportuna scelta di parametri, uno dei possibili sviluppi futuri,
che ci proponiamo di effettuare in una fase piu avanzata della ricerca, ¢
I’applicazione della teoria degli insiemi fuzzy al posizionamento degli
agenti, definendo per ognuno di essi un opportuno grado di appartenenza.
In questo modo se la presenza di un vincolo esterno impedisce la dispo-
sizione di un agente in una determinata posizione tale da massimizzare
la funzione di fitness, ¢ possibile comunque disporre I’agente adottando
una soluzione valida, dotata di un valore superiore ad una certa soglia, in
prossimita di quella ottimale, senza dover effettuare ulteriori calcoli dovuti
all’esplicita esclusione dell’area non ammissibile.
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Spazio geometrico di
forma arbitraria
generato pseudo-
casualmente

Disposizione degli
agenti applicando il
teorema di Groemer

Disposizione degli
agenti_applicando
I'ottimizzazione
proposta

59.9%/74.6 59.3%/75.2 75.7%/76.3 75.6%/78.4 67.8%/75.7

Area coperta

senza/con % % % % %
ottimizzazione  (14-7%) (15.9%) (0.6%) (2.8%) (7.9%)
(guadagno)
Agenti iniziali/ finali 24/23 22/21 28/23 25/21 26/23
(quadagno) (4.1%) (4.5%) (17.8%) (16%) (11.5%)

Tab. 1: Risultati ottenuti su un campione generato pseudo-casualmemte. Nel-
la seconda riga ¢ visualizzata la copertura informativa degli agenti usando il
teorema di Groemer. Ogni colore corrispone al numero di agenti che copro-
no il punto, secondo la seguente scala: nero=0; blu=1; rosso=2; verde=3;
magenta=4; ciano=5 o piu. Nella terza riga viene visualizzata la disposizione
degli agenti ottenuta utilizzando |"algoritmo proposto, ed a seguire i valori di
copertura dell'area, ed il risparmio di agenti.
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Campione N = 1.000

Media (Dev. Standard) della Copertura per 3 o piu 62.29% (8.53%)
agenti utilizzando il teorema di Groemer

Media (Dev. Standard) della Copertura per 3 o piu 71.17% (5.94%)
agenti utilizzando |'algoritmo proposto
Media (Dev. Standard) 10.82% (5.66%)

del numero di agenti rimossi

Tab. 2: Risultati aggregati su un campione di spazi geometrici generati pseu-
do-casualmente.
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Abstract

Immoral cultures? Social comparative theory and anthropological exegesis
of violent behavior. Our species is the only one capable of setting up regulatory
systems oriented to direct “morally characterised” behaviours. The confusion often
created by the word “moral” is to be found within a ethnocentric determination of
behaviours that we define as such. As demonstrated by many authors (Rafael, 1923;
Turnbull, 1973; Chagnon, 1983), the range and content of moral behaviours within
cultures with different cultural-historical developments, is so diverse that it makes it
impossible to create a precise definition. On the other hand, as noted by Pinker, one
of the most interesting challenges in producing a comprehensive analysis of moral
behaviours, is to understand, within different periods and cultures, the mechanisms
involved in directing individuals to actions that they themselves recognise as “morally
characterised” but can still be very far from what we imagine as “morally correct.”
The purpose of this work, therefore, is to highlight how, in different cultural realities,
moral behaviours and violent behaviours operate, so obvious and immediately visible,
along the same lines as homeostatic processes that act as a counterweight to pressures
of social and environmental character. This process of continual recalibration in the
relations individual-individual and individual-environment make the dimension of non-
moral behaviours as the outcome of the relationship between supremacies not at all
separated and mutually dependent.

Keywords
Violence, Moral Behaviour, Culture, Regulatory Artifact

Introduzione

Gli studi e le ricerche sulla violenza umana coinvolgono universi
disciplinari molto diversi. Come evidenziato da Collins (2014, 40)

Sviluppare una teoria sulle dinamiche della violenza richiede
[...] di muoversi lungo discipline specializzate piuttosto che rima-
nere confinati al loro interno. Elemento centrale di tale approccio



¢ comparare differenti tipologie di violenza all’interno di una cor-
nice teoretica comune. Cio si traduce in un mero confronto tra ele-
menti completamente differenti o al massimo in una loro semplice
classificazione? Questo ¢ un punto che non puo essere stabilito a
priori. Una volta analizzata, si scoprira che la violenza ¢ un in-
sieme di processi che derivano tutti da una caratteristica situazio-
nale comune dei confronti violenti.

Le linee d’analisi tipiche dell’etologia hanno privilegiato il rapporto
causale tra violenza, evoluzione culturale ed evoluzione biologica
(Daly, Wilson 1989) evidenziando come, troppo spesso, le spiegazioni
sociologiche siano imbrigliate all’interno di paradigmi teorici che non
danno il giusto peso ai “contesti di violenza” e ai “motivi individuali”
che spingono i soggetti a commettere atti violenti. Questi studi si sono
dimostrati piuttosto prolifici soprattutto con 1’integrazione d’analisi
tipiche della psicologia evoluzionista. Tra questi, uno dei piu interes-
santi ¢ certamente quello condotto da Buss e Shackelford (1997) che
sottolinea come i meccanismi psicologici sottesi ai comportamenti
violenti siano context-sensitive ovvero correlabili a determinate dina-
miche di (dis)adattamento sociale all’interno di “pressioni contestuali
specifiche”. Lo studio individua sette possibili “linee evolutive” che
spiegherebbero come le modalita del produrre violenza derivino da
potenziali strategie risolutive di effervescenze naturali (ad esempio:
difesa del territorio, infedelta sessuale, consolidamento ¢ negozia-
zione dello status). In questa sede, facendo nostra questa prospettiva,
adotteremo una linea d’analisi che identifica le “dimensioni morali”
ed i comportamenti violenti all’interno di una cornice teorica che rico-
nosce in questi ultimi particolari modalita dell’agire umano ecologica-
mente funzionali. Non si tratta, come ¢ chiaro, di legittimare alcun tipo
di comportamento violento ma di riconoscerne 1’esegesi ed i tratti pe-
culiari attraverso la corretta interpretazione della “lente culturale” piu
opportuna. Sebbene quella attuale sia un’epoca piuttosto “pacifica”,
forse la piu tranquilla e la meno violenta della nostra storia (Pinker
2013), non ¢’¢ dubbio che i comportamenti smaccatamente immorali
o intuitivamente lontani da quello che ognuno di noi considera “agire
morale” producano un certo interesse.
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Agire violento e pratica della violenza

Come verra meglio specificato nel paragrafo successivo, non ¢
scopo di questo saggio indagare i comportamenti violenti o anti-so-
ciali derivanti da particolari patologie come la demenza fronto-tem-
porale (Englund et al 1994; Brower, Price 2001) e neanche cercare
“corrispondenze culturali” con i correlati neurologici coinvolti nei
comportamenti anti-sociali (Blair 2003, 2004; Veit et a/ 2002; Séguin
2004). Una prima distinzione da effettuare ¢ quella tra “agire violento”
e “pratica della violenza”. Si tratta chiaramente di due domini molto
diversi e che rinviano ad analisi anch’esse molto differenti. Mentre il
primo dominio rimanda al concetto di azione ovvero la concretizza-
zione ostensiva di un atto da parte dell’attore sociale, il secondo ¢ cor-
relato ad una sequenza di azioni che condividono nature e significati
all’interno di un ben determinato contesto socio-culturale. Sebbene
possa sembrare tale non si tratta di una “catalogazione” di comodo.
L’agire violento infatti puo essere il risultato di una “tensione indivi-
duale” dovuta, ad esempio, a particolari patologie cui abbiamo accen-
nato in precedenza. Questa distinzione ¢ ben definita da Grasseni e
Ronzon (2004, 75) che identificano.

Tutti gli atti eseguiti dagli esseri umani come I’esito di un’e-
ducazione sociale che ne articola e struttura i modi e le forme di
sviluppo (ma il discorso si puo allargare anche a varie altre specie
animali). Una volta appresa tramite processi si mimesi di “prova
ed errore” o di istruzione esplicita ogni pratica ¢ a sua volta incor-
porata a livello soggettivo dagli attori sociali in un habitus: una
matrice d’azione, percezione ¢ valutazione.

I comportamenti violenti che ci interessa analizzare sono invece il
frutto di una serie di acquisizioni, culturalmente trasmesse, che di fatto
normano determinati tipi comportamentali. Non si tratta di una novita.
Attraverso usi e consuetudini, attraverso la scrittura o con la trasmis-
sione per via orale, ogni comunita umana ha sviluppato sfere partico-
lari di un agire “moralmente connotato” sebbene ne esistano parecchie
che hanno strutturato (ed in alcuni casi anche legittimato) comporta-
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menti violenti per scopi celebrativi'. Se interpretiamo questo tentativo
di ingabbiare i comportamenti come una involontaria modellizzazione
culturale dell’apprendimento sociale, diviene chiaro I’intento di questo
scritto. Infatti, I’idea proposta muove proprio dalle considerazione che
la trasmissione di una pratica (anche violenta) ¢ soggetta agli stessi
meccanismi di propagazione teorizzati da Sperber (1999, 8-9) secondo
cui “la cultura, e quindi la vita sociale in generale, deve essere spiegata
come ’effetto cumulativo di un numero di processi di trasmissione in-
ter-individuale attraverso I’imitazione”; la comprensione della pratica,
invece, come notato da Ingold (2004, 75-76) ¢ un processo raffinato
in cui I’apprendista “non acquisisce ‘cultura’ come se questa potesse
essere semplicemente scaricata nella sua testa” ma comprende la pra-
tica attraverso “una fine sintonizzazione delle abilita d’azione e di
percezione attraverso prove all’interno di un contesto”. Questa abilita,
chiaramente, si traduce in un accumulo di conoscenze ¢ competenze
che, secondo alcuni autori, ¢ alla base del nostro successo ecologico e
demografico (Boyd, Richerson 1985; Enquist, Ghirlanda 2007; Dean
et al., 2012; Pennisi 2014). Ora, quali sono i motivi per cui un novizio
dovrebbe apprendere delle pratiche violente? Questa domanda puo
avere differenti risposte non sempre corrette in relazione al contesto
di riferimento. Riprendendo le analisi di Buss e Shackelford (1997) ¢
chiaro come in relazione al contesto una pratica trova un’attuazione
ragionevole a patto di produrre benefici individuali o di gruppo. Poco
importa se 1’attuazione della pratica appare, ai nostri occhi irragio-
nevole, cio che conta € che funzioni. In tal senso, un comportamento
violento puo prendere le mosse da un rituale religioso, da una compe-
tizione sportiva, da una pratica funeraria®, da un duello. Tuttavia, nei
casi appena citati pud cambiare il numero degli attori coinvolti e cio,
evidentemente, modifica in modo sostanziale il significato stesso della
pratica. Riprendendo Collins (2014, 255)

1 Per una interessante analisi sulla “violenza fabbricata” per scopi ludici si rimanda
a Collins (2014).

2 Sebbene possa apparire riprovevole, in Papua Nuova Guinea il popolo dei Fore
pratica una necrofagia intraspecifica. In occasione della morte di un membro
del gruppo, infatti, il corpo del defunto viene utilizzato come cibo. Per un’analisi
dettagliata su tale pratica e su alcune delle sue conseguenze si rimanda a: Glasse
(1967); Mathews et al (1968); Steadman, Merbs (1982); Rudolf e Antonovics (2007).
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i rituali formalmente organizzati, pubblicizzati ¢ codificati danno
vita e rinforzano le identita di gruppo, mentre i rituali dell’interazione in-
formale, che sono tanto disorganizzati quanto decodificati, generano repu-
tazioni personali che sono effimere e confinate alla situazione immediata.
Un principio del genere € piuttosto adatto nella comparazione tra il duello
e le rapide escalation. Cio che rende il duello elitario e allo stesso tempo
controllato ¢ la sua organizzazione, il rispetto del protocollo e la sua espan-
sione in una sfera pubblica composta da una rete di secondi. Perpetrare
queste procedure non significa altro che confermare il proprio rango di
gentiluomo. Le rapide escalation sono al contrario delle scariche di adrena-
lina che si consumano improvvisamente sul posto, in cui non esiste alcuna
aderenza a un copione formale.

In questa direzione, appare evidente come Collins faccia riferi-
mento anche a manifestazioni di comportamenti violenti che come
lui stesso riporta sono stati via via “addolciti” con I’emergere delle
nobilta europee durante il XVI secolo. Tuttavia ¢ chiaro che definire
il declino della violenza nei termini di una “soppressione dell’impul-
sivita” da parte di un processo di civilizzazione ¢ quantomeno una
spiegazione parziale (Pinker, 2014). Sebbene le dinamiche della civi-
lizzazione teorizzate da Norbert Elias siano certamente affascinanti
esulano dagli scopi di questo saggio ma per ragioni di completezza
argomentativa ¢ necessario evidenziare come tali processi piu che
sfumare i comportamenti violenti li hanno trasformati in modalita
dell’agire umano che concretizzano (e normalizzano) forme partico-
lari di violenza come quella simbolica descritta da Pierre Bourdieu
(2003, 14) che la identifica come

quel potere invisibile che si puo esercitare soltanto con la
complicita di coloro che non vogliono sapere che lo subiscono
oppure che lo esercitano [...] Il potere di imporre o di inculcare
strumenti di conoscenza o di espressione arbitrarie, ma ignorate
come tali, della realta sociale.
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La violenza come "artefatto normativo”: il caso del
popolo Yanomamo

Alcuni studi hanno evidenziato come 1’idea di una morale univer-
sale (Hauser, 2006), sebbene attraente, sia difficilmente applicabile a
contesti culturali specifici, come quelle delle societa non statali dove
“il potere si trova nei circuiti prepolitici — quelli creati da parentela,
religione, economia” (Balandier 2000, 39).

Il caso delle societa Yanomamo, come si ¢ gia evidenziato in studi
precedenti, rappresenta un modello di riferimento per questo genere
di analisi. Molti autori (Alber 1989; Chagnon 1983; 1989) hanno de-
scritto queste popolazioni come sanguinarie ¢ violente. Tuttavia, in
accordo con quanto sottolineato pubblicamente da Marshall Sahlins,
non sposiamo assolutamente I’idea di una “violenza gratuita” da parte
di queste popolazioni ma quest’ultima, dal nostro punto di vista ¢ spie-
gabile proprio in ragione di una sua particolare efficacia contestuale.
Gli studi condotti da Chagnon e raccontati brillantemente da Paul
Ehrlich (2005, 307) evidenziarono come “la guerra nelle societa pre-
statali sarebbe circoscritta ai periodi di pressione, altamente ritualiz-
zata e generalmente produrrebbe poche perdite”. Il motivo per cui gli
Yanomamo sono considerati violenti risiede proprio nella determina-
zione culturale del “comportamento violento” direttamente correlato
non soltanto al credito sociale ma anche al possesso di appezzamenti
di terreno particolarmente produttivi. E in questa diade che possiamo
individuare 1’equivalenza diretta tra violenza ed aumento della fitness
darwiniana e questo rappresenta un vantaggio non trascurabile che
ne garantisce, all’interno di quel contesto culturale, la permanenza.
La rigida regolamentazione di un comportamento violento fanno di
quest’ultimo un vero e proprio “artefatto normativo” ovvero uno stru-
mento di successo e di credito sociale che si traduce in una continua
legittimazione di se stesso all’interno, naturalmente, di un dominio
d’uso specifico.

Conclusioni

I punti di vista esposti in questo saggio non dirimono, certamente,
alcune questioni davvero cruciali all’interno degli studi sulla violenza.
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Lo scopo, infatti non ¢ stato solo quello di offrire una parziale descri-
zione delle trasformazioni di specifiche trame delle relazioni umane.ma
si ¢ cercato anche di evidenziare i significati sociali che queste relazioni
assumono e come questi significati possano tradursi in un “valore na-
turale” che diventa ricco di affordance (Gibson, 1979). E evidente che
non si tratta soltanto semplicemente di tratteggiare in un modo diverso
la storia delle relazioni individuo-ambiente, ma di creare uno spazio di
concettualizzazione che renda possibile la costruzione di un paradigma
analitico fatto di differenti, coesistenti e coevolventi ecologie dell agire
umano incorporate nelle trame di sistemi culturali trasdotti, veicolati ed
amplificati da “artefatti” continuamente rifunzionalizzati.

L’evoluzione di questi artefatti culturali costituiscono, a nostro
parere, uno spunto di riflessioni ulteriore e, con ogni probabilita, un
argomento imprescindibile in qualsiasi analisi della “storia dei com-
portamenti” della nostra specie poiché I’emergenza di funzionali pra-
tiche socio-culturali ¢ analizzabile all’interno della trama che avvolge
la ricalibratura culturalmente derivata dei comportamenti umani. Cosi
¢ possibile tracciare un quadro esplicativo che renda conto non sol-
tanto della dimensione “naturale” propria di Homo sapiens ma anche
dei principali fattori causali che hanno reso possibile il concretizzarsi
di una cultura materiale e immateriale che funziona come un reagente
rispetto alle sollecitazioni, di qualsiasi natura esse siano, cui viene sot-
toposta.
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Abstract

How animals vote. A naturalistic ethical contribution for a new biopolitical
idea. The social research about those group decision processes used for achieving
consensus in the human societies has received recent contributions from experimental
studies reached in the field of ethology and decision and game theory. Comparative
data revealed the adoption of symbolic systems for vote expression and the consensus
achievement in other social species. The wide diffusion of the voting procedure in
species with different social organizations and cognitive levels — from primates to
eusocial insects, from birds to mammals — requires a new interpretation of the consensus
issue assuming a new evolutionary biopolitical perspective for the sociality survey.
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Introduzione

Recenti ricerche empiriche e studi sperimentali maturati in ambito
etologico e in seno alla teoria dei giochi e delle decisioni, in seguito
allargate alle scienze sociali e alla biopolitica, hanno rilevato che le
decisioni consensuali e democratiche delle specie sociali avvengono
mediante I’adozione di sistemi simbolici per la manifestazione del
consenso. Le regolarita dei parametri monitorati tramite lo studio em-
pirico e sperimentale del “voto animale” (Conradt, Roper 2005) e
I’ampia diffusione in specie con livelli cognitivi e organizzazioni
sociali diversificati (Pennisi 2014), dagli insetti sociali (Pratt et al.
2002; Seeley 2010; Seeley, Visscher 2004; Visscher 2007) ai mam-
miferi (Prins 1996; Bousquet et al. 2010), dai primati (Kummer
1968; Boinski, Campbell 1995) ai volatili, promuove e incoraggia la

1 Sebbene il lavoro sia stato condotto unitariamente si precisa che i §§. 1 e 3 sono di
Laura Giallongo e il §. 2 ¢ di Antonino Pennisi.



formulazione di vere e proprie teorie (List 2004; Conradt, List 2009;
King, Sueur 2011) ed ipotesi (Conradt, Roper 2003, 2007, 2010;
Couzin et al. 2005) sulle modalita attraverso le quali si realizza il
consenso tra le diverse specie animali. Per testare I’ampia quantita
di esempi empirici di voto negli animali non umani gli sperimen-
tatori hanno individuato una serie di parametri che consentono di
descrivere la modalita attraverso la quale si costruisce il consenso
attorno ad una scelta nelle varie specie. Questi parametri riguardano
sia I’oggetto della scelta del gruppo che il modo con cui i membri di
un dato gruppo sociale operano la scelta. Per tale motivo i ricercatori
differenziano qualitativamente le tipologie di decisione, pongono at-
tenzione al comportamento di voto e ai soggetti coinvolti, definendo
dunque il corpo elettorale, monitorano le fasi del processo decisio-
nale e la definizione del quorum, cio¢ la soglia di manifestazioni di
consenso necessaria per la presa di decisione. Tutti questi elementi
vengono valutati allo scopo di indagare come si realizza il consenso
negli animali non umani impiegando degli standard scientifici. Nella
tabella 1 sono elencati gli esempi empirici di voto animale ottenuti
dalla ricerca sul campo.

Nelle societa democratiche le decisioni consensuali avvengono
confrontando alternative che si escludono a vicenda e ogni membro
del gruppo esprime il proprio voto favorevole ad una sola delle alter-
native per mezzo di vocalizzazioni deputate, movimenti ritualizzati
verso la nuova meta, danze o diversi altri sistemi simbolici di manife-
stazione del consenso e attraverso il feed-back positivo si raggiunge
il quorum (Sumpter, Pratt, 2009; Sueur et a/l. 2010): una certa percen-
tuale di manifestazioni di consenso verso una data scelta necessaria
per I’atto deliberativo.

Comprendere come le informazioni vengono trasmesse e come
influiscono sui processi decisionali ¢ di considerevole importanza,
poiché la qualita e la quantita delle informazioni possedute da alcuni
membri del gruppo influenzano sia i processi decisionali che la lea-
dership. La comunicazione locale, ampiamente diffusa nei gruppi di
maggiori dimensioni a causa della grande quantita di informazioni da
gestire centralmente, non impedisce il raggiungimento del consenso,
infatti i membri poco informati grazie alla condivisione delle informa-
zioni prendono parte alla presa di decisione di gruppo, alla stregua dei
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soggetti ben informati nei gruppi di piccole dimensioni. Nei gruppi
numerosi ogni individuo esprime il proprio voto comunicandolo lo-
calmente, mediando tra le informazioni personali e sociali il gruppo
consensualmente effettuera la propria decisione minimizzando i costi
della raccolta personale delle informazioni e della gestione centraliz-
zata, garantendo efficienza a accuratezza (v. tabella alla pagina se-
guente).
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SOGGETTI COINVOLTI NEL MECCANISMO DI

VIAGGIO

DETERMINARE LA
DIREZIONE DEL
VIAGGIO

DETERMINARE LA

White-faced capuchins (Cebus
capucinus)

dello sguardo

Abbandonare la posizione di
riposo muovendosi in una certa
direzione attendendo che i
conspecifici esprimano la propria

ne sulla proposta

Posture del corpo e vocalizzazioni

Decide la maggioranza

DECISIONE SPECIE COMPORTAMENTO DI VOTO OSSERVAZIONI UORUM
DECISIONE (CORPO ELETTORALE) a
DETERMINARE LA Abbandonare la posizione Media delle differenze di angolo
DIREZIONE DEL African buffalo (Syncerus caffer) riposo ed orientare la direzione  Decide la maggioranza delle femmine adulte 13 nello sguardo delle femmine

adulte

11 gruppo si muove qualora
almeno tre individui accettano la
proposta

Al raggiungimento del quorum, il
numero maggiore di sostenitori
per una direzione, I'intero

NUOVA DIVIORA

'SCEGLIERE UNA
NUOVA DIMORA

Honeybees (Apis mellifera)

Leptothorax albipennis

Danza dell'addome

Gliscouts con le tandem-running
conducono le formiche attive al
nuovo sito

Gli scouts integrano i segnali

Gli scouts integrano i segnali

DIREZIONEDEL | Hamadryas baboons (P. hamadryas) e Decide la 155 n131
VIAGGIO
maggioranza degli adulti maschi
DETERMINARE LA Report di osservazioni naturali
DIREZIONEDEL | Yellow baboons (P. cynocephalus)  Orientare precisamente il corpo Decidono gli adul - e
VIAGGIO
Superando la soglia-quorum del
DETERMINARE LA o e e QuiliFiensi degisagnil numero di individui che vogliono
DIREZIONE DEL g et - muoversi stabiliscono la
VIAGGIO Gglungstasogli direzione dello spostamento che
richiede un ulteriore quorum
Movimenti verticali el collo ¢
dellatesta e movimentl 1, 4o ione & presa quando intensita degi segnali pumento di followers e di
CAMBIARE ATTIVITA’  Cygnus columbianus bewickii ritualizzati delle ali mostrati in S e - intensita nei movimenti sino al
sequenzae intensifi 30 Glumee. 2,508 raggiungimento del quorum.
second precedenti al volo
- o I gruppo si muove quando
CAMBIARE ATTIVITA|  Whooper swans (Cygnus cygnus) | Eseguire movimenti della testa | =2 d¢€isione & ‘"::’ ?::":I‘: 'S:“::s'“ degi segnali 54 ntensita dei segnall raggiunge
EElnes Iaisog o superai 26.7 segnali min-1
(CAMBIARE ATTIVITA! African elephant (Loxodonta africanus)  Cettere vocalizzazionidibassa | o o 1o booeeioranza delle femmine adulte % Report di osserva
frequenza aneddotiche
! - . ) . Il gruppo si muove quando si alza
CAMBIARE ATTIVITA' Red deer (Cervus elaphus) Stare in piedi Decide la maggioranza degli adulti 10 en ol ot £2% douR il
11 gruppo si muove quando
| i la sor chiami . . it raggiunge una media del 65% tra
CAMBIARE ATTIVITA' Gorilla Gorilla gorilla) Emettere richiami Decide Ia maggioranza degli adulti 28 REwnEs s
gli adulti che emettono richiami
(range delle rilevazioni 43-86%)
11 gruppo si muove qualora
CAMBIARE ATTIVITA' Suricati (suricata suricatta) Moving calls Decide I'intero gruppo - almeno tre individui accettano la
proposta
La soglia s raggiunge quando un
SCEGLIERE UNA relativi ala frequenza e

all'orientamento dei delegati
raggiunge un ampio numero di
sostenitori per un nuovo sito (

circa 30 indivi

ui)

La soglia si raggiunge qualora vi
sia un numero maggiore
idui nel nuovo sito che nel
vecchio valutato grazie alle corse
inverse dei reclutatori

SCEGLIERE UNA
NUOVA DIVMIORA

SCEGLIERE UNA
NUOVA DIMIORA

Gliscouts con le tandem-running
formiche attive al

Myrmecina nipponica

nuovo sito

Gl

couts con le scie feromoniche
conducono le formiche attive al
nuovo sito

Gli scouts integrano i segnali

Gli scouts integrano i segnali

La soglia si raggiunge qualora vi
sia un numero maggiore di
idui nel nuovo sito che nel
vecchio valutato grazie alle corse
inverse dei reclutatori

La soglia si raggiunge se nel
i120%
della popolazione

Tab. 1: Esempi empirici voto animale. Fonte: Conradt e Roper (2003), adattato.
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Le specie sociali traggono ampi vantaggi dalla vita di gruppo: la ri-
duzione dei rischi della predazione, la trasmissione di informazioni tra
conspecifici, I’incremento delle opportunita di foraggiamento ed una
maggiore efficienza del parental care. Tuttavia nei gruppi gli individui
divergono per fabbisogni nutrizionali, strategie di foraggiamento, stati
riproduttivi e abilita di locomozione, dunque i conflitti di interesse pos-
sono inficiare i processi decisionali di gruppo e divenire potenzialmente
pericolosi per la coesione. Raggiungere il consenso sui movimenti del
gruppo nel tempo e nello spazio implica una serie di conflitti tra i membri
a causa degli interessi personali, poiché ogni individuo subordina la pro-
pria scelta a quella dei conspecifici pagandone i costi, definiti da Conradt
e Roper (2005) “costi di consenso”. I movimenti sincronizzati includono
sia costi che benefici discontinui, una minoranza infatti dovra rinunciare
alla propria decisione pagandone i costi e rinunciando ai benefici. Nelle
scelte sui tempi gli accordi vengono raggiunti mediando tra i vari tempi
individuali, i costi di consenso, relativamente bassi, sono equamente di-
stribuiti tra i membri del gruppo e 1’accordo potra essere raggiungo con
facilita. Contrariamente stabilire la direzione necessita una scelta netta
tra le alternative, implicano costi asimmetrici, pit 0 meno onerosi, ma
ampi benefici qualora il consenso venga raggiunto.

La distribuzione dei costi ¢ correlata all’ampiezza del gruppo so-
ciale: una forte maggioranza in un gruppo molto grande ed eterogenco
puo determinare una frattura tale da spingere la minoranza ad allon-
tanarsi non assumendosi i costi del consenso. In gruppi molto nume-
rosi, eterogenei, privi di comunicazione globale, con ampi conflitti di
interesse tra i membri, asimmetria dei costi di consenso, sincronizzare
le attivita risulta vantaggioso in quanto riduce i costi dei conflitti, la
frammentazione del gruppo e I’esposizione a pericoli, ottenendo i van-
taggi della vita comunitaria. Al contrario la risoluzione del conflitto
in una societa dispotica, nella quale I’individuo dominante assume il
controllo del gruppo influenzandone 1’azione, determina un’asimme-
tria dei costi, gran parte dei subordinati infatti paga la mancata con-
gruenza tra la propria preferenza e quella del dominante. I vantaggi
della coesione del gruppo correlati ai costi della scelte non consen-
suali hanno favorito I’ampia diffusione della condivisione democra-
tica delle scelte sociali grazie all’adozione di sistemi simbolici per
I’espressione del consenso.
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Etologia del voto

La scelta di una nuova dimora risulta cruciale per la sopravvi-
venza di una colonia di api (Seeley 2010; Seeley, Buhrman 1999),
infatti la sorprendente capacita riproduttiva della regina ¢ dunque
dell’intero alveare ed inoltre I’accumulo di miele necessario al sosten-
tamento, richiedono un continuo aumento degli spazi. Le api esplo-
ratrici o scout, giocano in questa fase un ruolo determinante per la
fitness dell’intera colonia: effettuano la ricerca dei potenziali siti, la
valutazione della qualita, inoltre ottenendo informazioni dall’esterno
e dall’interno dell’alveare influenzano la tempistica della sciamatura e
I’esodo di massa verso la nuova dimora. Le dimensioni e la posizione
dell’ingresso, il volume della cavita, I’esposizione alla luce, 'umidita,
temperatura ed orientamento a sud della cavita concorrono alla valu-
tazione del potenziale sito. Gli scout effettuano le ispezioni e pubbli-
cizzano la scoperta del potenziale alveare con le danze dell’addome, la
cui durata, intensita e numero dei circuiti ¢ direttamente proporzionale
alla qualita del sito, 1 migliori otterranno danze piu forti che durano
in media 85 minuti e di circa 35 circuiti. Le reclute effettueranno una
valutazione indipendente della potenziale dimora e si uniranno alla
pubblicizzazione, prenderanno parte ad una delle fazioni, se presenta
caratteristiche soddisfacenti. | sostenitori dei siti con le loro pubbli-
cizzazioni, per mezzo delle danze, otterranno ulteriori fautori finché,
come in un processo elettorale, si ottiene un aumento dei sostenitori
per un sito e una diminuzione del dissenso. La soglia di voti sufficienti
a determinare I’esodo, ¢ stabilito dal numero di sostenitori nel nuovo
sito (circa 30 individui) e qualora venga raggiunta gli scout condur-
ranno 1’esodo della colonia verso il nuovo sito.

Le formiche Leptothorax albipennis (Pratt et al. 2002; Dornhaus
et al. 2004) sono una delle specie piu studiate dagli entomologi in la-
boratorio per mezzo di videoregistrazioni ¢ campionature dei membri
dei gruppi relativamente piccoli (500 membri). La fragilita delle pareti
del formicaio, I’aumento esponenziale della popolazione o la scoperta
di un sito migliore spinge questa specie ad emigrare molto spesso,
cio richiede una valutazione transitiva dei siti alternativi per esposi-
zione alla luce, dimensione, larghezza dell’ingresso e profondita della
cavita interna. Un terzo dei membri del formicaio deputati alla ricerca
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reclutano le formiche attive conducendole al nuovo sito: la qualita ¢
inversamente proporzionale alla durata dell’ispezione, dunque i siti
di migliore qualita otterranno velocemente maggiori sostenitori. La
comunicazione locale non impedisce il raggiungimento del consenso:
ogni formica “pubblicizzera” il sito di qualita ispezionato reclutando
altri sostenitori e trasportando fisicamente i membri non attivi al
nuovo sito. Il processo decisionale si protrae sino al raggiungimento
della soglia quorum, un numero maggiore di individui nel nuovo sito
che nel vecchio valutato grazie alle corse inverse dei reclutatori. Le
formiche Temnothorax curvispinosus (Pratt 2005) pur con differenze
nelle dimensioni del quorum e nella durata del processo decisionale,
raggiungono il consenso sul nuovo sito tra le alternative.

Le colonie di Myrmecina nipponica (Cronin 2012), costituite da un
numero ridotto di individui (40 membri), migrano consensualmente
confrontando siti alternativi. La comunicazione locale per mezzo dei
feromoni, il quorum e la dimensione del formicaio concorrono al
processo decisionale. Meta degli scout effettua la ricerca e la valuta-
zione di potenziali siti. Il reclutamento di sostenitori, grazie alla scia
di feromoni rilasciati dagli scout, si interrompe al raggiungimento del
quorum: nel nuovo sito si raccoglie il 20% della popolazione.

I volatili utilizzano movimenti ritualizzati ¢ specifiche vocalizzazioni
per coordinare gli spostamenti dello stormo. I cigni, Cygnus columbianus
bewickii, (Black 1988), nelle fasi precedenti al volo compiono movimenti
ritualizzati del collo, della testa e delle ali mostrati in sequenza e intensi-
ficati nei 30 secondi precedenti al volo allo scopo di influenzare i propri
conspecifici a muoversi verso un nuovo sito di foraggiamento. Gli indi-
vidui che ritualizzano con maggiore intensita, strettamente correlata alla
qualita e familiarita del sito, ottengono un numero maggiore di followers
che aumenteranno I’intensita dei movimenti sino alla soglia quorum.

I bufali africani (African Buffalo) mettono in atto un “comporta-
mento di voto” come lo definisce Prins (1996) per accordarsi sulla
direzione del foraggiamento: le femmine dominanti lasciano la po-
sizione di riposo e puntano lo sguardo in una direzione per qualche
secondo per poi ritornare alla posizione iniziale. Tale comportamento
ripetuto da molti membri del gruppo assume la funzione di votazione:
al raggiungimento del quorum tutto il gruppo si muovera verso la
media delle preferenze espresse.
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La coesione durante le fasi di foraggiamento per evitare errori,
predatori ed assicurare 1’efficacia viene mantenuta grazie a vocalizza-
zioni deputate in molte specie che utilizzano richiami specifici durante
gli spostamenti. | suricati (suricata suricatta) emettono dei richiami,
definiti “moving calls” (Bousquet ez al. 2010), per selezionare la dire-
zione di ricerca del cibo e mantenere la coesione nonostante i conflitti
di interesse. Qualora la disponibilita di cibo nella fase di ricerca sia in-
sufficiente vengono emessi i richiami e al raggiungimento del quorum,
in questa specie di almeno tre individui, I’intero gruppo si sposta verso
un nuovo sito. La posizione sociale non influenza la rilevanza del voto
e I’esiguo quorum assoluto, ampiamente diffuso in molte specie, ri-
durrebbe il numero degli errori ed eviterebbe la formazione di fazioni
rischiose per la coesione del gruppo.

L’esiguo quorum assoluto e la scarsa influenza della gerarchia so-
ciale caratterizza le prese di decisione sui movimenti del gruppo tra i
cebi cappuccini (Boinski, Campbell 1995). Tutti gli individui contri-
buiscono alla presa di decisione sui movimenti del gruppo: il successo
della proposta non ¢ correlato a posizioni di dominanza, eta e sesso. |
comportamenti di attesa risultano rilevanti per sincronizzare gli spo-
stamenti del gruppo: un membro abbandona la posizione di riposo
muovendosi in una direzione emettendo trilli a bassa frequenza, au-
mentando il tempo di attesa aumenta la probabilita che la propria pro-
posta venga valutata (I’attesa comprende comunque un periodo refrat-
tario successivo ad uno spostamento precedente). Qualora almeno tre
individui accettano la proposta, si raggiungera il quorum necessario a
determinare il movimento dell’intero gruppo, ottenendo con successo
coesione e consenso.

La condivisione democratica delle scelte sociali tra i macachi,
Macaca tonkeana, (Sueur et al. 2010), riflette la struttura egualitaria
della societa. | movimenti ritualizzati di attesa segnalano la preferenza
di spostamento di membri del gruppo e concorrono al raggiungimento
del consenso, nonostante i1 conflitti di interesse. Superando la so-
glia-quorum del numero di individui che vogliono muoversi, dunque
dopo essersi accordati sul tempo, stabiliscono la direzione

I babbuini, Papio hamadryas, (Sellers ef al. 2007) per giungere ad
un consenso sugli spostamenti votano utilizzando una serie di com-
portamenti di notifica: posture del corpo e vocalizzazioni ritualizzate
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emesse solo dai maschi del gruppo. I maschi adulti propongono con-
temporaneamente uno spostamento e si allontanano dal gruppo per oc-
cupare una posizione che permette di osservare il comportamento dei
conspecifici, spesso attirano 1’attenzione per reclutare followers con
vocalizzazioni. | conspecifici esprimeranno la propria preferenza sulle
proposte alternative, solo al raggiungimento del quorum, il numero
maggiore di sostenitori per una direzione, 1’intero gruppo si spostera
c0eso.

Gli spostamenti nei gruppi di babbuino giallo, Papio cynocephalus,
(Norton G.V 1986) avvengono per consenso. Le femmine adulte sta-
biliscono la direzione: si allontanano dal gruppo verso una posizione
rialzata per osservare il comportamento dei conspecifici e orientano
il corpo verso una direzione. I maschi adulti si accordano sui tempi e
grazie ai movimenti di attesa ottengono un numero sempre maggiore
di followers, in seguito tutto il gruppo si muovera coeso condotto dal
maschio dominante.

I gorilla di montagna (Stewart, Harcourt 1994) coordinano i mo-
vimenti del gruppo, grazie all’emissione di specifiche vocalizzazioni
ad alta intensita. La proposta di spostamento del maschio dominante
viene integrata con i grugniti sino al raggiungimento della soglia
quorum: circa il 65% degli adulti del gruppo.

Conclusioni: etica naturalistica e biopolitica

Le procedure di contrattazione di voto animale si fondano sullo
scambio di informazioni oneste, non manipolabili intenzionalmente
dai soggetti, confrontando alternative che si escludono a vicenda sulle
azioni collettive cruciali per I’intero gruppo, nonostante la natura
dei processi decisionali implichi interessi diversificati tra i soggetti.
Raggiungere il consenso sul nuovo sito dell’alveare o del formicaio,
decisivo per la sopravvivenza dell’intera colonia, non implica nessun
conflitto di interesse poiché tutti gli individui condividono il bisogno
di ricercare una dimora di maggiori dimensioni per contenere i nume-
rosi membri; contrariamente gli interessi personali per gli accordi sui
tempi e sugli spostamenti dell’intero gruppo e i correlati costi, grazie
alla risoluzione democratica delle scelte sociali, risultano inferiori se
comparati ai costi della risoluzione dispotica dei conflitti. I vantaggi
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della coesione del gruppo in termini di difesa, opportunita riprodut-
tive, foraggiamento e parental care hanno permesso I’ampia diffusione
tra le specie della condivisione democratica delle scelte sociali: I'unita
del gruppo ¢ una strategia ecologicamente adattiva.

Gli esempi etologici di voto animale ed in generale la questione
del consenso nei gruppi sociali vanno riletti come espressione di una
“razionalita ecologica”. Essa puo costituire il cardine etologico di
un’etica naturalistica non piu fondata sulla proiezione antropomorfica
dell’introiezione del bene e del male come decisioni finali di libere
individualita — basate sull’idea di una “razionalita linguistica” tutta
umana, evolutivamente fragile e spesso dis-adattativa — ma sull’adat-
tamento a lungo termine dei processi decisionali di gruppo per testare
I’efficacia ecologica dei sistemi cognitivi.

A loro volta queste procedure — assieme ad un’ampia rassegna dei
problemi connessi con i due pit importanti motori della socialita na-
turale, la riproduzione e gli spostamenti — possono essere studiate in
una nuova prospettiva biopolitica evoluzionista che ricerchi gli effetti
naturalistici dei fattori biologici dei sistemi sociali e sia totalmente
affrancata dai residui culturalisti dell’originaria impostazione foucau-
Itiana.
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Abstract

A pilot survey on the cognitive styles of sex offenders. A review of international
literature has shown that sex offenders have cognitive distortions, mechanisms of
defense and moral disengagement through which they simplify, minimize and justify
their crimes (Shulman et al 2011). The present pilot study, carried out in several prisons
of the region Lazio, is only one part of a much larger research project and investigates
the risk factors that favour the onset of a criminal career and the constitutive cognitive
factors of a deviant sexual pattern.
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Introduzione

La presente ricerca effettuata presso la Casa di reclusione di
Rebibbia ¢ volta ad indagare due aspetti fondamentali:

* Esplorare i fattori di rischio che favoriscono I’onset, o iniziazione,

di una carriera criminale;

* Individuare i fattori cognitivi costitutivi dello schema sessuale de-
viante.

Per carriera criminale si intende la sequenza longitudinale di com-
portamenti antisociali, delinquenziali, criminali e/o violenti messi in
atto da un individuo nel corso della sua vita, a diverse eta, in diverse
circostanze e per diversi motivi. Il focus non ¢ tanto sulla tipologia
criminale e sulla gravita, ma sulla dimensione temporale, sull’evolu-
zione del potenziale antisociale e sull’eventuale sistematizzazione nel
tempo degli agiti criminali.



La carriera criminale sembra strutturarsi seguendo pattern com-
portamentali precisi, in virtu della continuita e specificita dei fattori
di rischio in determinati contesti ¢ in relazione a periodi critici dello
sviluppo individuale. A tale proposito, I’interesse principale sarebbe
quello di sviluppare un modello predittivo e preventivo al fine di poter
intervenire prima che il comportamento antisociale e violento diventi
reiterato e persistente, frutto di un’escalation dell’aggressivita, impul-
sivita e disordini della condotta costanti ¢ conclamati, gia a partire
dalla prima infanzia, alle manifestazioni antisociali e devianti suc-
cessive, ai comportamenti delinquenziali nell’adolescenza e a i com-
portamenti criminali nell’eta adulta. A seconda, infatti, del percorso
criminale intrapreso, le modalita e le necessita dell’intervento devono
essere necessariamente differenti. Intervenire significa anche cono-
scere la realta storica e fenomenica in cui I’evento criminale potrebbe
verificarsi o si € gia verificato.

In relazione al primo aspetto considerato, le ricerche evidenziano
come i fattori di rischio del comportamento antisociale e criminale
sembrino agire in maniera cumulativa e per certi versi esponenziale,
tale per cui non esiste un singolo fattore che abbia il ruolo di causa,
ma sia piuttosto la compresenza di diversi fattori di rischio e la loro
influenza per un esteso periodo di tempo ad alimentare una serie di
azioni e reazioni a catena che contribuisce a favorire, mantenere,
aggravare e incrementare le manifestazioni delinquenziali (Avenia,
Pistuddi 2012).

L’influenza dei fattori di rischio, dunque, per quanto significativa,
non ¢ mai assoluta; la loro forza ¢ tanto maggiore quanto piu precoce-
mente certi fattori di rischio si manifestano; non ¢ costante nel tempo,
nel senso che un certo fattore potrebbe avere un impatto negativo
nella prima infanzia e avere un’influenza ridotta quando I’individuo
ha raggiunto 1’adolescenza o I’eta adulta; non ¢ univoca, nel senso
che I’impatto di un certo fattore variera a seconda delle circostanze,
delle persone e dell’interazione individuo-ambiente (Helmus, Hanson,
Babchishin, Mann 2013).

In particolare riguardo I’individuazione dei fattori di rischio della
devianza e della criminalita, nella presente ricerca ci siamo proposti di
esplorare se, anche nel campione considerato, risultasse verificata la
presenza di due specifici fattori di rischio annoverati in letteratura tra
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i fattori predittivi della devianza e della criminalita: I’aver avuto una
famiglia multiproblematica e disfunzionale e uno status socio-econo-
mico basso (Zara 2005, Gulotta 2011). Tale obiettivo viene perseguito,
nell’indagine esplorativa condotta, attraverso 1’individuazione in ter-
mini di differenze e analogie nell’anamnesi raccolta mediante la som-
ministrazione del questionario di raccolta dati ai sex offender (autori
di reati sessuali) e ai non sex offender, di dimensioni e caratteristiche
comuni e, al contrario, discriminanti ¢ differenti tra i due gruppi.

Per autore di reato sessuale si intende colui che mette in atto un
comportamento abusante, ovvero ogni comportamento che si realizza
senza consenso, in una relazione non paritaria € come risultato di una
coercizione.

Per quanto riguarda il secondo aspetto, ¢ possibile affermare 1’esi-
stenza di diversi modelli che cercano di spiegare la personalita dei sex
offender questi modelli danno un ampio rilievo ai fattori cognitivi co-
stitutivi dello schema sessuale deviante che orienta gli atteggiamenti € i
comportamenti di questi individui (Petruccelli, Pedata 2008). Nello spe-
cifico, ci si propone di considerare il Disimpegno Morale: costrutto pro-
posto da Bandura (1997) nell’ambito della teoria dell’apprendimento
sociale, che consiste nell’insieme di dispositivi cognitivi interni all’in-
dividuo, socialmente appresi, che lo liberano da sentimenti di auto-col-
pevolizzazione, nel momento in cui non vengono rispettate le norme.

Gli otto meccanismi del disimpegno morale studiati da Bandura
comportano una sostanziale ridefinizione della condotta e si quali-
ficano come strategie cognitive-sociali utilizzate dagli individui per
svincolarsi dalle norme ¢ dalle responsabilita. Un forte e costante uti-
lizzo di questi meccanismi sembra correlato positivamente con un pos-
sibile orientamento alla devianza; inoltre, I’esercizio di disimpegno
ripetuto nel corso di piu episodi di devianza sembra mantenere attiva,
nella percezione del soggetto e rispetto ai propri standard morali, la
possibilita stessa della trasgressione (Bandura 1997).

L’analisi della letteratura rivela la mancanza di studi riguardanti
il confronto tra i meccanismi di disimpegno morale utilizzati dai
sex offender con quelli utilizzati da criminali che hanno commesso
altri tipi di reati (Gulotta, Curci 2010). Tale rilevazione consente
di porre I’attenzione sulla necessita di approfondire il confronto e
farne oggetto della presente ricerca, focalizzandoci in particolare
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sulla verifica di quanto emerge in merito in letteratura (Blumenthal
et al. 1999, Polaschek, Gannon 2004, Ward 2000, Ward et al. 2006).
Dalla rassegna della letteratura, infatti, risulta che i sex offender
mostrano specifiche distorsioni cognitive, meccanismi di difesa e di
disimpegno morale che facilitano, minimizzano e giustificano i loro
crimini e si caratterizzano, nel dettaglio, per un uso massiccio di
meccanismi di negazione e minimizzazione del reato oltre che di
colpevolizzazione della vittima (Marshall ef al. 1991, Petruccelli,
Pedata 2008).

Obiettivi
E possibile riassumere gli obiettivi della presente ricerca for-
mulando le seguenti ipotesi operative:

* Per quanto riguarda i dati anamnestici emersi dal questionario,
¢ possibile ipotizzare che un basso status socio-economico, cosi
come una famiglia disfunzionale e multiproblematica nell’infanzia
possano rappresentare fattori di rischio per la commissione di reati
a sfondo sessuale e non, in eta adulta.

* Per quanto concerne, invece, i dati rilevati con la Scala del
Disimpegno Morale, I’ipotesi ¢ quella di verificare se, anche nel
campione considerato, i sex offender utilizzino in misura maggiore
meccanismi di negazione e minimizzazione del reato rispetto ai
non sex offender.

Campione

I partecipanti alla ricerca sono 60 uomini con condanne definitive,
di cui 20 autori di reato sessuale (sex offender) (33,3%) e 40 autori di
reato non sessuale (non sex offender) (66,7%), con un’eta che copre
un range dai 21 ai 58 anni.

Procedura

Dopo aver preso contatti con la Direzione del carcere e aver sotto-
posto all’attenzione dell’area trattamentale dell’Istituto il progetto di
ricerca, ¢ stata avviata la fase operativa e sperimentale.

I detenuti hanno volontariamente partecipato, i soggetti rientranti
nel campione sono stati intervistati, le risposte registrate sul fascicolo
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del Questionario, mentre I’indagine relativa alla Scala del Disimpegno
Morale ¢ avvenuta tramite autosomministrazione.

I dati raccolti sono stati codificati ed inseriti in una matrice e ana-
lizzati attraverso il software SPSS (Statistical Package for Social
Science).

Strumenti

La ricerca presenta un carattere sperimentale ed ¢ stata svolta at-
traverso la somministrazione di uno strumento di indagine di tipo
qualitativo e di uno strumento di indagine di tipo quantitativo. Ai 60
detenuti appartenenti al campione della ricerca sono stati, infatti, som-
ministrati un questionario di raccolta dati anamnestici e relativi alle
modalita di messa in atto dell’azione deviante (De Leo, Petruccelli,
Pedata 2004) ¢ la Scala del Disimpegno Morale che misura gli otto
meccanismi proposti da Bandura (Caprara et al. 1996).

La procedura d’indagine di tipo qualitativo ha riguardato la som-
ministrazione di un questionario semi-strutturato della durata di circa
30 minuti. Il suddetto questionario ¢ stato estrapolato e strutturato sul
modello della griglia per la raccolta dell’anamnesi e delle informa-
zioni relative al reato elaborata da De Leo (De Leo, Petruccelli, Pedata
2004): si tratta di uno strumento non diagnostico, quanto piuttosto di
una griglia di raccolta dati utilizzata precedentemente in diversi ambiti
di ricerca. Permette di raccogliere dati anamnestici e relativi alle
modalita di messa in atto dell’azione deviante (De Leo, Petruccelli,
Pedata 2004). Nello specifico, il questionario prevede domande chiuse
e semi-aperte che indagano e raccolgono dati concernenti specifiche
macro-aree della storia personale del detenuto:

* Informazioni anagrafiche;

 Titolo di studio;

* Condizione lavorativa;

 Situazione lavorativa;

» Uso di sostanze psicotrope e/o di alcol;
» Condizione psichica;

» Storia familiare.

La procedura d’indagine di tipo quantitativo ¢ stata espletata attra-
verso la somministrazione della Scala del Disimpegno Morale (Caprara
et al. 1996) che misura gli otto meccanismi proposti da Bandura:
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* Giustificazione Morale (A) si tratta di un meccanismo attraverso
cui i comportamenti socialmente indesiderabili vengono resi accet-
tabili, attraverso la ricostruzione cognitiva degli stessi;

* Etichettamento Eufemistico (B) attraverso questo meccanismo si
maschera un’azione riprovevole conferendole un carattere di ri-
spettabilita attribuendole caratteristiche positive;

» Confronto Vantaggioso (C) si mette a confronto la propria azione
deplorevole con una peggiore, in modo da alterarne la percezione
ed il giudizio;

* Dislocamento della Responsabilita (D) attraverso questo mecca-
nismo il soggetto pud compiere azioni solitamente considerate
come inaccettabili, poiché di queste non si sente direttamente re-
sponsabile;

» Diffusione della Responsabilita (E) ¢ un meccanismo che permette
di distribuire fra membri diversi la responsabilita derivante dall’at-
tivita rischiosa;

* Distorsione delle Conseguenze (F) ¢ un meccanismo in cui si mini-
mizzano le conseguenze positive o negative dell’atto;

* Attribuzione di Colpa alla Vittima (G) ¢ un meccanismo che riduce
la responsabilita dell’atto tramite 1’attribuzione della colpa ad altri;

* De-umanizzazione della Vittima (H) si fonda sulla capacita di attri-
buire alla vittima caratteristiche non umane, per evitare il senso di
colpa causato dalla percezione della sofferenza provocata.

La Scala ¢ costituita da 32 affermazioni, 4 per ogni meccanismo.
Le affermazioni sono valutate su Scala Likert a 5 posizioni, da 1
(Completamente in Disaccordo) a 5 (Completamente D’accordo). 11
punteggio massimo ¢ 160.

Analisi dei dati e risultati

Tutte le variabili che compongono il Questionario sono di tipo ca-
tegoriale, pertanto per confrontare i due gruppi di detenuti ¢ stato ap-
plicato il test del Chi? per due campioni indipendenti.

Si osserva che non vi sono differenze statisticamente significative
tra i due gruppi per quanto riguarda lo stato civile (Chi’?= 6,66 @ P =
,465), 1l titolo di studio (Chi*= 3, 195 p = ,364), il numero de1 ﬁgh
(Chi*= 3,01 55 P =,098), I abbandono scolastico (Chlz_ 0,47,

,829), la condlzlone professionale (Chi*>= 3 354 P = ,340) e 1 1st1-

250



tuzionalizzazione nell’infanzia/adolescenza (Ch12 =2,39,;p=,303).
E s1gn1ﬁcat1va la differenza nei due gruppi per quanto rlguarda

le esperienze di abuso fisico, come maltrattamenti, lesioni ¢ incuria
(Grafico 1.1.)

Grafico 1.1. Rappresentazione delle esperienze di abuso fisico
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Grafico 1.1.

Un altro risultato statisticamente significativo indica che il 90% dei
sex offender ha avuto incidenti e traumi rilevanti contro il 37,5% dei
non sex offender (Chi*= 14,85 ; p=,000) (Grafico 1.2.).
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Grafico 1.2. Rappresentazione degli incidenti e traumi rilevanti
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Grafico 1.2.

Seguono due risultati statisticamente significativi che indicano
come i soggetti sex offender abbiano avuto per il 40% un padre vio-
lento e/0 abusivo nei loro confronti (Chi*= 18,46 »» b =,000); inoltre,
il 25% di questi soggetti ha avuto anche una ma&re violenta e/o trau-
matizzante, mentre nessun soggetto dei non sex offender ha avuto
queste esperienze (Chi?=10,91 1y P =,001).

I due gruppi di detenuti dlffeI'lSCOI’lO in modo statisticamente signi-
ficativo riguardo alle condizioni di precarieta economica e/o sociale,
1’80% dei sex offender vive questa condizione contro il 40% dei non
sex offender (Chi*= 8,57, p =,003), mentre questi ultimi al 90% ha
precedenti penali contro iﬁ 60% dei sex offender (Chi= 7, 50, ), p=

,006), il 67,5% per lo stesso reato contro il 25%, (Chi?= 9,68 1y P =
,001), mentre non vi sono differenze riguardo I’avere commesso reati
diversi, 52,5% contro il 35% dei sex offender (Chi*= 1,64 (1, b =,600)

In relazmne a11’1potes1 della ricerca riguardante le pos51b111 diffe-
renze tra i due gruppi nei punteggi della scala del Disimpegno Morale,
¢ stato effettuato un confronto tra le medie calcolate direttamente sui
due gruppi (sex offender € non sex offender). Tutti i risultati sono sta-
tisticamente significativi, quindi questo gruppo di soggetti ha messo
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in atto maggiormente delle strategie di disimpegno morale rispetto
all’altro gruppo (Grafico 1.3.).

Grafico 1.3. Confronti tra le medie dei due gruppi
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Grafico. 1.3.
Conclusioni

Le ipotesi della ricerca riguardanti le eventuali omogeneita e dif-
ferenze tra i due gruppi di detenuti esaminati, autori di reato sessuale
e autori di reato non sessuale, sono state sostanzialmente verificate.

Non sono state evidenziate differenze tra i due gruppi per quanto
concerne lo stato civile, il titolo di studio, il numero dei figli, 1’abban-
dono scolastico, la condizione professionale, 1’istituzionalizzazione
nell’infanzia/adolescenza, le esperienze di abuso sessuale, le malattie
rilevanti, I’uso di sostanze stupefacenti, 1’uso di sostanze psicotrope,
il tipo di famiglia da cui provengono i soggetti; inoltre, entrambi i
gruppi di detenuti provengono da famiglie dove i genitori hanno avuto
problemi di dipendenza da alcool o droghe, ed infine non vi sono dif-
ferenze riguardo 1’avere commesso reati diversi.

Al contrario il gruppo dei sex offender ha subito maggiormente
esperienze di abuso fisico, come maltrattamenti, lesioni e incuria, ha
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avuto incidenti e traumi rilevanti, un padre violento /o abusivo nei
loro confronti ed anche una madre violenta e/o traumatizzante; sostan-
zialmente hanno avuto un’infanzia traumatica e/o povera, un padre
con precedenti penali, entrambi i genitori con disturbi psichici ed
hanno vissuto condizioni di precarieta economica e/o sociale.

Mentre i sex offender hanno avuto genitori scarsamente affettuosi, i
soggetti non sex offender hanno avuto maggiormente dei genitori pro-
tettivi e deresponsabilizzanti, essi stessi in gran parte hanno precedenti
penali e spesso per avere compiuto lo stesso tipo di reato.

Da quanto emerso, ¢ possibile sostenere che in entrambi i gruppi
analizzati, quello dei sex offender ¢ quello dei non sex offender, un
basso status socio-economico, I’aver vissuto in condizioni di preca-
rietd economica e/o sociale e I’appartenenza ad una famiglia multi-
problematica e disfunzionale rappresentino fattori di rischio per la
commissione di reati a sfondo sessuale e non.

Sia gli autori di reato sessuale che gli autori di crimini a sfondo non
sessuale, infatti, presentano alte percentuali, rispetto all’aver vissuto in
condizioni di precarieta economica e/o sociale, all’aver avuto un’infanzia
traumatica e/o povera, stile educativo genitoriale sostanzialmente autori-
tario; entrambi i gruppi di detenuti, inoltre, condividono passati familiari
problematici in relazione a problemi di dipendenza da alcool o droghe.

Dall’indagine esplorativa svolta risulta, dunque, che il background
familiare dei sex offender risulta simile rispetto a quello dei non sex of-
fender, in riferimento al basso status socio-economico, alle condizioni
di incompetenza genitoriale, alle disfunzioni familiari, ad esperienze
di abuso fisico, incuria, maltrattamenti e lesioni. Tuttavia & necessario
sottolineare che i sex offender hanno subito abusi fisici in misura note-
volmente maggiore rispetto ai non sex offender (il 75% dei sex offender
contro il 15% dei non sex offender). Risulta difficoltoso imparare ad
inibire 1’aggressivita quando si vive in un ambiente i cui modelli di ri-
ferimento sono connotati violentemente; la devianza sessuale potrebbe,
infatti, divenire una risposta a bisogni psicologici irrisolti, a sentimenti
di rabbia incontrollati, ad emozioni di impotenza personale.

L’esperienza di abusi fisici, psicologici o sessuali rappresenta un
significativo fattore criminogenico alla base della dinamica dell’abu-
sante: ¢i0 emerge anche nel campione considerato.

Le esperienze di abuso emotivo, fisico, psicologico o sessuale co-
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stituiscono il tragico interludio tra il trauma subito, ma non rielabo-
rato, ¢ le reazioni sessualmente devianti e aggressive successive (Zara
2005). Dalla rassegna della letteratura esaminata emerge chiaramente
la necessita di interventi precoci tali da coinvolgere un completo as-
sessment dell’ambiente familiare abusante e della realta psicosociale
cosi come viene percepita e vissuta dall’individuo. Un limite della
presente ricerca pilota consiste nel non aver differenziato le categorie
di appartenenza del gruppo di autori di reato non a sfondo sessuale;
questo aspetto andrebbe analizzato nel dettaglio con relative diffe-
renze a seconda della condanna da scontare.

Anche ’ipotesi della ricerca riguardante le possibili differenze tra
i due gruppi riguardo la misura del Disimpegno Morale ¢ stata veri-
ficata, poiché i risultati hanno mostrato come i sex offender abbiano
messo in atto maggiormente delle strategie di disimpegno morale
rispetto all’altro gruppo.

In accordo con la letteratura, emerge infatti che i sex offender
mostrano 1’uso di particolari meccanismi di disimpegno morale. Nello
specifico, € possibile sottolineare che i meccanismi utilizzati in misura
notevolmente maggiore dai sex offender, rispetto agli altri autori
di reato, nel campione considerato siano: Confronto Vantaggioso,
Dislocamento di Responsabilitd, Deumanizzazione della Vittima,
Diffusione di Responsabilita e Colpevolizzazione della Vittima.

Dunque, la ristrutturazione cognitiva della condotta sessualmente
deviante negli autori di reato sessuale presi in esame ¢ massiccia-
mente dovuta al mancato riconoscimento delle proprie responsabilita
(Dislocamento e Diffusione della Responsabilita) e all’auto-giustica-
zione del proprio comportamento deviante esercitata attribuendo la
colpa alla vittima o disumanizzandola: le vittime vengono private
della dignita umana in modo da non suscitare alcun sentimento di in-
dentificazione ed empatia e tutte le responsabilita dell’evento dannoso
vengono attribuite ad un presunto atteggiamento provocatorio della
vittima stessa (Deumanizzazione ¢ Colpevolizzazione della Vittima).

Da quanto emerso ed esaminato, ¢ possibile ritenere che le ipotesi
della presente ricerca siano state entrambe verificate e gli obiettivi
dell’indagine esplorativa siano stati raggiunti.

Pertanto, a conclusione del presente lavoro, si ritiene doveroso sot-
tolineare la necessita di approfondire attraverso ulteriori ricerche lo
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studio del ruolo dei meccanismi di difesa, delle distorsioni cognitive,
cosi come dei meccanismi di disimpegno morale nel comportamento
dell’offender sessuale, al fine di poter mettere a punto interventi di
prevenzione primaria, secondaria e terziaria mirati e piu efficaci, pro-
tocolli di trattamento e prevenzione della recidiva.
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Abstract

Computational approaches to morality. Recently, the study of human morality had
received benefice from a plurality of perspectives across various scientific disciplines,
from psychology to neuroscience. This paper explores the computational modeling
approach, upon which much of the progress in cognitive science has been based, yet
scarcely pursued in morality. Currently three main strands of research can be identified.
The first, with the longest tradition, is based on formal logic. Its main focus is on
modeling the semantics of natural language sentences containing moral predicates,
and in general is not interested in simulating the mental processes involved in morality.
The second line of research is inspired by the generative grammar theory, and proposed
under the name of Universal Moral Grammar. It will be shown that this direction fails in
simulating the mental mechanisms of morality, despite the claims of its proposers. The
third stream of research aims at reproducing certain brain computations that appears
to be crucial in morality, and it looks like the most promising one.

Keywords
Moral Judgment, Neural Computation, Deontic Logic, Universal Grammar,
Reinforcement Learning, Orbitofrontal Cortex.

Perché affrontare computazionalmente la moralita

Lo sviluppare modelli computazionali per un certo comportamento o
una certa capacitd umana ha costituito uno degli utensili di pregio nella
cassetta degli attrezzi delle scienze cognitive. Pur se il significato e la por-
tata delle spiegazioni affidate ad un algoritmo sono state preda degli epi-
stemologi (Piccinini 2007; Shagrir 2010), con un perdurante evidenziare
sottigliezze ed insidie, risultati ¢ progressi di questo metodo sono stati
abbondanti. [ successi probabilmente piu eclatanti riguardano la visione
(Marr 1982; Rolls, Deco 2002), ma ¢ difficile trovare domini mentali
non esplorati computazionalmente, dal linguaggio (Pulvermiiller 2002)
al ragionamento e la coscienza (Franklin ef a/. 2005). Non riguardo la
moralita, e qui cerco di tracciare un filo dei pochi tentativi finora messi
in campo. Anzi, tre fili: un primo riconducibile alla logica formale, un
secondo piu recente ispirato alla grammatica generativa, ed infine alcuni
frammenti iniziali di una computazione neurale della moralita.



La modellazione logica della morale si impernia nella tradizione
analitica, e come tale si prefigge la costruzione di sistemi formali che
diano conto di come funzionano le frasi a carattere morale nel lin-
guaggio, prescindendo da cosa succeda nella testa di chi le pronuncia
o ascolta. Con qualche spiraglio aperto, in conseguenza della seria
difficolta posta dagli enunciati morali, di essere particolarmente re-
frattari al trattamento semantico standard basato sui valori di verita.
La strada presa dagli epressivisti, di considerare tali frasi esternazioni
di attitudini interiori, investe inevitabilmente la sfera mentale, ma non
ha trovato finora tentativi di integrazione nei modelli.

Un progetto che invece parte con 1’ambizione di andare al cuore
dei meccanismi mentali alla base della moralita ¢ quello, molto piu
recente, basato su un’ipotetica analogia tra moralita e linguaggio,
inteso in senso strettamente chomskiano, e infatti la proposta ¢ di
una UMG (Universal Moral Grammar). Ne esiste una interessante
implementazione per 1’oramai famoso trolley problem, che si ispira
nel dettaglio alla giurisprudenza, soprattutto americana. Trovo che la
UMG esponga una incoerenza tra gli scopi dichiarati, di una model-
lazione “interna” dei processi, ed una sua esplicazione, al contrario
totalmente “esterna”, mirante ad una mera descrizione dei risultati di
giudizi morali.

Infine il terzo filone si impernia su alcuni processi cerebrali, indivi-
duati negli ultimi decenni, con un ruolo decisivo nel pensiero morale,
pur se nessuno specializzato unicamente a quello scopo. Si tratta in-
fatti sia di circuiti coinvolti generalmente in stati emozionali, sia nella
formulazione di decisioni. Vi sono un paio di principi computazionali
che appaiono particolarmente promettenti nel modellare tali circuiti,
uno ¢ quello del reinforcement learning, e 1’altro ¢ la capacita di co-
dificare in modo distribuito funzioni di valore di rappresentazioni, e
compararle nell’effettuare scelte.

Anche se tuttora ancora acerbo, questo filone ¢ quello su cui ten-
derei a scommettere, per lo sviluppo di spiegazioni computazionali
della moralita.

Non si tratta semplicemente di completare una casella nel tassello
delle attivita mentali affrontate computazionalmente, ritengo che uno
dei pregi della modellazione formale consista nell’esigere una rigo-
rosa individuazione delle componenti processuali coinvolte in un
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dato fenomeno. Cio sarebbe particolarmente benefico nel caso della
moralita, che presenta come uno dei maggiori ostacoli alla sua inda-
gine scientifica I’estrema elusivita. E piuttosto probabile che entro il
termine moralita vi sia una moltitudine di comportamenti eterogenei,
che speculativamente si tenta di tenere assieme in maniere facilmente
fuorvianti. Modelli computazionali, se aderenti alla ripartizione di
processi mentali effettivi, non possono che competere precipuamente
al genere di compito che si intende simulare, ¢ la segregazione di com-
ponenti algoritmiche per compiti diversi, anche se accomunati sotto il
nome di cognizione morale, emerge inevitabilmente.

La semantica dei giudizi morali e i suoi limiti

La logica ha notoriamente costituito il primo tentativo storico di
modellare matematicamente il pensiero umano (Boole 1854), ¢ da
quando, iniziando da Frege (1879), ha assunto 1’assetto che cono-
sciamo oggi, ha avuto come suo bersaglio privilegiato la semantica,
raggiungendo risultati notevoli (Montague 1974). Fu Moore (1903)
il primo a sostenere che anche il compito della filosofia morale ¢ es-
senzialmente interno alla semantica, riguardando il significato dei ter-
mini morali, in primo luogo good e wrong. La sua posizione non era
particolarmente ottimistica, rimase famosa la sua dimostrazione che
ogni tentativo definitorio dei termini morali rimarrebbe vittima della
naturalistic fallacy, in cui si cadrebbe ogni volta si pretendesse di ca-
ratterizzare bene ¢ male come elenco di proprieta comuni a tutte le
cose che sono bene e male.

La faccenda ¢ controversa, ma quel che conta ¢ 1’aver accolto la
morale entro la semantica, che da 1i” a poco si sarebbe dotata di uno dei
principi d’analisi dominanti: il criterio secondo cui il significato delle
parole risiederebbe nel loro contributo alle condizioni di verita degli
enunciati in cui sono impiegate. E enucleato in Uber Sinn und Bedeutung
(Frege 1892) ed esplicitato nel Tractatus (Wittgenstein 1922).

Gli enunciati morali sono presto apparsi pero refrattari ad essere
modellati da questo principio generale, per esempio quando qualcuno
dice “rubare ¢ male” esprime qualcosa di ben diverso da uno stato di
cose, alla cui verita o falsita contribuiscono i significati delle parole,
intende invece vietare un comportamento, o esprimerne la sa disap-
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provazione. Ayer (1936) aveva risolto questa difficolta in modo piut-
tosto radicale, con 1’estromissione dei termini morali dal significato.
Per lui quell’enunciato andrebbe logicamente rifrasato in “rubare!”,
perdendo quindi proprio i connotati di enunciato, € ogni senso nel
chiedersi quando sia vero ¢ quando falso.

Successivamente diversi logici tentarono di includere in qualche
modo le riluttanti parole morali in un’analisi formale, iniziando da
Hare (1952), che assimilava, sulla scia di Ayer, le frasi morali agli im-
perativi, con la differenza di avere valore piu generale. Entrambi ap-
partengono agli enunciati prescrittivi, il cui significato comprende due
componenti: il frastico che cattura lo stato delle cose, eventualmente
prescritte, ¢ il neustico, che determina 1’enfasi o il carattere prescrit-
tivo che intende veicolare il parlante. Hare non sviluppo in dettagli
matematici la sua idea, ma nello stesso periodo Von Wright (1951)
introdusse la logica deontica, arricchendo quella classica di concetti
normativi, con I’introduzione degli operatori monadici O(), F(), e P()
per esprimere obbligazione, proibizione € permesso.

I guai in cui incappano queste logiche sono diversi, il piu ostico va
sotto il nome di problema di Frege-Geach (1965). Siccome la semantica
degli enunciati morali contiene una componente non legata a valori di
verita, del genere del neustico di Hare, non si capisce come si debbano
comportare quando sono parte di un enunciato complesso, per esempio
un condizionale. Notoriamente la composizionalita mediante connettivi
logici ¢ il caposaldo della semantica, e le logiche morali non possono
permettersi di sfuggirvi. Lontano dagli scopi di questo lavoro raccontare
il ventaglio di tentativi con cui ancor oggi i logici tentano di superare
questi scogli, ci si limita ad una corrente logica, perché la sua proposta
evidenzia la contraddizione interna del voler tenere fuori la mente, si
tratta dell’espressivismo. Questa teoria sostiene che gli enunciati morali
sono “espressioni” di attitudine del parlante ad approvare o disappro-
vare qualcosa. Siccome queste attitudini pertengono necessariamente
alla sfera mentale, e in particolare derivano da motivazioni emotive,
ogni tentativo di qualificarle in maniera precisa richiede un passo impe-
gnativo, verso cio che Wedgwood (2007) chiama una semantica psico-
logistica, ovvero I’antitesi della filosofia analitica.

Vi sono soprattutto due protagonisti di questa teoria, di cui si for-
nisce ora un abbozzo sintetico delle rispettive impostazioni. Blackburn
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(1988) ha introdotto una serie di varianti degli operatori deontici, del
tipo H!() e B!(), che semplicemente esprimono attitudini nei confronti
del loro operatore: “Hooray!” or “Boo!”. Tutti gli operatori espressivi
hanno un equivalente descrittivo, formalmente indicato dall’inclu-
sione entro due barre verticali, € in questo formato ecco che diventano
digeribili in costrutti come condizionali. Un piccolo passo verso la
soluzione del problema Frege-Geach.

Gibbard (1990) anziché alla logica deontica si rifa a quella dei
mondi possibili, ¢ ne definisce un’equivalente compatibile con 1’e-
spressivismo, che chiama factual-normative world, composto dalla
coppia W, N; dove W ¢ un ordinario mondo possibile alla Kripke-
Stalnaker, mentre N ¢ un sistema di norme, che € caratterizzato da
famiglie di predicati del tipo N-forbidden, N-required. Se un’enun-
ciato morale S risulta N-permitted allora viene considerato valido nel
mondo fattuale-normativo.

Entrambi i proponenti sono ben consapevoli dell’esigenza del salto
entro il mondo del mentale, per (Blackburn 1998 p.59) “Expressivism
requires a naturalistic story of the state of mind of valuing so-
mething” e Gibbard (1990) non fa mistero sul fatto che: “talk of a set
of factual-normative worlds seems psychologically farfetched. How
could that be what anyone has in mind when he thinks normatively?”
(p.97). Piu oltre, aggiunge: “This are versions of wider questions of
what logic has to do with meaning, and what meaning has to do with
things that go on in the mind.” (p.100). Tuttavia, i loro propositi non
si sono mai tradotti in un effettivo tentativo di includere qualcosa che
assomigli neppur lontanamente ai processi mentali nei sistemi logici.

Limprobabile “grammatica” morale

Recentemente ¢ stata percorsa una direzione molto diversa dalla
logica, animata dall’ottima intenzione di colmarne la grave lacuna di
lasciar fuori la mente. Purtroppo, come verra qui mostrato, si ¢ trattato
non di piu di un’intenzione, questo tentativo modellistico, apprezza-
bile per alcuni versi, non pare lo sia nel fornire strumenti utili a com-
prendere 1 processi mentali della moralita.

Si tratta della cosiddetta “analogia linguistica”, 1’idea che esista
una Universal Moral Grammar (UMG), che regolerebbe i giudizi
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morali, in analogia con la celebre proposta di Chomsky della Universal
Grammar (UG) nel caso della sintassi linguistica. L’idea ¢ tutt’altro
che recente, proviene da Rawls (1971): “A useful comparison here
[for the moral theory] is with the problem of describing the sense of
grammaticalness that we have for the sentences of our native language
(Chomsky 1965)”. Nonostante 1’autorevolezza di John Rawls come
filosofo del diritto, questa analogia rimase totalmente trascurata per
trent’anni, resuscitata da un giurista, Mikhail (2000, 2011), che se ne ¢
appassionato ¢ ha cercato di darne forma in notevole dettaglio, anche
se solo limitatamente al dilemma del carrello ferroviario.

Si tratta di un esperimento mentale, introdotto da Foot (1967) come
esempio riguardo la discussione sulla legittimita dell’aborto, caso della
piu generale “dottrina del doppio effetto”, per cui si tende ad accet-
tare moralmente un danno come effetto collaterale, anziché deliberato,
pur se finalizzato a scopi positivi. L’esperimento mentale ci pone a
comando di uno scambio ferroviario, quando si vede sopraggiungere
un vagone privo di controllo, azionandolo si salva la vita di un bel
numero di persone ferme sui binari, ma inevitabilmente si conduce alla
morte un solo individuo, che sosta sulla linea deviata. Successivamente
Thomson (1976) aggiunse la variante in cui I’ipotetico soggetto ¢ su
un cavalcavia, e anziché porre in atto il suo eventuale intervento a be-
neficio del gruppo di persone azionando uno scambio, deve spingere
direttamente un altro uomo affacciato, che precipitando sui binari ar-
resterebbe la corsa del vagone. Mikhail in maniera certosina ha molti-
plicato le varianti arrivando a ben dodici, in modo soprattutto da cattu-
rare sottili differenze di responsabilita racchiuse nella giurisprudenza
Anglo-Americana. Ha esposto 1 dodici dilemmi ad una serie di sog-
getti, prendendo per buono il giudizio prevalente di condanna/assolu-
zione per ciascuno, e ha costruito una sorta di modello grammaticale
che desse gli stessi risultati. E concepito sulla falsariga di un parser
sintattico, solo che il suo input ¢ la descrizione strutturale della situa-
zione, le possibili azioni, e un’insieme di “regole” morali, I’output ¢ la
classificazione delle azioni in permesse, proibite, obbligatorie.

E curioso comparare la presunta UMG con la UG in termini del
rapporto tra risultati prodotti e discussione teorica. Indubbiamente la
UG ha solleticato non poco la filosofia, ma in misura comparativa-
mente limitata rispetto al gran numero di minute analisi di dettagli
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linguistici operate dai generativisti. Per la UMG esiste invece tut-
tora un singolo sviluppo, relativo ad un solo dilemma, che ha pero
innescato un numero notevole di discussioni teoriche. In particolare
Hauser (2006b) e Dwyer et al. (2010) la impiegano in modo prevalen-
temente ideologico, come supporto per estendere posizioni tipiche del
pensiero chomskiano alla moralita, indipendentemente dal merito e
dalla validita del modello di Mikhail. Il quale probabilmente potrebbe
avere valenze interessanti come matematizzazione in giurisprudenza,
ma fallisce nell’aprire una strada ad una computazione autentica della
moralita, precisamente nell’ereditare gli aspetti piu controversi che
anche la UG espone nei confronti di una visione cognitiva.

Le grammatiche chomskiane, apparato matematico di notevole
valore, presentano un lato vulnerabile quando pretendono di essere
strutture mentali. Si tratta anzitutto di un errore ontologico, gia notato
da Katz (1981), ribadito in (Katz, Postal 1991), e ulteriormente arti-
colato da Behme (2013), nel porre a pari livello entita matematiche
astratte e categorie psicologiche. Stich and Ravenscroft (1994) hanno
evidenziato un simile errore sul piano epistemologico, con la distin-
zione tra un’indagine “interna” ed “esterna”, per la seconda ¢ suffi-
ciente costruire uno schema delle intuizioni linguistiche delle persone,
ma la prima ha in aggiunta 1’onere, ben pit impegnativo, di costituire
anche 1 meccanismi che sono causalmente responsabili di quelle in-
tuizioni. La UG ¢ chiaramente un progetto di tipo “esterno”, ma che
viene spacciato per “interno”. Cio vale a maggior ragione per la UMG,
come sottolineato da Nichols (2005) e Mallon (2008).

Un altro fragile appiglio tentato dai difensori della UMG, ¢ il
famoso argomento della “poverta dello stimolo”, cavallo di battaglia
di Chomsky nel giustificare un “dispositivo” innato per I’acquisizione
del linguaggio, che nel corso degli anni ¢ andato via via sempre piu
stemperandosi. Gia ’analisi di Cowie (1999) ne aveva individuato
le debolezze teoriche. Soprattutto si ritiene che le tante dimostra-
zioni empiriche sulla capacita di apprendimento del linguaggio (vedi
(MacWhinney 2000; Behme, Deacon 2008; Diessel 2008)) mostrino
come la poverta dello stimolo non fosse altro che un argumentum ad
ignorantiam: non riuscendo a capacitarmi come si possa apprendere
un linguaggio, do per scontato che sia innato. E la stesa fallacia repli-
cata oggi con la UMG, come scrive (Mikhail 2008 p.354): “Since the
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emergence of this [moral] knowledge cannot be explained by appeals
to explicit instruction, or to any known processes of imitation, interna-
lization, socialization, and the like, there are grounds for concluding it
may be innate.”, ovvero ignoro come succedono certe cose, ¢ quindi
sostengo che proprio non succedono.

Un’altra posizione ideologicamente ereditata dalla grammatica
alla moralita ¢ il suo carattere universale, esplicito nello slogan della
UMG. Se gia I'universalita va presa con le pinze in campo linguistico
(Evans, Levinson 2009), nel campo della morale si dissolve intera-
mente alla luce delle evidenze empiriche, soprattutto antropologiche.
L’ottavo capitolo in (Prinz 2008) ¢ forse una delle rassegne piu elo-
quenti sulla varieta di morali, alcune del tutto sorprendenti e inaspet-
tate per noi occidentali, offerta dalle societa umane.

Un calcolo aderente ai processi mentali

L’assenza di una valida modellazione computazionale della morale,
intesa come esplicazione di processi mentali, ha le sue motivazioni, prima
di tutto I’assenza, fino a pochi anni fa, di informazioni anche approssima-
tive riguardo cosa mette in atto il cervello durante calcoli riguardanti la
moralita. [’impossibilita di ancorare passaggi computazionali a processi
cerebrali ha precluso I’impiego dello strumento pit indicato quando si
vuol simulare in modo biologicamente corretto fenomeni cognitivi: il
calcolo neurale. Tornando sul caso di maggior successo dell’approccio
computazionale, citato in introduzione, mai sarebbe potuta sorgere una
neurocomputazione della visione (Rolls 2007), senza disporre di un
quadro, pur se provvisorio, della gerarchia di aree corticali e loro fun-
zione di massima nel cervello (Chalupa, Werner 2003).

Si ritiene oggi 1 tempi siano maturi per avviare un’impresa analoga
a quella della modellazione visiva, per la morale. La svolta ¢ iniziata
con gli studi di Greene et al. (2001), presto seguiti da un gran numero
ricerche similari, e da primi esempi di riflessioni teoriche fondate su
evidenze neuroscientifiche (Verplaetse et al. 2009; Churchland 2011).
Esula da questo lavoro ogni tentativo di riassumere i risultati di tali
ricerche, non certo privi di aspetti controversi; cio che interessa € uni-
camente distillarne una serie di prescrizioni su come meglio intrapren-
dere una modellazione computazionale rispettosa della biologia.
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La principale ¢ probabilmente 1’ampia evidenza che, con buona
pace di Hauser (2006a), non esiste nessun “organo morale”, nes-
suna regione cerebrale si attiva esclusivamente durante ragionamenti
morali, piuttosto esiste un insieme distribuito di aree non specifiche
che viene reclutato durante questi tipi di compiti (Suhler, Churchland,
2011), aree che appaiono parzialmente segregate a seconda della tipo-
logia di situazione morale (Parkinson et al, 2011). Quest’ultimo fatto
conferma in linea di principio il modello psicologico di Rozin et al.
(1999), che ipotizzava tre indipendenti tipi di moralita raccolti nell’a-
cronimo CAD, dalle emozioni contempt, anger, disgust ¢ le corrispon-
denti classi di norme morali: community, autonomy ¢ divinity, Le due
triadi devono la loro scelta anche al vezzo di condividere le iniziali,
con una conseguente leggera forzatura rispetto ai termini di uso pre-
valente nella psicologia morale. La violazione riguardante community
di fatto riguarda norme sociali, come il rispetto delle gerarchie, la co-
siddetta autonomy si rifersce all’autonomia individuale, ed oggi viene
meglio classificata come personal harm, che evidentemente suscita
rabbia, infine divinity nel mondo occidentale ha a che fare soprattutto
con norme di comportamento sessuale, che quando violate inducono
disgusto. Anche se le tassonomie non coincidono con quelle in uso at-
tualmente, e ancor meno con quelle emerse a livello cerebrale, I’aspetto
cruciale riguarda I’attestazione di aspetti distinti e parzialmente segre-
gati di norme morali, e corrispondenti reazioni emotive. L’indicazione
modellistica ¢ pertanto che sarebbe velleitario progettare un unico al-
goritmo che pretenda di simulare indistintamente qualunque contin-
genza che catalogheremo sotto 1’etichetta morale, risulta piu sensato
ipotizzare una serie iniziale di modelli focalizzati a riprodurre i circuiti
essenziali coinvolti in una sola specifica forma di violazione morale.

Un’altra interessante constatazione che emerge dall’assieme di
studi disponibili ¢ che durante decisioni morali risultano coinvolti
in modo sistematico i circuiti emotivi e quelli legati alle decisioni
(Greene, Haidt 2002; Moll et al. 2005; Casebeer, Churchland 2003).
Un dato che ben si concilia filosoficamente con il neo-sentimenta-
lismo, ponendo nei centri cerebrali emotivi il motore essenziale della
moralita, inoltre supporta in pieno il concetto di constructive senti-
mentalism introdotto da Prinz (2008), per il coinvolgimento dei cir-
cuiti dopaminergici dell’apprendimento di decisioni. In sostanza il
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motore della moralita ¢ la capacita cerebrale di apprendere decisioni
concilianti con risposte emotive.

Naturalmente il cervello ¢ chiamato ad effettuare decisioni con-
tinuamente in faccende mondane che spaziano dall’immediato con-
trollo motorio alla pianificazione a lungo termine, poche di queste
hanno carattere morale. Tuttavia il quadro modellistico esistente sulle
decisioni in generale, noto come reinforcement learning (Barto et al.
1983; Dayan 2008; Bullock et al. 2009), risulta prezioso per I’impo-
stazione di modelli della moralita. una volta integrato opportunamente
con la componente primaria emotiva.

Pur non essendovi ancora nulla di esplicitamente orientato alla
morale, esiste un certo numero di esempi che si colloca nelle vici-
nanze. Il modello GAGE, proposto da Wagar and Thagard (2004),
con chiaro riferimento al caso storico di Phineas Gage, mette insieme
popolazioni di neuroni artificiali corrispondenti alla corteccia ventro-
mediale prefrontale, 1’ippocampo, 1’amigdala e il nucleus accumbens.
Implementa in modo molto schematico 1’idea di somatic-marker di
Damasio (1994), sensazioni emotive collegate dall’esperienza con la
predizione di un effetto a lungo termine determinato dalla risposta a
una certa situazione. Usa solamente apprendimento hebbiano, mentre
il suo successore (Litt et al. 2008), implementa in pieno il reinforce-
ment learning, in un modello che comprende la corteccia orbitofron-
tale, la dorsolaterale prefrontale, il cingolato anteriore, in colloquio
con i gangli basali e I’amigdala. Il suo scopo era riprodurre un famoso
fenomeno psicologico studiato da Kahneman and Tversky (1979), I’i-
persensibilita ai possibili danni rispetto ai guadagni in scelte di tipo
economico, 1’asimmetria in ANDREA proviene dall’amigdala, che
conserva I’emozione negativa dall’esperienza di perdite. Questa fa-
miglia di modelli presenta diverse similarita con quelli del gruppo di
ricerca di Frank et al. (2007), centrati sull’interazione tra corteccia
orbitofrontale e gangli basali, anche se I’orientamento ¢ nel riprodurre
specificatamente casi di decisioni dicotomiche, del tipo on/off.

Si tratta di nuclei di processo gia importanti per la morale, ma che
nella loro configurazione non potrebbero essere adattati a nessun genere
di situazione morale simulata, per I’assenza di ogni componente per-
cettiva. Per esempio, in ANDREA 1’unico input ¢ un segnale monodi-
mensionale, di valore positivo nel caso di gratificazioni, negativo nel
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caso di perdite potenziali. Si tratta di un input assolutamente astratto
¢ totalmente incapace di rappresentare per quanto essenzialmente una
circostanza ambientale articolata. Thagard e Aubie (2008) hanno annun-
ciato EMOCON, un modello che incorpora idee di ANDREA e GAGE,
e soprattutto integra anche una semplice simulazione percettiva, attual-
mente non ancora disponibile. Un modello in fase avanzata di sviluppo
(Plebe, Nucera 2014; Plebe 2014), basato per la parte decisionale sulla
combinazione tra corteccia orbitofrontale, gangli basali, e corteccia ven-
tromediale prefrontale, e per la parte emozionale sull’amigdala, include
una componente di processo visivo ventrale, e di percezione gustativa.
Questa dotazione consente di simulare un mondo popolato da oggetti,
di cui solo alcuni commestibili, in grado di indurre gratificazione. In
alcune posizioni dello spazio questo cibo ¢ proprieta di altri individui, e
il tentativo di raccoglierli comporta I’apparire di un volto con tratti emo-
tivi negativi. Queste esperienze inducono gradualmente il modello ad
associare una propria emozione negativa al tentativo di “rubare” cibo,
che diventera progressivamente un comportamento evitato spontanea-
mente, una vera e propria norma interiorizzata.

Considero questa una direzione privilegiata per tentare di ricostruire
computazionalmente il genere di processi coinvolti nella morale. E
una strada radicalmente lontana dall’astratta imitazione delle gram-
matiche di Chomsky, sicuramente difficile, con davanti un percorso
molto lungo, e sempre pit impervio man mano che si vogliano in-
cludere le tante sfaccettature che caratterizzano la complessita della
morale umana. Con il pregio non da poco di aderire alla realta fisiolo-
gica degli organismi che vengono simulati, in modi via via piu fedeli
man mano che essa verra svelata.
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Abstract

Relational Frame Theory (RFT) and cognition: a research and conceptual frame
for basic and applied research. Relational Frame Theory (RFT) is a post-skinnerian
behavior analytic account of human language and cognition. The contextual approach
behind RFT offers a functional perspective of verbal behavior and cognition, creating
a link between basic science and application to solve human problems ranging from
clinic to education. RFT conceptualizes language as a particular operant behavior
which is named arbitrarily applicable relational responding (AARR), learned via a history
of multiple-exemplar training. RFT identifies specific types of relational responding,
so called relational frames which are defined in terms of the three properties
of mutual and combinatorial entailment, and the transformation of functions.
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Introduzione

11 linguaggio e la cognizione umana costituiscono aree intercon-
nesse e cardine nella comprensione del funzionamento psicologico
dell’individuo (Bee, 2000) e la conoscenza dei loro meccanismi ri-
veste un ruolo pivotale in ambito applicativo, come ad esempio
nell’educazione speciale o in clinica. Tradizionalmente ’approccio
dell’ Analisi del Comportamento (Behavior Analysis) al linguaggio, ¢
stato quasi esclusivamente ricondotto all’opera “Verbal Behavior” di
Skinner (1957) e, in ambito applicativo, alla successiva diffusione di
specifici programmi d’intervento abilitativi che a essa si sono ispirati
a partire dai primi anni ‘80 (Sundberg & Michael, 2001).

In netto contrasto, poca o nessuna attenzione ¢ stata dedicata dagli
Analisti del Comportamento alle questioni legate alla cognizione, né



in ambito di ricerca di base, né tantomeno sul versante della ricerca
applicata, e da piu fonti, a iniziare da Chomsky (1969), ’analisi di
Skinner sul comportamento verbale ¢ stata sempre ritenuta insuffi-
ciente a offrire una spiegazione coerente col modello rispetto ai fe-
nomeni comportamentali tipicamente definiti “cognitivi”. Pur non
avendo mai Skinner negato I’esistenza di eventi “sotto la pelle” (eventi
mentali), I’analisi che aveva condotto nel volume sopra citato era in
questo ambito limitata e si dimostro, negli anni seguenti, scarsamente
produttiva sul piano euristico. Se, infatti, la descrizione degli operanti
verbali ha offerto negli ultimi 20 anni strade nuove per lo sviluppo
delle abilita linguistiche, ad esempio nei bambini con disturbi nello
spettro autistico, lo stesso non puo dirsi dell’analisi della cognizione.

A onor del vero gli strumenti di analisi sperimentale che porte-
ranno a un modello operante dell’apprendimento simbolico in grado
di comprendere aspetti piu sofisticati del pensiero e degli apprendi-
menti mediati dal linguaggio saranno sviluppati oltre 20 anni dopo la
pubblicazione del volume di Skinner. Solo verso la meta degli anni
‘80 del secolo scorso alcuni analisti del comportamento (es.: Hayes,
Brownstein, Devany, Kohlenberg, Shelby) recuperano 1’analisi dei
fenomeni “cognitivi” gia tracciata e con un rinnovato rigore metodo-
logico, accompagnato da una forte inclinazione sperimentale, giun-
gono alla fine degli anni ‘90 alla formulazione della “Relational Frame
Theory” (RFT) quale risposta “post-Skinneriana” all’analisi del lin-
guaggio e della cognizione umana in ottica comportamentale.

L’RFT non nasce casualmente e senza legami con ‘“Verbal
Behavior”, ma trae la propria origine dagli studi sulle classi di equi-
valenza effettuati da Sidman e collaboratori a partire dall’inizio degli
anni 70 (Sidman,1971; Sidman & Tailby, 1982). Sidman per primo,
all’interno del paradigma operante, dimostro sperimentalmente i mec-
canismi comportamentali coinvolti nell’acquisizione di un compor-
tamento simbolico non specificamente insegnato. Nel suo modello
dimostro come stimoli verbali, all’interno di particolari condizioni
contestuali (compiti di discriminazione condizionale), potessero ac-
quisire la funzione psicologica degli stimoli non verbali cui facevano
riferimento divenendo di fatto funzionalmente sostituibili a quest’ul-
timi: la parola “mela”, come stimolo fonetico diviene cosi interscam-
biabile con il referente “mela” quale stimolo fisico ed entrambi diven-
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gono sostituibili con la scritta “mela” quale stimolo testuale. Dimostro
che questa “associazione” poteva emergere in un contesto di apprendi-
mento “non associativo”, dal momento che lo stimolo testuale (scritta
“mela”) e quello sonoro (parola vocale mela) non erano mai venuti in
contatto durante la fase di apprendimento, ma la funzione stimolo era
stata derivata.

L’RFT rimane all’interno della visione epistemologica comporta-
mentista, offrendo una strada alternativa per descrivere i fenomeni di
natura cognitiva, senza ricorrere a spiegazioni di natura mentalistica
che puntano all’individuazione di agenti di tipo mediazionale. Ed ¢
oggi forse auspicabile che, all’interno di questa posizione, 1’ Analisi
del Comportamento e gli approcci cognitivisti possano trovare un ter-
reno comune di dialogo, lasciandosi alle spalle le tradizionali diatribe
teorico-epistemologiche che le hanno viste in perenne contrapposi-
zione nel corso della storia della psicologia.

In chiave RFT il cuore del linguaggio umano e della cognizione
risiede nella capacita appresa, all’interno della comunita verbale di
riferimento di ciascun individuo verbalmente competente, di “rispon-
dere a relazioni tra eventi stimolo” sotto il controllo di specifiche ca-
ratteristiche del contesto di interazione.

Proviamo a chiarire meglio la definizione partendo da cio che, in
ottica comportamentale, viene definito “rispondere in modo relazio-
nale” o “rispondere a relazioni fra stimoli”.

Apprendere risposte relazionali significa sviluppare un repertorio di
risposte a un evento stimolo in funzione della relazione con un secondo
evento stimolo all’interno di uno specifico contesto di apprendimento.
Un tipico esempio ¢ la risposta ad alto/basso. Un animale o un essere
umano possono apprendere a discriminare quale fra due oggetti ¢ il
piu alto sulla base della relazione fisica che intercorre tra due stimoli
quando diverse tipologie di stimoli in relazione alto/basso vengono
presentati ripetutamente per un sufficiente numero di occasioni. Ed ¢
rilevante notare che lo stesso stimolo in una relazione potrebbe essere
“quello alto” e in un’altra “quello basso”, perché lo stimolo discrimina-
tivo (SD) per la risposta non ¢ I’elemento fisico in assoluto, ma quell’e-
lemento in funzione della relazione che esiste con il secondo. Quello
appena descritto ¢ un esempio di come la risposta emessa possa essere
controllata dalle proprieta “relative” di uno stimolo e non dalle sue
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proprieta “assolute” (imparo cio¢ a riconoscere e discriminare cio che
¢ “alto” in relazione a cio che ¢ “basso” e viceversa).

Le ricerche in area RFT si sono spinte a indagare 1’apprendimento
di risposte relazionali fra stimoli posti in “relazione arbitraria” fra loro.
Rispondere a “relazioni arbitrarie” significa rispondere a relazioni tra
stimoli non definite sulla base delle loro proprieta fisiche (es. alto/
basso; lungo/corto; piccolo/grande etc.), ma definite sulla base di rela-
zioni “arbitrarie” che distinguiamo tali perché controllate dal contesto
verbale all’interno del quale si realizza I’interazione tra un organismo
verbale e I’ambiente (d’altronde anche in linguistica gli elementi del
segno linguistico dipendono da una tacita convenzione, “arbitraria”,
tra i parlanti di una lingua).

In altre parole se volessimo tradurre il linguaggio di base dell’RFT,
appena esposto, in un linguaggio descrittivo, possiamo prendere ad
esempio 1’apprendimento tipico di un bambino di due anni al quale
volessimo insegnare che una perla ¢ fisicamente piu piccola (in ter-
mini di dimensioni reali) rispetto ad una pallina da tennis (risposta re-
lazionale di tipo fisico). In seguito, non appena il bambino avra svilup-
pato pienamente il linguaggio, sara possibile insegnargli un’ulteriore
discriminazione la cui natura ¢ questa volta “arbitraria”, ovvero che la
perla ¢ in un certo senso piu grande rispetto ad una pallina da tennis,
quanto meno se consideriamo il suo “valore” (risposta relazionale di
tipo arbitrario).

Oltre a essere arbitraria (una perla ha un valore maggiore di una
pallina da tennis solo per convenzione sociale), questa relazione psico-
logica ¢ “reciproca” (per esempio, se una perla “ha valore maggiore”
rispetto ad una pallina da tennis, una pallina da tennis avra un “valore
minore” rispetto ad una perla), “combinatoria” (per esempio, se una pal-
lina da tennis vale piu di una biglia, allora una perla varra di piu di una
biglia) e puo “trasformare la funzione degli stimoli” che partecipano
alla relazione “arbitraria” appresa (per esempio, se un ragazzino impara
che vendendo una pallina da tennis al mercatino potra con il compenso
ricavato comprarsi un lecca lecca, allora probabilmente di fronte alla
scelta di avere a propria disposizione una pallina da tennis o in alterna-
tiva una perla, ¢ altamente probabile che scelga quest’ultima da esporre
in vendita al mercatino). Quelle appena descritte, per I’'RFT sono le tre
proprieta basilari che definiscono una risposta relazionale arbitraria.
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Consideriamo un altro esempio: un bambino partecipa a un gioco
in cui viene istruito a “far finta che grande sia piccolo e piccolo sia
grande”. In questo semplice esempio, le funzioni relazionali di grande
e piccolo vengono applicate in modo arbitrario e sono esattamente il
contrario delle proprieta fisiche reali degli stimoli messi in relazione.
In questo gioco gli esempi sopra riportati sono ribaltati, ma le risposte
relazionali mantengono le medesime proprieta di relazione “reci-
proca”, “combinatoria” e “trasformazione di funzione”.

Secondo I’RFT, la storia di apprendimento che da origine a questo
tipo di discriminazione (rispondere a relazioni fisiche tra stimoli e ri-
spondere a relazioni arbitrarie contestualmente controllate) comincia
nelle primissime fasi della formazione del linguaggio, quando si sta-
biliscono le prime relazioni stimolo (bidirezionali) tra le parole e gli
oggetti (apprendimento simbolico alla base del significato).

Tra le tre proprieta citate del comportamento relazionale, un’atten-
zione particolare merita la “trasformazione della funzione stimolo”.
Con questo termine ci si riferisce al modo in cui il linguaggio puo
cambiare la funzione psicologica dagli eventi stimolo. Per esempio
prendiamo il caso di Davide, un ragazzino che da piccolo ¢ stato spa-
ventato da un cane e negli anni a seguire ha generalizzato la sua paura
anche ad altri cani. Tale funzione stimolo ¢ stata acquisita tramite con-
tatto con contingenze dirette. Un giorno, accade che Davide si metta
d’accordo con Simone, un suo compagno di classe, per andare al po-
meriggio a casa sua non appena finito i compiti a giocare assieme con
il computer. Terminati i compiti, tuttavia, Davide si rifiuta di andare
a casa di Simone (dove non era mai stato prima e quindi non aveva
mai provato alcun spavento) solo perché a scuola la mattina del giorno
stesso Simone gli aveva detto: “devi proprio vedere il mio gatto, as-
somiglia ad un vecchio cane randagio!”. Davide ha paura di recarsi a
casa di Simone perché ha derivato “le funzioni stimolo” del cane sul
gatto, poiché questi termini partecipano a una relazione “arbitraria”
sotto il controllo dello stimolo contestuale “assomiglia” che stabilisce
una relazione di equivalenza o di identita (in RFT si parla di “frame
di coordinamento”). In altre parole le proprieta aversive dello stimolo
cane (acquisite da Davide per contatto diretto) vengono trasferite per
derivazione (ovvero senza alcun contatto diretto) allo stimolo gatto
solo sulla base della partecipazione di entrambi gli stimoli alla mede-
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sima relazione arbitraria verbale. La trasformazione di funzione sti-
molo, come nel caso appena presentato, ¢ quindi un altro modo con
cui un evento ambientale, uno stimolo, puo acquisire una nuova fun-
zione psicologica.

Negli esempi fin qui proposti abbiamo prevalentemente parlato di
risposte a relazioni arbitrarie di equivalenza (o identita), le relazioni
studiate inizialmente da Sidman e Tailby (1982) e da cui ebbe origine
il programma di ricerca che risulto alla fine degli anni 90 nell’RFT.
Gli studi successivi a quelli di Sidman dimostrarono 1’esistenza di altre
tipologie di risposte relazionali tra stimoli oltre all’equivalenza. Per
esempio se Simone (A) ¢ piu veloce di Paolo (B) e Gabriele (C) ¢ meno
veloce di Paolo (B), alla domanda “Chi vincera la gara di corsa?” ¢ al-
tamente probabile che ognuno di noi risponda Simone. La relazione che
intercorre tra questi stimoli, come si puo intuitivamente cogliere, non ¢
caratterizzata dall’equivalenza: infatti se A>B allora B<A e non uguale,
lo stesso dicasi per C<B. La risposta alla domanda su chi sia il vincitore
della gara non ¢, come si potrebbe ritenere, una questione di logica,
ma piuttosto un processo psicologico. Per 1’analisi del comportamento
non avrebbe alcun senso spiegare un fenomeno psicologico con un altro
evento psicologico (la “logica”). Di fatto la risposta “Simone vincera
la gara perché ¢ il piu veloce” rappresenta anch’essa una risposta rela-
zionale derivata (cio¢ non insegnata) controllata da un contesto di con-
fronto (in RFT si parla di “frame di confronto™).

Per sintetizzare, quando I’RFT parla di “frame relazionali” (Hayes,
Barnes-Holmes & Roche, 2001; Tdérneke, 2010) si riferisce a speci-
fici pattern di risposta relazionale sotto il controllo di aspetti arbitrari
(convenzioni sociali) del contesto. Nello specifico I’'RFT identifica
sette tipi di “frame relazionali”:

Frame di coordinamento: nel corso della nostra storia di apprendi-
mento ¢ il primo frame a essere acquisito ¢ il piu importante, poiché
assegna al linguaggio la funzione referenziale (nome-oggetto/ogget-
to-nome). E necessario per imparare a derivare relazioni arbitrarie
tra stimoli (Luciano, Gomez-Becerra, ¢ Rodriguez-Valverde, 2007).
Sarebbe alquanto difficile, per esempio, insegnare a un bambino che
“caldo” ¢ I’opposto di “freddo” (frame di opposizione) se prima non
¢ stata stabilita una relazione di equivalenza tra le parole “caldo” e
“freddo” e 1 loro rispettivi equivalenti eventi fisici. Nell’articolo di
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Sidman e Tailby (1982) e nella letteratura successiva tale fenomeno
comportamentale € conosciuto come “paradigma di equivalenza”.

Frame di distinzione: ¢ un pattern di risposte relazionali alla base
dei processi di discriminazione di tipo verbale, non basati cio¢ sulle
proprieta fisiche degli stimoli: es. .“mamma”#“papa”# nonna”. Sono
controllati dallo stimolo contestuale (verbale) “diverso da”. In tale ti-
pologia di Frame non viene specificata alcuna misura della distinzione
effettuata. Ad esempio, se ci venisse comunicato che “Andrea non si
sta ammazzando di lavoro”, non saremmo in grado di determinare se
stia lavorando poco o invece per niente. Ancora se ricevessimo 1’in-
formazione “I’acqua non ¢ calda” non potremo stabilire se 1’acqua ¢
fredda, ghiacciata o invece bollente. Infine se so che A ¢ diverso da B,
e B ¢ diverso da C, non ¢ comunque possibile determinare la relazione
combinatoria che intercorre tra A e C (ciog, A e C possono essere di-
versi oppure possono essere uguali).

Frame di comparazione o confronto: simile al frame di distinzione,
ma specifica la dimensione lungo la quale avviene il confronto fra gli
stimoli (es.: “10€ valgono di piu di 5€”; “un cagnolino dev’essere piu
piccolo di un cagnone”; “quell’appartamento ¢ meno bello di quella
casa”, etc.). Lo stimolo contestuale che controlla arbitrariamente tale
tipologia di risposte relazionali viene solitamente contraddistinto
dall’espressione “piti 0o meno ... di ...”. Le risposte relazionali di con-
fronto sono di fatto numerose e altamente variabili, dal momento che
ci sono molte dimensioni lungo le quali gli eventi possono essere con-
frontati. Ad esempio, se dico che un elefante ¢ piu grande di un leone
e un leone ¢ piu grande di un topo, confrontando tali stimoli lungo
la dimensione fisica della grandezza (risposta relazionale “non arbi-
traria”), posso derivare che “I’elefante ¢ piu grande del topo e che il
topo ¢ piu piccolo di un elefante”. Comunque, al tempo stesso, potrei
anche affermare che il leone ¢ piu veloce di un elefante e che un ele-
fante ¢ piu veloce di un topo. In quest’ultimo caso gli stessi stimoli
sono stati paragonati lungo un’altra dimensione (di fatto sempre fisica
o naturale) che differisce da quella precedente, e nel caso specifico
potrei derivare che “il leone ¢ piu veloce del topo e il topo ¢ piu lento
del leone”. Ma c’¢ ancora di piu. Data la proprieta di arbitrarieta of-
ferta dal linguaggio, le relazioni arbitrarie possono essere potenzial-
mente infinite. Possiamo infatti dire che “il leone ¢ piu enigmatico
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dell’elefante, ma meno del topo” e qualcuno potrebbe anche trovare
un senso a questa frase. Le relazioni comparative, infine, possono
essere rese piu specifiche quantificando la dimensione del confronto.
Ad esempio, se qualcuno pronunciasse la frase “un elefante ¢ tre volte
la dimensione di un leone e un leone ¢ di tre volte le dimensioni di un
topo”, si potrebbe derivare che I’elefante ¢ esattamente sei volte piu
grande del topo e che il topo ¢ sei volte piu piccolo dell’elefante.

Frame di opposizione: tale pattern di risposte relazionali sembra
essere piu complesso da acquisire rispetto ai precedenti poiché ri-
chiede I’astrazione di una particolare dimensione lungo la quale gli
stimoli possono essere distinti. In altre parole la dimensione rilevante
nel frame di opposizione ¢ spesso implicita. Ad esempio affermando
che “freddo ¢ il contrario di caldo”, la dimensione relativa alla tempe-
ratura sara chiaramente implicita. 11 Frame di opposizione ¢ stato defi-
nito come un tipo specifico di frame di distinzione che implica anche
I’apprendimento del frame di coordinamento: se caldo (A) ¢ I’opposto
di freddo (B) e caldo (A) ¢ anche I’opposto di ghiacciato (C), allora
per “derivazione” freddo (B) ¢ uguale a ghiacciato (C).

Frame gerarchico: tali tipi di risposte relazionali (Gil, Luciano,
Ruiz & Valdivia-Salas, 2012) implicano sia ’acquisizione di frame di
coordinamento (si tratta infatti di relazioni appartenenti alla stessa fa-
miglia di eventi stimolo) che di distinzione (stimoli che si distinguono
per il diverso livello di appartenenza). Tale tipologia di risposte rela-
zionali sono alla base dei processi di classificazione e di categorizza-
zione; lo stimolo contestuale che controlla tali risposte si declina nelle
seguenti forme verbali: “contiene”, “appartiene”, “essere parte di ...”
(es. “Gianni ¢ padre di Davide e Simone” e deriviamo che “Davide e
Simone sono fratelli”).

Frame temporali e di causalita: 1’acquisizione del concetto di cau-
salita ¢ legato a quello di temporalita (1’effetto segue sempre la causa)
e tale apprendimento determina 1I’emissione di comportamenti gover-
nati da regole (Torneke, Luciano, Valdivia Salas, 2008), sotto il con-
trollo cio¢ di antecedenti verbali espliciti o impliciti (Skinner, 1966).
Mentre gli antecedenti, i comportamenti e le conseguenze specificate
dalla regola variano costantemente nelle infinite regole che arbitraria-
mente il linguaggio ci consente di generare, ci0 che rimane invariato
¢ lo stimolo contestuale specificato da tale frame relazionale: “Se ...
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Allora”. Quando un bambino impara a rispondere ai contenuti di tale
tipologia di frame gli Analisti del Comportamento parlano dell’acqui-
sizione di un repertorio di “Rule following”. E quando con lo sviluppo
del linguaggio il bambino impara a creare contenuti utilizzando questi
frame si parla di un repertorio di generazione di regole (“Self-Rules”).
Per ’RFT tale repertorio non ¢ solo importante per affrontare 1’analisi
del problem solving, ma ¢ anche considerato un generatore di trappole
verbali che possono portare alla rigidita psicologica (cfr il capitolo
sull’ACT in questo medesimo volume).

Frame deittici: rappresentano la tipologia di risposte relazionali
piu complesse (McHugh & Stewart, 2012) ritenute alla base di abilita
sociali decisive per I’essere umano come 1’empatia ¢ la capacita di
leggere gli stati “mentali” altrui, riconducibili in ambito cognitivista
al costrutto piu generale noto con il nome di “Teoria della Mente”
(Premach & Woodruft, 1978). Con Skinner il pensiero acquisisce lo
status epistemologico di “comportamento” (il pensiero si manifesta
ed esplicita nel comportamento verbale); in quest’ottica I’attivita
mentale viene riletta e affrontata come attivita verbale e la “Teoria
della Mente” viene riproposta e affrontata come “teoria del comporta-
mento verbale” (Verbal behavior, 1957). Per Skinner la comunita ver-
bale ¢ considerata 1’unica sorgente stimolo in grado di esporre ripe-
tutamente e incidentalmente I’individuo, verbalmente competente, a
quelle specifiche manifestazioni pubbliche (comportamenti “overt’)
che accompagnano e segnalano 1’elevata probabilita di comparsa di
altrettante specifiche manifestazioni private — emozioni e pensieri
(eventi “covert”). Sulla base di questa analisi, riflettere sui contenuti
della propria mente e su quelli della mente altrui o attribuire stati
mentali ad altri individui, potrebbe pit semplicemente significare che
una volta che i bambini imparano a rispondere verbalmente ai propri
“eventi privati”, vengono a trovarsi nelle condizioni contestuali piu
favorevoli per dedurre (“derivare” in ottica RFT) gli “eventi privati”
di altri individui, ovvero cio che un’altra persona nelle medesime cir-
costanze pensa e¢/o prova (comportamento “covert”), compreso cio
che fara. Per esempio, possiamo dire che qualcuno ha male alla testa
(evento “covert”) se inizia a piangere € a toccarsi ripetutamente con
le mani il capo (entrambi eventi “overt”). In chiave RFT, la com-
prensione della relazione tra “evento privato” contattato da un indi-
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viduo (es. tristezza) e il suo comportamento “pubblico” (es. pianto),
¢ possibile solo se prima il soggetto che osserva apprende a dislocare
la propria prospettiva verbale dalla posizione in cui si trova (“10”
- “QUI” - “ORA”) a quella in cui ¢ collocato 1’altro individuo di
cui ¢ chiamato a leggere il comportamento (“TU” - “LA” - “ORA/
PRIMA/DOPQO”), derivando in questo modo la prospettiva sogget-
tiva (da “I0” a “TU”), spaziale (da “QUA” a “LA”) e temporale
(“ADESSO”/“PRIMA”/”DOPQO”) del proprio interlocutore. Detto
in parole semplici I’'RFT afferma che “IO” posso capire e sentire
quello che I’altro (“TU”) pensa e prova in un determinato contesto
(“QUA”/”LA”) e durante un particolare momento (“ORA/PRIMA/
DOPO”), solo se prima apprendo a vedere e “derivare” il contesto ver-
bale che sta agendo e controllando i comportamenti “overt” e “covert”
del mio interlocutore (parlo del mondo che mi circonda come farebbe
lui). In questo modo lo sviluppo di abilita di “Perspective Taking”,
potrebbe essere compresa in virtu dell’acquisizione da parte del sog-
getto di classi di risposte deittico - relazionali progressivamente piu
complesse, che rispondono a differenti livelli di controllo contestuale
(per un’analisi approfondita si rimanda il lettore alla letteratura scien-
tifica di riferimento disponibile sull’argomento).

Benché spiegati a parole (in termini di unita linguistiche), non dob-
biamo confondere i “Frame” come se fossero specifiche forme gram-
maticali; sono piuttosto stimoli contestuali che I’RFT studia sotto il
profilo funzionale, stabilendo in che modo abbiano acquisito un valore
simbolico per I’individuo all’interno del suo ambiente linguistico.

La classificazione delle classi di risposte relazionali qui proposta
e convogliate sotto 1’etichetta di “Relational Frame” non vuole essere
casuale, ma al contrario vuole ricalcare la traiettoria ontogenetica che
regola 1’acquisizione delle abilita linguistiche in ottica RFT: dalle re-
lazioni di identita, alle relazioni di distinzione passando per quelle di
confronto e di opposizione, alle relazioni di classificazione, a quelle
di causalita che inaugurano nuove forme di controllo “indiretto” (ap-
prendimento governato da regole) alle relazioni di prospettiva che per-
mettono nuove ¢ complesse forme di regolazione comportamentale
necessarie all’individuo verbalmente competente per muoversi flessi-
bilmente all’interno del proprio contesto di interazione.
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Applicazioni in ambito educativo e di sviluppo

Sul versante abilitativo ed educativo il programma di ricerca sulle
relazioni derivate inaugurato dall’RFT ha iniziato da solo una decina
di anni a farsi strada all’interno del ben piu consolidato “mainstream”
di stampo comportamentale rigidamente ancorato in modo quasi
esclusivo al paradigma operante ¢ alla visione di Skinner sul compor-
tamento verbale.

L’RFT come gia ricordato trova il suo terreno di sviluppo concet-
tuale a partire dal paradigma di equivalenza di Sidman ed in seguito
¢ stata in grado di dimostrare come gli esseri umani si impegnano in
comportamenti apparentemente nuovi e creativi attraverso una storia
di apprendimento caratterizzata dall’esposizione ad esemplari multipli
(Multiple Instruction Exemplar).

Settori fondamentali dello sviluppo cognitivo, come il concetto
di sé, I’apprendimento della logica, il processo decisionale, il ragio-
namento morale, esclusi o comunque trattati solo superficialmente
all’interno della tradizione skinneriana, vengono recuperati dall’RFT
(Dymond & Roche, 2013) e affrontati mediante analisi approfondite
capaci di intercettare quelle specifiche unita misurabili del comporta-
mento (risposte relazionali arbitrarie) che permettono di costruire ef-
ficaci tecnologie di insegnamento (Rehfeldt & Barnes-Holmes, 2009).

Concetti come “abilita verbali emergenti” o “generativita lingui-
stica” (Alessi, 1987) hanno trovato nell’RFT una collocazione teo-
rica piu chiara ed esaustiva rispetto alla classica trattazione di Skinner
(Rehfeldt, Barnes-Holmes, 2009; Rosales, Rehfeldt & Lovett, 2011).

Di seguito sono menzionati i settori cardine rilevanti per I’educa-
zione e per la psicologia dello sviluppo affrontati oggi in chiave RFT:

Sviluppo delle competenze verbali (Cullinan & Vitale 2008;
Murphy, Barnes-Holmes & Barnes-Holmes, 2005): gli studi in ambito
RFT hanno dimostrato come ¢ possibile superare 1’ostacolo della
“poverta dello stimolo” di cui parlava Chomsky mediante 1’acquisi-
zione di frame di coordinamento (relazioni di equivalenza). Lavorare
per favorire I’acquisizione di frame di coordinamento ha un grande
valore per educatori e logopedisti, in quanto consente loro di proget-
tare approcci di terapia per problemi di linguaggio e di apprendimento
a vario titolo (Halvey & Rehfeldt, 2005)
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Ragionamento di base: la possibilita di dedurre o elaborare in modo
logico nuove soluzioni a partire da informazioni limitate ¢ alla base
dei processi di “derivazione” studiati dall’RFT. La prova che gli esseri
umani apprendono a derivare in accordo con le previsioni dell’RFT
viene messa in evidenza da una vasta gamma di lavori come quello
fatto da Berens ¢ Hayes (2007), dove sono stati presi di mira alcuni
compiti di problem solving che implicavano 1’apprendimento di rela-
zioni di confronto tra stimoli (frame di comparazione) dimostrando
come i bambini imparassero a derive le soluzioni target richieste, ade-
rendo pienamente alle previsioni effettuate in chiave RFT. E impor-
tante sottolineare che lo studio di Berens affronta direttamente una
delle sfide pit comuni poste dai ricercatori che si occupano dello svi-
luppo: “come fanno i bambini a muoversi dal letterale all’astratto?”,
o detto in altre parole: “come fanno a transitare dalla soluzione con-
creta (agita manipolando direttamente gli elementi del contesto) alla
soluzione “derivata” (agita indirettamente derivando verbalmente gli
elementi del contesto)?

Metafora e Analogia: il potere dell’analogia e della metafora puo
essere visto nell’ubiquita del gioco simbolico e di finzione cosi come
nello sviluppo precoce del linguaggio idiomatico in fase di sviluppo (a
partire dai 4 ai 6-7 anni). L"uso del linguaggio metaforico ¢ diffusis-
simo nella societa e svolge un ruolo significativo nella comunicazione;
I'incapacita di comprenderlo riduce inevitabilmente 1"adattamento
sociale dell’individuo. I ricercatori RFT concettualizzano il pensiero
analogico / metaforico come 1’apprendimento di “relazioni tra rela-
zioni” (Stewart, Barnes-Holmes, 2004). La ricerca ha dimostrato che
in particolare i bambini con autismo hanno difficolta nel linguaggio
non letterale, come 1’ironia, il sarcasmo, 1'inganno, 1"'umorismo ¢ le
metafore. Il ragionamento metaforico ¢ un complesso comportamento
verbale che coinvolge i seguenti frame relazionali: relazioni di coordi-
namento, gerarchia, e distinzione (Lipkens & Hayes, 2009; Persicke,
Tarbox, Ranick, & Clair, 2012).

Assunzione di prospettiva: le abilita relazionali piu sofisticate in
RFT sono quelle afferenti al dominio delle abilita prospettiche (Gore,
Barnes-Holmes, & Murphy, 2010). Questa capacita cattura fortemente
I’interesse dei ricercatori e dei professionisti che si occupano di svi-
luppo, grazie al suo profondo impatto nello sviluppo della teoria della
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mente, dell’empatia e del ragionamento sociale (McHugh & Stewart,
2012). I frame deittico relazionali sono chiamati in causa nel regolare
i comportamenti di assunzione della prospettiva altrui, permettendo
all’individuo di derivare il contesto verbale del proprio interlocutore,
in un determinato contesto di interazione e lungo una specifica dimen-
sione temporale. Chi lavora nell’autismo sa che 1’assunzione di pro-
spettiva altrui ¢ una delle fragilita che definisce sul piano comporta-
mentale tale disabilita; esistono promettenti studi RFT anche applicati
a soggetti affetti da autismo (Weil, Hayes & Capurro, 2011)

Sviluppo cognitivo: I’RFT ha dimostrato come alterazioni strate-
giche del contesto verbale di un individuo possano favorire lo sviluppo
di importanti domini cognitivi (Cassidy, Roche & O’Hora, 2010).
Cassidy e Roche (2011) sono stati in grado di ottenere guadagni si-
gnificativi del QI in bambini normotipici insegnando loro competenze
relazionali di coordinamento, opposizione ¢ comparazione. In altri
termini 1’intelligenza sembra correlare con specifiche abilita di deri-
vazione che possono essere favorite dalla costruzione di particolari
curricula abilitativi.

Sviluppo di valori ¢ motivazioni: ¢ stato empiricamente dimo-
strato come una vasta gamma di funzioni psicologiche siano sotto
I’influenza del contesto e delle risposte relazionali derivate all’interno
di tale contesto. E importante sottolineare come la motivazione e le
risposte emotive possono essere trasferite attraverso semplici frame di
coordinamento o attraverso piu sofisticate relazioni di tipo gerarchico
(dalla singola azione — “cosa fare”, al singolo obiettivo — “cosa voglio
raggiungere”, al valore — “come voglio essere”). Le implicazioni di
questi apprendimenti rispetto ai processi decisionali e di valutazione
sono enormi e possono modellare le pratiche future di educazione dei
nostri figli.

Applicazioni accademiche: le nuove informazioni introdotte
dall’RFT probabilmente caratterizzeranno una notevole espansione
nell’immediato futuro delle tecnologie educative e degli approcci di-
dattici (Rehfeldt & Barnes-Holmes, 2009). Grazie alla comprensione
dei processi relazionali e al loro utilizzo, gli insegnanti saranno meglio
in grado di progettare metodi di insegnamento che faciliteranno il
rapido apprendimento di concetti di base e complessi, ma potranno
anche aspettarsi un effetto generativo dovuto al fatto che lo studente
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sara messo nelle condizioni contestuali piu favorevoli per imparare a
derivare soluzioni molteplici invece di impararle a memoria o sulla
base di regole rigide e statiche inadatte ad affrontare le variazioni ¢ i
continui cambiamenti all’interno del flusso di esperienze

Conclusioni

Finora ¢ stata presentata solo una breve rassegna di alcuni dei
concetti fondamentali in ottica RFT. Questi concetti possano essere
ulteriormente elaborati e discussi; ad esempio, I’RFT descrive anche
il modo in cui gli individui apprendono a mettere in relazione rela-
zioni tra stimoli e relazioni tra network di relazioni. Le relazioni arbi-
trarie operano dunque lungo un continuum di complessita crescente e
questo fenomeno ¢ alla base della “flessibilita relazionale”, definibile
come la capacita appresa dalla persona di rispondere diversamente
alle relazioni tra stimoli a seconda dell’influenza esercitata da talune
variazioni contestuali. In sostanza tali livelli di complessita relazio-
nale, una volta raggiunti e acquisiti dall’individuo, si influenzano re-
ciprocamente tra loro generando un ampio spettro di “permutazioni
relazionali”. Sono queste capacita relazionali complesse che i teorici
RFT ritengono essere alla base dello sviluppo del ragionamento analo-
gico, metaforico, dell’umorismo e delle abilita complesse di problem
solving. Ad ogni modo tutti questi problemi sono oltre la portata del
presente articolo e si rinvia a Hayes, Barnes-Holmes, ¢ Roche (2001)
per un approfondimento della teoria di base.

Nonostante la mole di dati prodotti in oltre 30 anni di ricerca risulta
sorprendente come I’RFT continui a rimanere virtualmente scono-
sciuta al di fuori della stretta cerchia degli analisti del comportamento
¢ addirittura non riconosciuta o fraintesa anche da quest’ultimi, al
punto tale da divenire uno dei tempi piu controversi e fonte di continui
accesi dibattiti anche in ambito accademico (Hayes, Barnes-Holmes,
2004; Gross & Fox, 2009; Dymond, Munnelly & Hoon, 2010).

Tra le motivazioni alla base di tale atteggiamento va in primo luogo
sottolineato come I’RFT faccia volutamente uso di un linguaggio tec-
nico, non colloquiale, sebbene funzionale ad affrontare scientifica-
mente I’analisi della cognizione. Da questo punto di vista I’'RFT non
¢ facilmente accessibile a coloro che non hanno speso una conside-
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revole quantita di tempo a cercare di capire la teoria e i principi del
comportamento su cui essa si fonda.

Per quanto riguarda invece le resistenze provenienti dal fronte
degli analisti del comportamento (Palmer, 2004; Malott, 2003), la mo-
tivazione alla base della diffidenza a rivolgersi all’RFT come teoria
elettiva per I’analisi del linguaggio e della cognizione umana si espli-
cita nel rifiuto ad accogliere nuove direzioni di studio e di intervento
sul comportamento verbale che si discostino dall’analisi piu ortodossa
offerta da Skinner in “Verbal Behavior” (1957), e ’RFT di fatto si
propone proprio come un’estensione delle lettura skinneriana, consi-
derata in alcuni passaggi critici inadeguata ad affrontare i fenomeni
“verbali-cognitivi”.

Possiamo concludere affermando che I’RFT ¢ certamente ancora
oggi una giovane teoria, anche in termini di numero assoluto di ri-
cercatori di base che impiegano tale paradigma nel proprio lavoro in
ambito sperimentale. Ha certamente percorso una lunga strada, ma ha
ancora bisogno di vedere un sistematico lavoro di traduzione e revi-
sione del proprio linguaggio tecnicistico consentendo la sua accessi-
bilita anche a ricercatori ¢ professionisti in altri campi. Questo ha gia
iniziato ad accadere nel campo della psicopatologia sperimentale e
nel mondo della terapia clinica dove I’RFT rappresenta un eccellente
esempio di costruzione di ponti tra i vari settori della psicologia spesso
frammentati e/o in sterile contrapposizione tra loro; naturalmente
ancora molto va fatto, ma la strada percorsa sembra essere favorevole,
piena di risorse e di grande valenza euristica.
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Abstract

The Self in Acceptance and Commitment Therapy: a perspective based on
Relational Frame Theory. Acceptance and Commitment Therapy (ACT) is a minduflness
based third wave Cognitive Behavior Therapy. It's goal is to help people to increase
psychological flexibility. Grounded in a behaviour analytic tradition its theoretical and
experimental roots are to be found in Relational Frame Theory. RFT, a post-skinnerian
analysis of language and cognition, offers a behavioral and operational view on the
sense of self as a locus or perspective. This sense of self raises as a result of relational
frames such as | versus You, Now versus Then, and Here versus There. Through
training this perspective in therapy one can be aware of one’s own experiences without
attachment to them: thus defusion and acceptance are fostered. Self as context is
nurtured in ACT by mindfulness exercises, metaphors, and experiential processes.

Keywords
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Introduzione

La terapia del comportamento (Behavior Therapy, BT) ha avuto
origine a partire dalla meta degli anni ‘50 in modo pitt 0 meno indipen-
dente in tre paesi: 1) in America, con Ogden Lindsley, che per primo
propose il termine BT; 2) in Sud Africa, dove Joseph Wolpe aveva co-
minciato le sue ricerche sperimentali sull’inibizione reciproca; ¢ 3) in
Inghilterra con H.J. Eysenck. Nel 1952, proprio Eysenck aveva scritto
sul Journal of Consulting and Clinical Psychology un articolo corag-
gioso e provocatorio dimostrando la sostanziale inefficacia della psico-



terapia allora praticata, in quanto la percentuale di guarigioni non su-
perava quella di remissioni spontanee, cio¢ i fattori casuali. Nonostante
non sia privo di critiche metodologiche, I’articolo di Eysenck contribu-
isce non poco a minare la fiducia nei confronti della psicanalisi come
terapia, creando terreno fertile per la nascita di forme psicoterapeutiche
alternative, tra le quali una delle prime ¢ la BT.

La BT ¢ quindi considerata la “prima generazione” delle psicote-
rapie basate sull’evidenza, cio¢ quelle terapie che affondano le loro
radici nel metodo scientifico e nella ricerca sperimentale ¢ che accet-
tano di sottoporre a valutazione di efficacia i risultati ottenuti. La “se-
conda generazione” ¢ rappresentata dalla terapia cognitiva (Cognitive
Therapy, CT), sviluppata da Beck nella seconda meta degli anni ‘70
con le prime applicazioni nel campo della depressione e in seguito
nei disturbi d’ansia, e dalla fusione tra terapia comportamentale ¢ te-
rapia cognitiva che ha portato a quella che ¢ stata chiamata terapia
cognitivo-comportamentale (Cognitive-Behavior Therapy, CBT), at-
tualmente considerata la piu diffusa ed efficace forma di terapia basata
sull’evidenza (Roth, Fonagy 2005; Feske, Chambless 1995).

Negli ultimi 15 anni un crescente numero di nuovi trattamenti, rite-
nuti un’estensione della CBT e definiti da Hayes (2004) terapie di “terza
generazione”, si ¢ presentato sulla scena delle psicoterapie. Tre sono i
filoni, diversi per contenuti ¢ metodi: del primo fanno parte 1’ Accep-
tance and Commitment Therapy (ACT; Hayes, Strosahl, Wilson 1999),
la Dialectical Behavior Therapy (DBT; Linehan 1993), il Cognitive
Behavioral Analysis System of Psychotherapy (CBASP; McCullough
2000), la Functional Analytic Psychotherapy (FAP; Kohlenberg,
Tsai 1991), e infine I’Integrative Behavioral Couple Therapy (IBCT;
Jacobson, Christensen 1996). Tutti questi approcci terapeutici tendono
ad enfatizzare strategie di cambiamento su basi contestualistiche ed
esperienziali, in aggiunta ad aspetti piu didattici. Questi trattamenti,
piuttosto che focalizzarsi sulla diminuzione dei problemi, tendono a fa-
vorire la costruzione di un repertorio comportamentale ampio, flessibile
ed efficace e cercano di perseguire obiettivi che siano importanti sia per
il miglioramento clinico che per la vita del cliente (Hayes 2004).

In un secondo filone possiamo annoverare le terapie basate sulla
Mindfulness: Mindfulness Based Stress Reduction (Kabat-Zinn 1990)
¢ Mindfulness Based Cognitive Therapy (Segal, Williams ¢ Teasdale
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2002). Mentre nel terzo va collocata la terapia metacognitiva di Wells
(2000). Tra le caratteristiche che accomunano tutte queste terapie ci
sono: il focus sulla mindfulness, 1’accettazione, il distanziamento co-
gnitivo e I’attenzione alla relazione terapeutica e ai valori.

In questo capitolo vogliamo focalizzare la nostra attenzione su
una particolare terapia di “terza generazione”: 1’Acceptance and
Commitment Therapy, - ACT acronimo pronunciato alla latina come
una singola parola e non come iniziali (Hayes, Strosahl, Wilson 1999),
per evidenziarne il contributo sperimentale e clinico alla prospettiva
del Sé.

Acceptance and Commitment Therapy e la Relational
Frame Theory

L’ACT ¢ un approccio clinico che utilizza processi di accettazione
e mindfulness, uniti a processi di impegno nell’azione e cambiamento,
per produrre maggiore flessibilita psicologica. Il modello di psicote-
rapia che presenta ¢ basato su solidi dati di laboratorio e su una teoria
della cognizione umana che su di essi ¢ stata sviluppata: la Relational
Frame Theory (RFT) (Hayes, Barnes-Holmes, Roche 2001). La pro-
spettiva del Sé che verra illustrata piu avanti si fonda proprio su questa
visione teorica e sui dati di laboratorio da cui ¢ nata.

L’RFT inserisce I’ACT nel continuum empirico che va dal labo-
ratorio all’ambulatorio e che caratterizzava la prima generazione di
BT (Moderato, Presti, Miselli, 2008), informando la tecnologia clinica
di strumenti che sulle ricerche empiriche sono basati, o suggerendo
un uso funzionalmente diverso di strumenti clinici consolidati dalla
ricerca clinica, come ad esempio la mindfulness o 1’esposizione. Lo
stretto legame tra clinica (ACT) e Scienza di base (RFT) rende I’ACT
al tempo stesso un modello teorico ¢ una tecnologia per il cambia-
mento terapeutico che adotta 1’epistemologia contestualistico-funzio-
nale dell’analisi del comportamento di Skinner (1953) e dell’inter-
comportamentismo di Kantor (1936; 1958).

Sgombriamo subito il campo da un luogo tanto comune quanto
errato: Skinner non ha mai negato ’esistenza del pensiero o di altri
eventi “sotto la pelle”, dichiarando ripetutamente la necessita, per
la psicologia, dello studio scientifico degli eventi privati (Moderato,
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Presti, Chase 2002) che esistono come gli eventi pubblici, cio¢ senza
uno statuto epistemologico speciale, ¢ vanno studiati in quanto atti
comportamentali, al pari di quelli pubblicamente osservabili, sebbene
con una soglia di accessibilita diversa che ¢ funzione di molti fattori,
non solo dell’evento in sé (Moderato, et al., 2008). E di questa visione
degli eventi “sotto la pelle” che I’RFT offre la visione empirica al mo-
mento piu convincente all’interno del modello operante.

La Relational Frame Theory: dalla fisiologia della
cognizione, alla psicopatologia, all'intervento clinico

L’RFT ¢ una descrizione analitica comportamentale del linguaggio
e della cognizione umana. E diversa dalla maggior parte degli ap-
procci cognitivi e linguistici, in quanto “’tratta gli eventi verbali come
attivita, non come prodotti” (Hayes, Fox, et al. 2001, p. 22). E con-
cettualmente simile nella ricerca di una descrizione funzionale degli
eventi verbali all’analisi di Skinner (1957) in Verbal Behavior, ma se
ne distanzia nel modo in cui definisce e considera questi eventi verbali
e attivita (Gross, Fox 2009). L’RFT ¢ nata in laboratorio, essendo una
teoria che integra in un quadro unitario ricerche di base, e fornisce
un robusto cuore empirico all’ACT (Hayes et al. 1999). Negli anni
sono state esplorate le sue implicazioni in aree piu vaste, complesse e
variegate al di la delle implicazioni cliniche come lo sviluppo psicolo-
gico, il rule-following, il ragionamento logico, la persuasione e la re-
torica, il problem solving, il comportamento sociale, il pregiudizio e lo
stigma, il perspective taking cognitivo, I’attrazione sessuale, e persino
la religione e la spiritualita (cfr. Hayes, Barnes-Holmes, Roche 2001).

Proviamo a sintetizzare, a rischio di un’eccessiva semplificazione,
cosa portano in dotazione all’ACT 30 anni di ricerche. La RFT si fo-
calizza sull’analisi di apprendimenti complessi e in particolare studia
il comportamento del “derivare una risposta” dalla relazione arbitraria
che esiste tra due stimoli. Per esempio, a una persona cui ¢ stato in-
segnato che un certo stimolo A ¢ arbitrariamente simile a un altro sti-
molo B (differente nelle caratteristiche fisiche dal primo) e che sempre
lo stimolo A ¢ ancora arbitrariamente simile allo stimolo C (differente
nelle caratteristiche fisiche dai primi due), probabilmente derivera che
i due stimoli B e C sono a loro volta anch’essi arbitrariamente simili.
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Questa relazione tra B e C ¢ arbitraria, perché gli stimoli non sono
fisicamente simili o equivalenti, ed ¢ anche derivata perché non ¢ stata
insegnata direttamente.

I ricercatori in ambito RFT sostengono che il linguaggio permette
a segnali contestuali e sociali arbitrari di controllare quale risposta re-
lazionale viene derivata. Per esempio, in presenza del cue contestuale
di “X ¢ piu grande di Y, una persona puo imparare a rispondere a X,
come se in realta fosse piu grande rispetto ad Y (per esempio, indi-
cando la X quando gli viene chiesto “qual ¢ piu grande?”). Allo stesso
modo se al medesimo individuo ¢ stato anche detto: “Y ¢ piu grande
di Z”, potrebbe combinare le due relazioni specificate e quindi rispon-
dere a X come se fosse piu grande di Z. Tutte queste relazioni tra X, Y
e Z sono arbitrarie perché non sono basate sulle proprieta fisiche degli
stimoli, e alcune di esse sono derivate (piuttosto che direttamente in-
segnate). Secondo I’RFT, gli esseri umani sviluppano da piccoli la
capacita di derivare le relazioni stimolo e di applicarle arbitrariamente
a tutti i contesti in cui vivono (Gross, Fox 2009).

Vi ¢ un ulteriore passaggio, che diventa fondamentale per compren-
dere la concezione psicopatologica dell’ACT e gli strumenti terapeu-
tici che ha elaborato, ed ¢ che non solo I’essere umano impara a deri-
vare ma, come sperimentalmente dimostrato dagli studi sull’RFT, gli
stimoli che vengono arbitrariamente correlati “ereditano” le proprieta
stimolo degli altri stimoli della classe. Detto diversamente se un indi-
viduo deriva, nel caso dell’esempio degli stimoli arbitrari A-B-C, che C
¢ uguale ad A e B, allora C prendera anche le funzioni stimolo dei primi
due. In altre parole se A ¢ B evocano paura allora anche C lo fara, senza
che necessariamente C abbia evocato paura in precedenza. E in questo
modo che riusciamo ad anticipare, ad esempio, paure di eventi di cui
non abbiamo avuto esperienza e senza alcuna relazione fisica con altri
eventi in cui abbiamo reagito allo stesso modo. Avreste per caso timore
del Xantorium? E se vi dicessimo che si tratta di un virus estremamente
contagioso e pericoloso come I’HINI, che ¢ il virus dell’influenza
suina? Avete notato la vostra reazione? E la rete di equivalenza in cui ¢
stato inserito lo Xantorium? E questo avviene non solo per le relazioni
di uguaglianza, ma anche per tutte le altre relazioni (o frame).

Potrebbe suonare strano, ma sono proprio gli stessi meccanismi del
linguaggio che ci aiutano a districarci abilmente nella vita quotidiana
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e che ci consentono di compiere azioni uniche nel mondo animale, a
costruire quella parte importante di sofferenza psicologica che talvolta
sfocia nella psicopatologia. Dal punto di vista dell’ ACT ne ¢ fonte pri-
maria proprio il modo in cui linguaggio e cognizione interagiscono in
un individuo con le contingenze dirette per produrre un’incapacita nel
persistere in, o nel cambiare, uno specifico comportamento, impedendo
di fatto I’agire e il raggiungimento di obiettivi in linea con i propri valori

I1 linguaggio mette I’uomo in una posizione speciale, rispetto alle
altre specie animali: con una semplice parola puo evocare 1’oggetto
che si ¢ nominato, ¢ le proprieta psicologiche a esso connesse. Ad
esempio, dicendo “ombrello” che cosa viene in mente? L’esempio
in questo caso ¢ innocuo: ma che cosa succederebbe se il significato
dell’oggetto fosse spaventoso? Ogni cosa legata a quel nome evoche-
rebbe paura. Sarebbe come se un cane minacciato da un ombrello,
non avesse solo paura di essere colpito nel momento presente, ma po-
tesse aver paura in anticipo, non in risposta a un gesto accennato o a
un indizio ambientale (che sarebbe una reazione rispondente pavlo-
viana), ma “pensando” di prendere un colpo di ombrello prima ancora
di girare un angolo di strada e vedere se la minaccia ¢ reale o meno.
Questa ¢ esattamente la situazione in cui si trovano gli esseri umani
dotati di linguaggio. Le risposte viscerali, emotive, vengono evocate
nel presente dal semplice stimolo verbale (parola, gesto, immagine,
pensiero o cognizione che sia).

Come sarebbero le nostre vite di esseri umani se questo tipo di
particolari risposte, che I’RFT definisce relazionali, non esistessero?
Il cane evita il dolore cercando di tenersi lontano da chi lo abbia col-
pito in passato e accenni ora a colpirlo. E “non anticipa” un possibile
dolore o “pensa continuamente” al dolore che ha provato quando ¢
stato colpito da un ombrello. Come puo fare una persona a evitare
il dolore se in qualunque momento ¢ in qualunque luogo puod pen-
sare “all’ombrello” o richiamare alla mente il dolore stesso? Gli esseri
umani (verbalmente competenti) non solo non possono eludere il
dolore evitando le situazioni che lo provocano (il metodo adottato dal
cane), ma sono paradossalmente anche esposti al dolore in situazioni
piacevoli: una persona che abbia avuto un lutto recente e che si trovi di
fronte ad un bellissimo tramonto a che cosa pensera? Piu si vive nella
“propria mente” ruminando, cercando di capire i Perché, controllare i
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Come, rievocare i Quando, piu si perde contatto con il momento pre-
sente. Si perde il contatto con cio che realmente si vuole nella vita. Lo
stesso processo perod implica anche la tendenza degli esseri umani a
vivere in un mondo eccessivamente strutturato dal linguaggio letterale
per cui il pensiero di una cosa (ad esempio “sono depresso”) viene
esperito letteralmente (“lo”="depressione”), questo permette al con-
tenuto letterale di dominare sul comportamento della persona (“non
posso lavorare perché sono depresso”) portando ad un restringimento
del repertorio dell’individuo (Gaudiano 2010).

Per dirla in breve, la psicopatologia della RFT/ACT si fonda sulla
concezione derivata empiricamente che il comportamento di un indi-
viduo verbalmente competente ¢, in gran parte, sotto il controllo di
una rete di relazioni chiamate “frame relazionali” che costituiscono il
nucleo centrale del linguaggio e della cognizione umana e che permet-
tono di apprendere senza la necessita dell’esperienza diretta.

LACT come tecnologia terapeutica

In questo senso I’ACT introduce, sul piano epistemologico ¢ cli-
nico, alcuni elementi di novita nella continuita non solo rispetto alla
tradizione clinica della Terapia Cognitivo-Comportamentale, ma
anche rispetto alla stessa tradizione dell’ Analisi del comportamento.
Partendo da queste basi, I’ACT cerca di favorire 1’accettazione dei
pensieri e delle emozioni e di stimolare la messa in atto di azioni che
contribuiscono ad un miglioramento nel modo di vivere della per-
sona (Hayes 2005). Cerca di promuovere la flessibilita psicologica,
definita come 1’abilita di essere in contatto con il momento presente
pienamente come essere umano consapevole in grado di mettere in
atto comportamenti al servizio dei propri valori. Piu nello specifico,
I’obiettivo dell’ACT ¢ scoraggiare 1’evitamento esperienziale, rap-
presentato dalla indisponibilita a provare pensieri, sensazioni fisiche
ed emozioni valutate negativamente, e dal conseguente tentativo con-
troproducente di controllare queste esperienze attraverso la soppres-
sione, 1’evitamento ¢ altre strategie di controllo (Hayes et al. 2006).
Per questo motivo I’ACT non incentra il trattamento sul cambiamento
diretto delle cognizioni poiché ritiene che questo potrebbe aumentare
I’importanza funzionale delle stesse (Hayes et al. 20006).
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Il modello ACT ¢ descritto da un termini di medio livello che cer-
cano di spiegare la complessita dei pensieri, delle emozioni e di altri
eventi privati. L’ Analisi del Comportamento concettualizza i termini
utilizzati per descrivere un fenomeno lungo il medesimo continuum
epistemologico precisione-scopo delle Scienze naturali. Un termine
di “basso livello” (es. il linguaggio dell’RFT) ¢ quello applicato all’a-
nalisi di fenomeni analitici/molecolari (scienze comportamentali in
laboratorio) e un termine di “medio livello” ¢ efficace per analizzare
fenomeni olistici/molari (scienze comportamentali applicate) e indi-
vidua dei processi piu generali (es. le sei componenti del “modello
hexaflex” in ottica ACT) funzionali a orientare il clinico nel lavoro
applicativo. Il linguaggio descrittivo comunemente impiegato nella
vita di tutti i giorni, ampio negli scopi, ma non preciso per le esigenze
scientifiche, usa termini di “alto livello”.

I termini di medio livello sono utili e forniscono strumenti per
applicare 1 principi di base in situazioni complesse, come appunto
quelle cliniche. Sono da ritenersi diversi dai costrutti delle teorie ipo-
tetico-deduttive perché rimangono ancorati ai principi di base e ai
processi comportamentali individuati in laboratorio e sono utili per
predire e influenzare un fenomeno comportamentale (Vilardaga et al.
2009). I punti protocollari sui quali si incentra 1’intervento dell’ACT
descritti in termini di medio livello sono i seguenti:

Accettazione: 1’ Accettazione rappresenta il polo opposto dell’evi-
tamento esperienziale che si traduce in tutti quei comportamenti che la
persona mette in atto per allontanare da sé emozioni e sensazioni diffi-
cili. Tali comportamenti, aventi la funzione di allontanare 1’esperienza
spiacevole, producono un sollievo immediato ma allo stesso tempo
generano dei costi enormi nella vita della persona e mantengono il
problema nel lungo termine. Nell’ACT i pazienti sono incoraggiati
ad abbracciare pienamente le emozioni e i pensieri indesiderati allo
scopo di cessare la lotta con queste esperienze, senza cercare di cam-
biarle o eliminarle.

Defusione cognitiva: il termine “fusione cognitiva” indica il pro-
cesso in base al quale la persona ¢ un tutt’uno con i propri pensieri, al
punto da perdere la consapevolezza che sta pensando, per cui i pen-
sieri finiscono per controllare il comportamento (ad esempio: “non
posso affrontare 1’esame”). Il termine defusione indica quindi sepa-
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rarsi e distanziarsi dai propri pensieri, fare un passo indietro e vederli
per quello che sono: niente di piu e niente di meno che parole e imma-
gini (Harris, Hayes 2009).

Contatto con il momento presente: entrare in contatto con il mo-
mento presente significa essere psicologicamente presenti e connessi
con cio che sta avvenendo. Per I’essere umano ¢ particolarmente facile
essere assorbito da pensieri relativi al passato o al futuro e agire come
se fosse innescato il “pilota automatico”. Il terapeuta incoraggia per-
tanto il paziente ad entrare in contatto in modo non giudicante con gli
eventi dell’ambiente nel momento in cui si manifestano, al fine di au-
mentare la flessibilita psicologica. Essere in contatto con il momento
presente significa portare la propria consapevolezza contemporanea-
mente al mondo fisico attorno a noi e al mondo psicologico dentro di
noi (Harris, Hayes 2009).

Valori: 1 valori nell’ ACT non sono da intendersi dal punto di vista
etico-morale ma sono rappresentati da cio che la persona considera
importante, sono bussole che guidano il comportamento e il paziente
viene incoraggiato a scegliere direzioni di vita in linea con essi. Da
questa prospettiva, ogni azione che viene intrapresa (ad esempio un’e-
sposizione ad una situazione temuta) viene ricontestualizzata alla luce
di cio che ¢ importante per quella persona.

Impegno all’azione: il terapeuta aiuta il cliente a pianificare ed in-
traprendere azioni in linea con i propri valori. Per far questo vengono
definiti obiettivi specifici a breve e lungo termine e vengono utiliz-
zati numerosi interventi cognitivo-comportamentali tradizionali quali:
behavioral activation, skills training, training di assertivita, esposi-
zione graduale, etc.

S¢ come contesto: il “sé come contesto” rappresenta ’altra faccia
della medaglia del “sé come contenuto”. Nell’ACT si cerca di favo-
rire 1’assunzione del punto di vista di un “sé che osserva” che per-
metta alla persona di osservare tutto cio che si verifica via via nella
sua esperienza ¢ di divenire consapevole di come i pensieri, 1 ruoli,
le emozioni, le sensazioni cambiano giorno dopo giorno sebbene il sé
che osserva rimanga sempre lo stesso. Il definirsi in base al contesto e
non in base al contenuto permette di favorire la flessibilita psicologica
poiché disinnesca la trappola delle etichette che ognuno si da in base
alle proprie esperienze passate.
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Quest’ultimo punto merita un approfondimento perché originale,
almeno nella tradizione comportamentista di cui ¢ impregnata ’ACT e
scaturisce direttamente dagli studi sperimentali condotti in ambito RFT.

La visione del Sé nella Relational Frame Theory

La popolarita del “sé” all’interno della psicologia ha una lunga
storia ricca di contributi teorici differenti, anche se rimane ancora per
molti aspetti quasi del tutto trascurata una chiara e precisa definizione
operazionale alla base di tale costrutto. Dalla prima trattazione che
offre William James, il “Sé” ha cominciato ad acquisire un ruolo cen-
trale e catalizzante all’interno dei principali approcci teorici che si oc-
cupano dello studio del comportamento umano a partire dalla psicoa-
nalisi. Pensiamo alla psicologia del sé, uno dei pilastri della psicologia
dinamica di Heinz Kouth, alla psicologia umanistica-esistenziale che
assegna un ruolo centrale alla piena e definitiva attuazione delle po-
tenzialita del s¢ (Maslow 1954; Rogers 1961), alla psicologia positiva,
alla teoria dell’attaccamento di Bowlby.

A partire dall’inizio degli anni ‘60 il “Sé” ¢ stato oggetto di studio
all’interno della psicologia di orientamento cognitivista e descritto come
schema mentale in grado di permettere 1’organizzazione delle informa-
zioni rilevanti su se stessi, ¢ declinato empiricamente in due maggiori
aree di studio. Da un lato la psicologia dello sviluppo che ha esplorato
il “s€” come funzione emergente che matura nel corso della traiettoria
evolutiva dell’individuo, riconducibile principalmente agli studi effet-
tuati sulla cosiddetta “Teoria della Mente” (Premack, Woodruff 1978)
0 ToMM (Theory of Mind Mechanism) e sulla “Metacognizione”
(Borkowsky et al. 1986, 1988, 1992). Dall’altro sono comparsi i contri-
buti delle neuroscienze alla ricerca dei possibili substrati neurali del sé,
dai “neuroni specchio” come fondamenta alla base dell’intersoggettivita
(Rizzolatti, Fadiga, Gallese et al. 1996; Gallese 2000, 2005) al sé come
rappresentazione anatomica funzionale (Kelley et al. 2002).

L’epistemologia behavior analitica rifugge quelle spiegazioni
mentalistiche che assegnano al “Sé” un ruolo di agente causale dei
comportamenti individuali, ritenendo che tali spiegazioni privino il
ricercatore e, se applicati alla psicoterapia, il clinico di reali possi-
bilita di “manipolazione” diretta di cio che con questo termine viene

299



etichettato. Per esempio dire che una persona si comporta in un certo
modo perché ha una bassa stima di s¢, non permette alcuna effettiva
manipolazione delle condizioni caratterizzanti il sé volte a favorire
I’emissione di comportamenti maggiormente funzionali. Inoltre con-
siderare il Sé come un processo maturativo che si realizza all’interno
dell’organismo ¢ una visione internalista contraria alla visione ester-
nalista tipica dell’analisi del comportamento.

In ambito dell’Analisi del Comportamento la prima concettualiz-
zazione del “S¢” risale a Skinner che in “Verbal behavior” (Skinner
1957) aveva introdotto una classe di risposte operanti definite con il
termine di “autoclitiche” e che facevano riferimento all’abilita appresa
dall’individuo di rispondere alle proprie risposte. Skinner tracciava
una differenza fondamentale tra emettere semplici comportamenti e
riportare verbalmente le cause che agiscono sui propri comportamenti.
L’elemento chiave andava, per lui, ricercato nella risposta verbale con-
trollata da un processo di discriminazione dei propri comportamenti;
in tal modo il linguaggio acquisisce, nel paradigma behavior analitico
un ruolo centrale nello studio del “Sé”.

L’RFT, nel solco epistemologico di Skinner, afferma che non solo
gli individui discriminano e si orientano in funzione dei propri com-
portamenti, ma che essi emettono comportamento verbale rispetto ai
propri comportamenti (Hayes, Wilson 1993). In senso skinneriano ¢ da
intendersi comportamento verbale ogni comportamento, vocale o non
vocale, che ¢ mediato socialmente, cioé che € rinforzato da un altro in-
dividuo (Skinner, 1957). D’altronde, noi siamo immersi in un ambiente
verbale fin dalla nascita: veniamo al mondo gia biologicamente dotati
di meccanismi di segnalazione sociale (pianto e sorriso) che permet-
tono al bambino fin da subito di entrare in relazione comunicativa con
il proprio caregiver e tale comunicazione si caratterizza gia dai 9 mesi
come “protosimbolica” (Trevarthen, 1979). In altre parole ogni azione
nel rapporto madre-bambino ¢ intrisa di comportamento simbolico (alla
base del linguaggio) che plasma ogni momento dell’esistenza.

Per ’RFT il “Sé” ¢ un repertorio comportamentale (verbale-sim-
bolico) che ha come invariante la posizione verbale “lo”, sviluppato
nel corso della vita rispondendo a domande poste dall’ambiente in
cui viviamo (es. “Che cosa stai facendo tu, qui?”; “Che cosa stavo
facendo io, prima?” “Che cosa sto facendo io, ora?” “Che cosa stavi
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facendo tu, 1a?” etc). Il Sé sarebbe il risultato di apprendimenti suc-
cessivi e di diversa complessita controllate da relazioni di prospettiva,
dette anche abilita di “Perspective Taking” (McHugh, Stewart 2012).
Tre sono i pattern di risposte relazionali, ciascuno dei quali controlla
aspetti differenti dell’assunzione verbale di prospettiva personale pro-
pria e altrui:

IO in relazione al TU (“I-You™): controlla I’abilita di dislocare la
propria prospettiva personale e derivare quella altrui

QUA in relazione a LA (“Here-There”): tale pattern di risposta
controlla I’abilita di dislocare la propria prospettiva spaziale e in tal
modo derivare quella altrui

ADESSO in relazione a PRIMA ¢ a DOPO (“Now-Then): tale pat-
tern di risposta controlla I’abilita di dislocare la propria prospettiva
temporale e di derivare quella altrui

Gli unici elementi invarianti all’interno di tali pattern di risposta
sono le proprieta relazionali delle differenti posizioni verbali in gioco
(“IO-TU” / “QUA- LA” / “ORA-ALLORA”).

Su un piano prettamente clinico, I’acquisizione di risposte basate
su relazioni di prospettiva, in slang RFT vengono dette deittiche, of-
frirebbe a individui verbalmente competenti un’importante repertorio
per sviluppare la flessibilita psicologica: all’interno del medesimo
soggetto “I0O”, infatti, ¢ sempre possibile distinguere tra il proprio
comportamento direttamente agito “qua” (“HERE”) e “ora” (“NOW?”)
e il comportamento verbale “la” (“THERE”) e “allora” (“THEN") de-
rivato sulla base dal comportamento direttamente agito, in altri termini
tra esperienza diretta e il mondo della mente o dell’esperienza derivata
[Barnes-Holmes, Stewart, Dymond, Roche 2000].

Nell’ Acceptance and Commitment Therapy, allo scopo di agevo-
lare il lavoro del clinico, vengono individuati tre diversi aspetti dell’e-
sperienza del “Sé”:

S¢é concettualizzato (o sé come contenuto o sé autovalutativo): ¢ il
risultato delle nostre fusioni cognitive (es. “intanto io sono fatto cosi”;
“ho sempre fatto cosi”; “io sono uno stupido” etc.) e concorre a dare
un senso di rassicurante stabilita e coerenza alla propria identita. Il sé
concettualizzato ¢ un sé “rigido”, in quanto statico ritratto verbale di
noi stessi, spesso rinforzato a livello sociale, dal momento che ¢ la
prospettiva verbale meglio conosciuta dagli altri. Tutti noi ¢i narriamo
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una storia su chi siamo (sé concettualizzato) e questa storia ¢ com-
plessa e stratificata. La storia che ci raccontiamo su noi stessi ci aiuta
a definire chi siamo e cosa vogliamo nella vita, ma il rischio ¢ che
questa storia ci definisca al punto da intrappolarci nelle descrizioni,
valutazioni che ci attribuiamo influenzando rigidamente il nostro com-
portamento. Quando la persona ¢ fusa con i propri pensieri (sé con-
cettualizzato) diviene infatti insensibile alle domande poste dall’am-
biente ¢ non riesce a contattare il proprio sé come contesto (possibilita
di scegliere chi essere all’interno del proprio spazio vitale di azione).

S¢é come osservatore: ¢ quel senso di prospettiva verbale che ci
permette di notare le cose durante il loro accadere, il “Sé” che osserva
il processo di conoscenza in divenire in modo diretto/contingente e
non giudicante/valutativo all’interno di uno “spazio di pura osser-
vazione” (lo spazio tra pensiero e pensante). E all’interno di questo
spazio che I’individuo ha la possibilita di osservare il lavorio continuo
e incessante della mente, mentre interpreta ed etichetta il mondo. I1 S¢é
come osservatore ¢ sovrapponibile al concetto di “Metacognizione”
sviluppato in ambito cognitivista.

S¢é come contesto (contesto in quanto contenitore dei contenuti
dell’esperienza): ¢ lo spazio psicologico in cui tutte le esperienze ac-
cadono; ¢ una percezione contestuale di noi stessi, che puo variare a
seconda degli ambienti e delle interazioni all’interno delle quali siamo
coinvolti. Da questa prospettiva il soggetto “vive” il flusso continuo
dell’esperienza presente (¢ il risultato di un processo esperienziale non
verbale) senza essere contaminato dalle sue fusioni cognitive.

Conclusioni

Anche se molti degli atteggiamenti e dei concetti che si trovano
nell’ ACT si ritrovano in molte tradizioni cliniche, I’ACT ¢ un modello
clinico specifico, collegato a una specifica visione epistemologica ¢ a
dati empirici di laboratorio e clinici. In particolare Hayes, Strosahl e
Wilson (1999) affermano “I’ACT ¢ una Terapia cognitivo-comporta-
mentale contestualistica” definendola una forma di Clinical Behavior
Analysis o di terapia comportamentale ottimizzata, il cui contenuto
riguarda la cognizione e le emozioni: pertanto ¢ ragionevole chiamarla
terapia cognitivo-comportamentale.
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Le cognizioni, le emozioni valutate ed etichettate verbalmente, 1 ri-
cordi e le sensazioni corporee raggiungono la loro potenza non solo at-
traverso la loro forma o frequenza, ma attraverso il contesto nel quale
si presentano e i contesti problematici sono proprio quelli in cui gli
eventi privati necessitano di essere controllati e spiegati piuttosto che
semplicemente vissuti. Sulla linea gia tracciata da Skinner con Verbal
Behavior e la successiva distinzione fra comportamento governato da
regole (fra cui le verbalizzazioni covert) e contingenze dirette esterne,
e talvolta mal interpretata, I’ACT non contrappone azioni, emozioni
(esperienza soggettiva) e cognizioni (processi di pensiero), € annovera
la cognizione, come la prospettiva del S¢, all’interno del termine com-
portamento definito come “a term for all forms of psychological acti-
vity, both public and private, including cognition” (Hayes et al. 2006,
p- 2). Pertanto la cognizione ¢ un comportamento privato rispetto al
quale il paziente non ¢ incoraggiato a intervenire sul contenuto dei
pensieri e delle emozioni, ma a modificarne la funzione. Come la CBT,
I’ACT si focalizza su pensieri, emozioni, azioni ma, mentre la prima
si incentra sulla rivalutazione dello stimolo che evoca 1’emozione (il
trigger emozionale), I’ACT agisce sull’evitamento esperienziale e sui
tentativi del paziente di regolare e controllare gli eventi privati: cerca
infatti di portare il paziente a quella che viene definita “impotenza
creativa” per aiutarlo a riconoscere che i tentativi passati di risolvere,
controllare o evitare il problema non hanno funzionato e sono diven-
tati parte del problema stesso, limitando il repertorio comportamentale
e le azioni in linea con i propri valori.
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Abstract

Educational applications of Relational Frame Theory. Relational Frame Theory is a
post-skinnerian theory of language and human cognition. Previous experimental work
demonstrated that training based on its principles were effective in promoting reading
and language development in a wide range of subjects. RFT principles could also
be applicable to train complex skills such as reading in dyslexic kids, categorization
in language disorders, and perspective taking in autistic individuals. To explore the
potentiality of RFT based trainings single-case design protocols are presented. Results
on verbal categorization (both as tact and intraverbal responding), dyslexic reading and
theory of mind are encouraging.
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Uno dei temi che ha da sempre catturato 1’interesse degli psicologi
¢ cercare una spiegazione a come individui cognitivamente competenti
riescano a emettere comportamenti appropriati in presenza di stimoli n
uovi di cui non hanno precedente esperienza. Molti Autori, Chomsky
(1959) in testa, hanno ritenuto che il modello esplicativo che 1’ Analisi
del Comportamento (Behavior Analysis) offriva del comportamento
umano fosse, proprio perché fondato su una storia di apprendimento,
limitato. Tuttavia gli studi sulle classi di equivalenza (equivalence
classes) [Sidman 1994], condotti a partire dagli anni ‘70 ed esplosi
negli anni 80 dello scorso secolo, hanno consentito di sviluppare
un modello empirico di come cio possa avvenire (Barnes-Holmes et
al.2004). Il modello base dell’apprendimento di risposte basate su re-
lazioni tra stimoli puo essere descritto in maniera approssimativa cosi:
quando una persona verbalmente competente apprende a rispondere a
stimoli che stanno in relazione fra loro, gli stimoli coinvolti in queste



discriminazioni spesso entrano in una rete di relazione piu ampia di
quella appresa e non direttamente insegnata. Nelle esperienze di labo-
ratorio sono stati usati stimoli visivi, uditivi (Sidman 1971), olfattivi
(Annet , Leslie 1995); gustativi (Hayes, Tilley, Hayes 1988).

Di solito i training di discriminazione condizionale, che sono alla
base dell’apprendimento della “risposta a relazioni fra stimoli”, si
basano sul rinforzare la scelta di uno stimolo di confronto (compa-
rison), chiamato ad esempio B1 quando viene presentato uno stimolo
campione (sample; Al) e rinforzare, in una seconda fase dell’ap-
prendimento, la scelta del comparison alternativo (B2) quando viene
presentato il secondo sample (A2). Come conseguenza del training
emerge che il soggetto sceglie spontaneamente anche A1 quando viene
presentato B1 e A2 quando viene presentato B2, senza ulteriori ap-
prendimenti. Questa relazione non ¢ mai stata insegnata direttamente.
Se insegniamo una seconda relazione per esempio B1 in relazione con
C1 il medesimo soggetto sapra anche rispondere spontancamente alla
nuova relazione scegliendo Al in presenza di C1, relazione che non
¢ stata mai direttamente insegnata. Gli stimoli A1, B1 ¢ C1 sono en-
trati a fare parte della stessa classe di stimoli che esercitano la mede-
sima funzione sul comportamento del soggetto (Barnes-Holmes et al.
2004), che nel caso dell’equivalenza posseggono le relazioni funzio-
nali di uguaglianza, simmetria e transitivita (Barnes 1994; Sidman,
Tailby 1982).

A partire dalle prime pubblicazioni (Sidman, 1971, Sidman &
Talby, 1982) divenne evidente come il fenomeno dell’equivalenza po-
tesse offrire una spiegazione, basata sull’operante, a molti processi co-
gnitivi umani e fornisse una base comportamentale per spiegare come
compaiono le corrispondenze tra parole ¢ oggetti, tra cio che diciamo
e cio che facciamo, tra simboli e simboli (Sidman 1994). La Relational
Frame Theory (RFT) ¢ una teoria del linguaggio ¢ dei processi co-
gnitivi che si sviluppa a partire proprio da questi studi, ampliando
la base empirica ed elaborando una originale prospettiva teorica, nel
corso di trent’anni di ricerche di base, pur mantenendosi nei limiti ed
estendendo la visione operante skinneriana. Essa inoltre ha offerto un
supporto allo sviluppo di procedure in ambito clinico ed educativo
validate empiricamente (Barnes Holmes et al. 2004; Hayes, Barnes
Holmes, Roche 2001; Blackledge 2003)
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Per aiutare il lettore a comprendere le potenzialita applicative della
RFT, rimandando 1’analisi della componente teorica ad un altro ca-
pitolo contenuto in questo medesimo volume verranno presentati tre
casi singoli che illustrano I’efficacia di tali training nel promuovere lo
sviluppo delle abilita di lettura, categorizzazione e perspective taking
come risposte relazionali derivate, non insegnate direttamente, ma che
emergono in seguito all’apprendimento di relazioni arbitrarie fra sti-
moli.

Caso singolo 1: Linsegnamento della letto-scrittura

La lettura e la scrittura rappresentano dei prerequisiti essenziali
per promuovere un’interazione efficace di un individuo verbalmente
competente con I’ambiente. Tutti i curriculum scolastici, ma possiamo
allargare alla quotidianita di vita in generale, si basano su queste com-
petenze (De Souza, De Rose, Domeniconi 2009). Gli approcci speri-
mentali e applicativi delle abilita di letto-scrittura sono diversi, cosi
come le ipotesi formulate a proposito dei deficit nell’apprendimento
di questi repertori. La prospettiva classica, considera la lettura e la
scrittura facolta cognitive distinte e pone particolare attenzione all’a-
nalisi degli aspetti neurobiologici e cognitivi che le caratterizzano, fra
cui I’influenza di processi mentali quali attenzione, abilita visuo-spa-
ziali, coordinazione oculo-motoria, discriminazione fonologica, ecc.
Pertanto difficolta nell’apprendimento di questi repertori dipendereb-
bero da processi mentali alterati (Vio, Tressoldi, Lo Presti 2012).

La prospettiva comportamentale considera lettura e scrittura come
operanti verbali emessi sotto controllo da parte di uno stimolo discri-
minativo e mantenuti da un rinforzatore generalizzato (Skinner 1957,
De Souza, De Rose, Domeniconi 2009) e le difficolta nell’apprendi-
mento sono, in quest’ottica, un alterato controllo esercitato dalle mol-
teplici componenti dello stimolo in combinazione tra loro sull’emis-
sione della risposta di letto-scrittura (De Souza, De Rose, Domeniconi
2009).

Le ricerche sull’equivalenza dello stimolo (Sidman 1971) e piu
generalmente sulle risposte relazionali derivate (Barnes-Holmes,
Barnes-Holmes, Cullinan 2000) hanno offerto una nuova prospettiva
alla comprensione dello stimulus control, portando alla costruzione
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di nuove strade per lo sviluppo di metodi di insegnamento poten-
zialmente piu efficaci. Dagli anni 80 queste ricerche hanno trovato
ampia applicazione in ambito clinico ed educativo, dall’insegna-
mento del linguaggio (Cowley, Green, Braunling-McMorrow 1992),
all’insegnamento della grammatica (Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
Cullinan 2000), alla categorizzazione sociale (Kohlenberg, Hayes,
Hayes, 1991, Roche, Barnes 1996, Watt, Keenan, Barnes et al.1991),
al ragionamento logico (Lipkins 1992).

Sidman (1971) per primo dimostrd come utilizzare procedure di
creazione di classi di equivalenza fra stimoli favorisse lo sviluppo di
una classe costituita da immagine, parola stampata maiuscolo e parola
minuscolo promuovendo 1’apprendimento della lettura come risposta
derivata. De Souza, De Rose & Hanna (1996) hanno ripreso questi
studi andando a verificare come si potesse promuovere un amplia-
mento del vocabolario dimostrando come per alcuni bambini fosse
sufficiente la fase di ricombinazione mediante una matrice, mentre
altri necessitassero di un training sillabico successivo a quello iniziale
(Adams 1998).

Gli approcci di insegnamento della letto-scrittura basati sui principi
teorici delle classi di equivalenza si contraddistinguono per due carat-
teristiche che li rendono unici rispetto a programmi di insegnamento
piu tradizionali fino ad ora adottati: innanzitutto lavorano da subito
sui due aspetti chiave della lettura, ovvero decodifica e comprensione,
inoltre si basano sull’insegnamento di sole due relazioni da cui ven-
gono poi derivate le altre, senza bisogno di effettuare un insegnamento
diretto dell’abilita di lettura, che emergerebbe come comportamento
derivato (De Souza, de Rose, Domeniconi 2009).

A partire da questi dati di efficacia (Rehfeldt, Barnes-Holmes
2009); si ¢ stabilito di elaborare una procedura di insegnamento della
lettura che riprendesse i principi delle classi di equivalenza e di ap-
plicarli all’insegnamento della letto-scrittura di gruppi fonemici com-
plessi a un ragazzino con diagnosi di dislessia. Tale ricerca si propone
di esplorare la possibile efficacia di un training basato sui principi delle
classi di equivalenza nel costruire una classe di equivalenza composta
da soli stimoli visivi (immagine, scritta maiuscola e scritta minuscola)
e nel verificare 1’acquisizione della lettura e scrittura come risposte
relazionali derivate.
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Soggetto

M.B. E un ragazzo di 11 anni di madrelingua italiana e frequenta
la prima media. All’interno di un intervento di riabilitazione presso un
centro privato per circa 2 ore la settimana, che segue i criteri suggeriti
dalle linee guida ministeriali sulla dislessia (Ministero dell’Istruzione
dell’Universita e della Ricerca, 2011), ¢ stata inserita un’attivita spe-
cificamente rivolta al potenziamento della lettura e scrittura di parole
contenenti gruppi fonemici complessi, mediante una procedura volta
alla creazione di classi di equivalenza, ispirata alla letteratura su questi
temi (Sidman, 1971, De Rose, De Souza, Hanna 1996; De Souza, De
Rose, Domeniconi 2009).

Materiali

Sono stati utilizzati cartoncini dalle dimensioni 5x5 c¢cm su cui
erano raffigurate le immagini o le scritte in stampato minuscolo, carat-
tere Arial, dimensione 36. Gli stimoli sono stati identificati sulla base
delle difficolta emerse durante la baseline. Sono state identificate 42
parole bisillabiche contenenti le doppie e tra queste sono state scelte
le 18 parole da inserire nella procedura di insegnamento. Le parole
inserite nella procedura di insegnamento sono state suddivise in tri-
plette che contenevano due termini simili che si differenziavano solo
per la presenza-assenza del gruppo fonemico complesso, mentre la
terza parola presentava altre somiglianze a livello topografico con le
prime due, come per esempio: pala, palla, pila. Le restanti 24 parole
sono state presentate nel post-test per verificare la generalizzazione
della competenza di leggere e scrivere parole con doppie a parole non
direttamente insegnate. Alla fine di ogni sessione di lavoro il ragazzo
poteva avere accesso a un premio.

Disegno sperimentale

E stato utilizzato un disegno AB (Baseline e trattamento) struttu-
rato in diverse fasi:

Fase 1: valutazione dei prerequisiti all’introduzione della proce-
dura di corrispondenza con uno stimolo campione (tra queste: abilita
di ecoico, ovvero ripetizione di quanto detto dall’operatore, abilita di
selezionare I’immagine corretta, abilita di effettuare abbinamenti tra
stimoli identici);
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Fase 2: Baseline della capacita di lettura e scrittura di parole con-
tenenti le doppie;

Fase 3: Intervento;

Fase 4: Post test per verificare il mantenimento delle parole inse-
gnate e la derivazione dell’abilita di lettura e scrittura di parole mai
direttamente insegnate.

Procedura

E stata utilizzata una procedure di insegnamento senza errori: 1’o-
peratore fornisce un prompt (aiuto) per suggerire la risposta corretta
nelle prime fasi dell’insegnamento.

Sono state introdotte tre parole contemporaneamente, ciascuna di
esse veniva presentata 3 volte nelle 3 diverse posizioni dello spazio
per ciascuna fase.

La procedura di insegnamento consiste in 11 fasi: 2 di insegna-
mento diretto della relazione, rispettivamente, tra immagine e parola
stampata maiuscola (corrispondenza con uno stimolo campione) ¢ tra
parola stampata maiuscola e risposta motoria (copiato), 9 fasi di test
delle derivate (Fig. 1).

)
)

Fig. 1: Triangolo di equivalenza applicato per I’insegnamento della lettura e
scrittura di parole con le doppie. Le linee continue rappresentano le relazioni
insegnate, quelle tratteggiate le relazioni derivate. Il punto di partenza ¢ lo
stimolo utilizzato come sample e il punto di arrivo € lo stimolo comparison

312



Ciascuna fase consiste di 9 prove. Durante la fase di insegnamento
(AB-BC) vengono svolte 9 prove con prompt e rinforzo continuo e
immediatamente dopo 9 prove senza prompt n¢ rinforzo. Durante le
fasi di test delle derivate (BA, CB, BD, DB, DC, AC, CA) viene re-
gistrata la prestazione del ragazzo in assenza di prompt e di rinforzo.

La figura 1 mostra le diverse fasi di insegnamento: la linea con-
tinua indica le relazioni direttamente insegnate, mentre la linea trat-
teggiata indica le relazioni che vengono solo testate e che dovrebbero
emergere dall’insegnamento delle precedenti. I criteri di acquisizione
prevedono che si proceda alla fase successiva dell’insegnamento se il
bambino effettua 8 prove su 9 corrette e si ritorni a quella precedente
se commette 2 o piu errori. Di seguito la descrizione di ciascuna sin-
gola fase.

» Insegnamento AB: corrispondenza immagine-parola stampata

» Test AB: corrispondenza immagine-parola stampata

» Test BA: corrispondenza parola stampata-immagine

* Test BD: lettura

* Test DB: selezionare la parola stampata su richiesta (comporta-
mento dell’ascoltatore)

» Insegnamento BC: corrispondenza parola stampata-copiato

» Test BC: corrispondenza parola stampata-copiato

» Test CB: corrispondenza scritta prodotta dal bambino-parola stam-
pata

» Test AC: auto-dettato: scrittura in presenza dell’immagine

» Test CA: corrispondenza parola stampata-propria scritta

» Test DC: scrittura sotto dettatura

Le parole utilizzate nel test alla baseline e al post-intervento sono
state le seguenti: Dubbi, Puffo, Somma, Freddo, Pollo, Leggo, Polline,
Pezzo, Rotto, Bocca, Lotta, Pallina, Caffe, Corre, Colla, Osso, Gatto,
Sabbia, Letto, Notte, Panno, Caro, Carro, Coro, Sella, Tappo.

Per il training sono state utilizzate le seguenti triplette:

» Palla pala pila

» C(Cassa cava casa

» Loto lotto lato

* Papa pappa pipa
* Baco Bacco buco
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Durante le fasi di insegnamento ¢ stato utilizzato un prompt visivo
nel caso la parola contenesse lettere doppie: I’immagine corrispon-
dente riproduceva due oggetti (per esempio due palle se la parola
target era palla).

Risultati

La fig. 2 mostra la prestazione di M.B. alla baseline ¢ al post in-
tervento. Alla baseline M.B. compie un numero significativo di errori
sulle 42 parole testate, leggendone il 9,5% (N=4) e scrivendone in
modo corretto il 4,7% (N=2). Nel corso del programma di insegna-
mento sono stati sempre raggiunti i criteri di acquisizione di ogni fase
alla prima prova.

Come ¢ possibile osservare dalla figura 2, M.B. mostra un notevole
miglioramento sia nella lettura che nella scrittura. Nello specifico, alla
fine del training legge (derivando le risposte e non per apprendimento
diretto) il 91% delle parole proposte (N=38) di cui 15 sono parole
che erano state presentate durante il training, mentre 23 sono parole
nuove, precedentemente valutate alla baseline. Per quanto riguarda la
scrittura M.B. fornisce una prestazione corretta al 100% scrivendo in
modo corretto sia le parole presentate durante il training sia quelle non
specificamente utilizzate nel training, ma verificate solo alla baseline.
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Fig. 2: Confronto fra baseline e post-trattamento delle risposte di M.B
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Discussione dei risultati

Questi dati preliminari rappresentano prime prove a favore di una
procedura basata sulle classi di equivalenza nel promuovere I’appren-
dimento del repertorio di lettura e scrittura come risposte relazionali
derivate. Sono emerse tutte le relazioni non insegnate di simmetria,
transitivita ed equivalenza per tutte le triplette insegnate. E non solo.
Dopo solo 5 triplette il bambino ha derivato la lettura e scrittura di
parole diverse da quelle usate per il training contenenti il gruppo fone-
mico complesso delle doppie.

La procedura di insegnamento adottata mostra diversi elementi di
innovativita rispetto ai tradizionali insegnamenti di questi repertori.
Innanzitutto utilizza un apprendimento senza errori (Ribes 1978).
Questo aspetto appare essere particolarmente significativo soprattutto
con una popolazione di studenti dislessici dove solitamente la com-
ponente ansiosa ¢ particolarmente elevata (Maughan, Carroll 2006).

Un altro elemento di grande innovazione, rispetto alle procedure
di intervento sulle difficolta semantiche e ortografiche, risiede nella
dimostrazione della possibilita di apprendere un repertorio complesso
come la letto-scrittura anche in assenza di uno stimolo vocale fornito
dallo sperimentatore.

Ricerche piu ampie sono necessarie per estendere questi risultati
e analizzare specifiche parti dell’intervento volte a identificare la va-
riabile promotrice del cambiamento e valutare possibili predittori di
successo.

Caso singolo 2: Linsegnamento della categorizzazione

La capacita di categorizzare gli eventi e gli oggetti di cui si ha espe-
rienza ¢ cruciale ai fini dello sviluppo di abilita complesse quali il pen-
siero, la percezione e il linguaggio (Lakoff 1987). Le categorie hanno
da sempre ricevuto grande attenzione e le ricerche in tale ambito si
sono particolarmente incentrate sull’identificazione dei meccanismi
responsabili del processo di categorizzazione e di organizzazione ge-
rarchica delle informazioni (Barsalou 1991).

Per la behavior analysis le categorie sono classi di stimoli che
esercitano la medesima funzione e che, pertanto, sono occasione per

315



emettere risposte funzionalmente simili in contesti in cui tali stimoli
sono presenti: i termini categoria e classi di stimoli, in questa visione,
sono sinonimi (Zentall ef al. 2002). All’interno delle classi € possibile
identificare sia stimoli frutto di una storia di apprendimento per con-
tingenza diretta, sia nuovi stimoli che entrano a fare parte di questa
categoria per un processo di trasferimento della funzione stimolo.
Inoltre, la categorizzazione implica un processo di generalizzazione
all’interno della stessa classe di stimoli e di discriminazione tra classi
di stimoli diverse (Wasserman, Bhatt 1992) .

In base alle caratteristiche fisiche o comportamentali le categorie
possono essere classificate in percettive, relazionali e associative o
arbitrarie. Quelle percettive sono costituite da item che condividono
proprieta fisiche comuni, le relazionali sono definite dalla relazione
che esiste tra le proprieta degli item per esempio uguaglianza e diffe-
renza tra tessuto, forme, dimensioni, le associative o arbitrarie sono
costituite da stimoli che non condividono proprieta fisiche comuni, ma
svolgono la medesima funzione sul comportamento del soggetto. Esse
rappresentano oggetto di grande interesse per gli studi sperimentali
sulle classi di equivalenza (Sidman 1994). Tali studi (Sidman, 1971;
Sidman, Talby 1982; Arntzen, Holt 1997; Carrigan, Sidman 1992;
Pilgrim, Galizio 1995) hanno dimostrato come sia possibile promuo-
vere la creazione di una categoria di stimoli arbitrari attraverso 1’ap-
plicazione di procedure di insegnamento che prevedono la corrispon-
denza con uno stimolo di confronto (sample).

A partire da queste ricerche ¢ stata elaborata una procedura di in-
segnamento rivolta a bambini con diagnosi di disturbo specifico del
linguaggio. Obiettivo era di esplorare ’efficacia di un training basato
sui principi della Relational Frame Theory nel promuovere la capacita
di categorizzare intesa nelle sue diverse componenti: mettere in cor-
rispondenza item appartenenti alla medesima categoria, enunciazione
degli item appartenenti a una data categoria, denominazione della ca-
tegoria di appartenenza degli item in presenza dei membri della ca-
tegoria ¢ del nome della categoria in risposta a richieste (per esem-
pio..“il cane ¢ un...?”).
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Soggetto

M.R. ¢ un bambino di 5 anni, di madrelingua italiana e frequenta la
scuola materna. Ha una diagnosi di disturbo espressivo del linguaggio
in accordo ai criteri dell’ICD 10 cui ¢ stato proposto un percorso riabi-
litativo della durata di tre mesi per un totale di 30 sedute a cadenza tri-
settimanale mirato al potenziamento della capacita di categorizzazione
semantica, mediante una procedura volta alla creazione di classi di
equivalenza. Le sessioni avevano luogo per circa mezzora all’interno
di una struttura di Neuropsichiatria Infantile convenzionata col SSN.

Materiali

Sono stati utilizzati cartoncini dalle dimensioni 5x5 c¢cm su cui
erano raffigurate le immagini dei singoli item appartenenti alle cate-
gorie target. Le 12 categorie utilizzate in questo studio erano: animali,
vestiti, veicoli, mobili, cibi, bevande, frutta, utensili da cucina, parti
del corpo, giochi, elettrodomestici, verdura. Sono state selezionate ca-
tegorie comunemente conosciute trai 3 e i 5 anni di eta.

Disegno sperimentale
Lo studio ¢ stato condotto con un disegno AB (Baseline ¢ tratta-

mento). Alla baseline ¢ stata valutata la conoscenza di 12 categorie

di 9 item ciascuna per un totale di 108 item. Le competenze indagate

afferiscono a diversi operanti verbali (Skinner 1957):

* Denominazione (tact) dei singoli item appartenenti alla categoria

* Denominazione (tact) della categoria di appartenenza degli item
presentati

» Corrispondenza con uno stimolo campione (MTS) tra i diversi item
appartenenti alla categoria

» Intraverbale (IV1) ovvero la capacita di elencare verbalmente a
richiesta dell’operatore gli item appartenenti a una categoria (per
esempio “Dimmi tutti gli animali...”)

» Intraverbale (IV2) ovvero la capacita di denominare la categoria di
appartenenza degli item a richiesta dell’operatore (per esempio “Il
cane ¢ un...”)

Come prerequisito era richiesta I’abilita di etichettare le immagini

(tact). Nel caso di risposte sbagliate si € proceduto al training tact degli

item errati.
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Procedura

E stata utilizzata una procedura di insegnamento senza errori: I’ope-
ratore fornisce un prompt (aiuto) per suggerire la risposta corretta nelle
prime fasi dell’insegnamento. Sono state introdotte tre categorie con-
temporaneamente, ciascuna di esse presentata in ordine randomizzato.

La procedura di insegnamento consiste in 8 fasi: 2 di insegnamento
diretto della relazione, rispettivamente, tra stimolo uditivo (“dammi
animali”) e stimolo visivo (immagine degli animali), riassunta dalla
relazione A-B in Fig. 3 e tra stimolo visivo 1 (primo set di immagini
target) e stimolo visivo 2 (secondo set di immagini target), riassunta
dalla relazione B-C in Fig. 3. Le rimanenti 6 fasi sono quelle relative
al test delle derivate (le relazioni tratteggiate di Fig. 3).

- 2 .
&4 Byl

P‘[;n'r’m un po’ dianimali

D “ llleoneéun..

Fig. 3: Triangolo di equivalenza applicato per I'insegnamento delle catego-
rie. Le linee continue rappresentano le relazioni insegnate, quelle tratteg-
giate le relazioni derivate. Il punto di partenza ¢ lo stimolo utilizzato come
sample e il punto di arrivo & lo stimolo comparison.
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Ciascuna fase consiste di 9 prove. Durante la fase di insegnamento
(AB-BC) vengono svolte 9 prove con prompt e rinforzo continuo e,
immediatamente dopo, 9 prove senza prompt né rinforzo. Durante le
fasi di test delle derivate (BA, CB, AC, CA, CD, DC) viene registrata
la prestazione del bambino in assenza di prompt e di rinforzo. La figura
3 mostra le diverse fasi di insegnamento: la linea continua indica le
relazioni direttamente insegnate, mentre la linea tratteggiata indica
le relazioni che vengono solo verificate e che dovrebbero emergere
dall’insegnamento delle precedenti. Si procedeva alla fase successiva
dell’insegnamento se il bambino effettuava § prove su 9 corrette e si
ritornava a quella precedente se commetteva 2 o piu errori.

11 protocollo generale era pertanto:

* Insegnamento AB: corrispondenza stimolo uditivo- stimolo visivo

(comportamento dell’ascoltatore “Dammi animali’’)

* Test AB: corrispondenza stimolo uditivo- stimolo visivo (compor-
tamento dell’ascoltatore “Dammi animali”)
* Test BA: corrispondenza stimolo visivo- risposta verbale

(Denominazione dello stimolo)

* Insegnamento BC: corrispondenza set di immagini 1 con set di im-

magini 2
» Test BC: corrispondenza set di immagini 1 con set di immagini 2
» Test CB: corrispondenza set di immagini 2 con set di immagini 1
* Test AC: corrispondenza stimolo uditivo- stimolo visivo 2 (dammi

animali in presenza del secondo set di animali)

» Test CA: corrispondenza stimolo visivo 2 - risposta verbale (deno-
minazione del secondo set di stimoli)

* Test CD: Intraverbale 1 (“Dimmi un po’ di animali”)

» Test DC: Intraverbale 2 (“Il cane € un...”)

Risultati

La figura 4 mostra la prestazione fornita da M.R. alla baseline e
al follow-up nell’abilita intrarverbale, ovvero elencare il numero di
item appartenenti a una specifica categoria. Alla baseline M.R. nomina
spontaneamente un unico vestito in risposta alla domanda “dimmi un
po’ di vestiti” mentre non nomina alcun veicolo né mobile.
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Nel corso del programma di insegnamento il bambino raggiunge
da subito i criteri di acquisizione nelle diverse fasi sia di insegnamento
che di test delle derivate per tutte e tre le categorie.

Si ¢ quindi proceduto a testare la capacita di elencare in intraver-
bale gli item appartenenti alle diverse categorie. M.R. elenca 1°‘83,33%
(N=5 item rispetto ai 6 utilizzati) degli item del training e anche item
mai direttamente insegnati, nello specifico: 4 nuovi vestiti ¢ 1 nuovo
veicolo dimostrando quindi I’emergere di risposte relazionali sponta-
neamente derivate.

10

‘ —1
derivate
5 0

insegnate

® conosciute al baseline

numero Itel elencati spontaneamente

11— -
o —

vestin vestit veicoli veicoli mobili mobili
Baseline Followup Dbaseline followup  baseline  follow up

Fig. 4: Mostra il numero di risposte corrette emesse da M.R. alla baseline e al
follow-up del comportamento di categorizzazione.

Discussione dei risultati

Questi dati preliminari rappresentano prime prove a favore dell’ef-
ficacia di una procedura basata sulla generazione di risposte relazio-
nali nel promuovere 1’apprendimento del repertorio di categorizza-
zione come risposta derivata. La procedura di insegnamento adottata
ha elementi di grande innovativita rispetto ai tradizionali training di
insegnamento per la categorizzazione. Essa promuove contempora-
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neamente 1’apprendimento di categorie in tutti i diversi repertori di
competenza dello studente (ascoltatore, corrispondenza con uno sti-
molo campione, denominazione dei singoli item e denominazione
della categoria di appartenenza) e consente di derivare, per multi-
ple-exemplar-training (MET) diverse competenze connesse alle ca-
tegorie senza un insegnamento diretto delle medesime (intraverbale,
ascoltatore e denominazione in presenza di stimoli nuovi).

Caso singolo 3: Linsegnamento del perspective taking

11 perspective taking ¢ un tema che ¢ emerso solo recentemente
nell’ambito dell’analisi applicata del comportamento e che si riferisce
alla capacita che ha un individuo verbalmente competente di derivare
emozioni (o pensieri) provate da un’altra persona (McHugh et al
2004). Questa capacita, che si sviluppa in eta infantile nei bambini
neurotipici, appare invece spesso carente, se non addirittura assente,
nei soggetti con autismo e aggrava la compromissione delle abilita
sociali che caratterizza il profilo di questi soggetti. Un bambino inca-
pace di capire il punto di vista dell’altro, infatti, non sara in grado di
capire la motivazione altrui, essere empatico, comprendere 1’inganno
e le false credenze nonché comprendere I’ironia. La capacita di per-
spective taking, in ultima analisi, risulta fondamentale per creare e
mantenere amicizie o relazioni interpersonali in generale (Davlin,
Rehfeldt, Lovett 2011).

Le numerose ricerche implementate nell’ambito della Relational
Frame Theory (RFT) su questo tema, hanno portato a una operazio-
nalizzazione del costrutto sulla base di frame relazionali definiti deit-
tici:“IO-TU”, “QUI-LI” e “PRIMA-ADESSO, risposte relazionali che
specificano nel loro insieme il punto di vista dello speaker. La parte inva-
riante della risposta relazionale ¢ determinata dalle proprieta presenti tra
“IO versus TU”, “QUI versus LI” e “ADESSO versus PRIMA” anche al
variare delle condizioni contestuali. Cio significa che la topografia della
relazione presente nel frame puo cambiare al modificarsi degli scenari
ambientali e al variare delle variabili contestuali, ma la proprieta rela-
zionale determinata dal frame deittico rimane costante e consente di ri-
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spondere in maniera adeguata (McHugh et al. 2004). Lo sviluppo dei
frame deittici ¢ basato su 3 livelli di complessita definiti come: relazioni
semplici, relazioni con inversione e relazioni a doppia inversione.

In un compito di relazioni semplici tipicamente un individuo ap-
prende a rispondere a domande come le seguenti: “lo ho un mattone
rosso ¢ tu uno verde.... Quale mattone ho io?... E quale mattone hai
tu?”. In un compito di relazioni con inversione il medesimo individuo
apprende a rispondere a domande simili a: “lo ho un mattone rosso e
tu uno verde. Io sono te ¢ tu sei me... Quale mattone ho i0?... Quale
mattone hai tu?”. Nella prima condizione rispondera in accordo con il
frame deittico “IO-TU”, nella seconda condizione la risposta sara de-
terminata anche dalla trasformazione di funzione all’interno del frame
“IO-TU”. 1l terzo livello di complessita, la relazione a doppia inver-
sione, due frame deittici vengono invertiti contemporaneamente come
nell’esempio: “lo sono seduta qui su una sedia blu e tu sei seduto li su
una sedia nera. lo sono te e tu sei me, e qui ¢ li e li ¢ qui.... Dove sono
seduta 10?... Dove sei seduto TU?”

La RFT propone pertanto una visione differente rispetto alla tra-
dizione della ToM (Theory of Mind) che concettualizza la capacita di
perspective taking come determinata dalla progressiva acquisizione,
attraverso 5 stati informativi, di complessita crescente, rispetto a se
stesso e agli altri (Howlin ef al. 1999). Su questa conoscenza si base-
ranno successivamente abilita ben piu articolare come la capacita di
comprendere le false credenze e I’inganno. L’insegnamento di rela-
zioni deittiche, che costituiscono la base dell’abilita di cambiare pro-
spettiva, potrebbe essere sviluppata invece attraverso un programma
basato sui frame relazionali “IO-TU”, “QUI-LI” ¢ “PRIMA-OGGI”.

Il caso singolo qui riportato esplora un protocollo di perspective
taking basato sui frame deittici in bambini con autismo, con partico-
lare riferimento alla necessita di insegnare a derivare emozioni pro-
vate dall’altro:

Soggetto

N. ¢ un bambino di 10 anni con diagnosi di autismo ad alto funzio-
namento che segue un intervento ABA privato per 2 ore settimanali.
Le scarse abilita sociali del bambino hanno reso indispensabile 1’inizio
di un intervento rivolto allo sviluppo di abilita di perspective taking.

322



Materiali
Sono stati utilizzati cartoncini con dimensione 5x7 cm sui quali
sono state stampati tutti gli stimoli componenti il protocollo

Disegno sperimentale e Procedura

E’ stato utilizzato un disegno AB (Baseline e trattamento). Alla ba-
seline la capacita di assumere il punto di vista dell’altro ¢ stata valutata
con semplici racconti a contenuto emozionale. Sono stati presentati tre
diversi racconti per ognuna delle sei emozioni di base (vedi figura 5),
cui seguivano domande di valutazione: “Come si sentira Giorgio?”

“Giorgio stava facendo una passeggiata con suo nonno e arrivarono ai giardinetti. Qui
Giorgio si accorse che avevano montato una giostra nuova che a lui piaceva tanto!”

Fig. 5: Esempio di racconto a contenuto emozionale utilizzato alla baseline

I1 protocollo consta di 66 trials di insegnamento suddivisi nei tre
livelli di complessita sopra descritti. E stata utilizzata un procedura di
insegnamento senza errori che prevedeva 1’uso di un prompt visivo
(’oggetto) per favorire la risposta da parte dello studente. Ogni trial
veniva presentato come nell’esempio sotto riportato:

"

Sd: “lo ho un mattone rosso e tu uno verde
“Quale mattone ho io?
“Quale mattone hai tu?”

U

Sd2: “lo ho un mattone verde e tu uno rosso”
“Ora quale mattone hai tu?
"Ora quale mattone ho i0?”

Tab. 1.
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Una prima prova veniva sempre svolta utilizzando I’oggetto (in
questo caso un mattoncino) come prompt ed era sempre seguita da
una seconda prova nella quale lo stimolo discriminativo era esclusi-
vamente verbale. Al raggiungimento del criterio di acquisizione per il
frame al livello di complessita in esame si procedeva ad un post-in-
structional probe all’interno del quale il frame deittico era mantenuto
inalterato, ma il contenuto veniva modificato utilizzando le emozioni
al posto di oggetti di uso comune.

Sd: “lo mi sento felice e tu ti senti spaventato”
“"Come mi sento io?”
“Tu come ti senti?”

Sd2: | "io mi sento spaventato e tu ti senti felice”
“Tu come ti senti?”
“Come mi sento io?”

Tab. 2.

La registrazione dei dati ¢ avvenuta in modo continuo; criterio per
il passaggio al trial successivo ¢ stato fissato al 90% di risposte cor-
rette in 3 sessioni. Per la valutazione di follow-up, al soggetto sono
stati proposti altri tre racconti per ogni emozione e sono stati registrate
le risposte corrette alle prove.

Risultati

I risultati del confronto fra baseline e follow-up (figura 6) eviden-
ziano un miglioramento nella capacita di derivare emozioni esperite
da altri utilizzando dei brevi racconti come stimolo. Il soggetto ¢ in
grado di derivare totalmente in tutte le prove 4 su 6 emozioni di base,
facendo eccezione per le emozioni di sorpresa e disgusto che raggiun-
gono il 70% circa di risposte corrette.
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Fig. 6: Confronto fra baseline e follow-up delle risposte di derivazione delle
emozioni di base alle storie semplici.

Discussione dei risultati

I primi risultati mostrano un considerevole miglioramento nella
capacita di derivare emozioni provate dall’altro e di anticipare le emo-
zioni in determinate situazioni: queste acquisizioni hanno fondato le
basi per poter poi parlare delle emozioni e costruire strategie di pro-
blem solving sociale. I primi dati, raccolti su un unico soggetto, mo-
strano i primi risultati parziali relativi all’applicazione del protocollo
per lo sviluppo del perspective taking su un bambino con autismo.
L’applicazione del protocollo ha determinato un miglioramento nella
capacita di derivare emozioni di base provate sugli altri e su stesso,
ponendo cosi le basi per insegnare abilita sociali complesse e saranno
necessari studi pitt ampi per poterne estendere i risultati.

Discussione generale dei risultati

Le procedure precedentemente esposte e basate sui principi della
Relational Frame Theory (Hayes, Barnes Holmes, Roche 2001;
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Blackledge 2003) per promuovere I’apprendimento di comportamenti
complessi quali la categorizzazione, la lettura e il perspective taking
forniscono dati interessanti a supporto di studi piu estesi. Tali trai-
ning presentano diversi elementi di innovazione, primo fra tutti 1’ap-
prendimento di repertori complessi come risposte relazionali derivate,
pertanto senza essere insegnati direttamente, ma promuovendo la loro
acquisizione a partire da abilita piu semplici quali il MTS o quella di
ascoltatore. Si basano, inoltre, su procedure di insegnamento senza
errore che possono quindi ridurre la frustrazione dello studente nel
proprio percorso di apprendimento. Un altro punto di forza risiede
anche nei ridotti tempi dedicati all’insegnamento. Come ¢ facile
notare dalle diverse procedure, si procede ad insegnare due relazioni e
si testano le conseguenti 8 o 10 relazioni derivate.

Questi primi dati forniscono interessanti spunti per ricerche future.
Tali ricerche dovranno necessariamente includere un campione piu
ampio di studenti con disabilita diverse riprendendo gli studi di di-
mostrata efficacia effettuati in letteratura (De Rose, De Souza, Hanna,
1996; De Souza, De Rose & Domeniconi, 2009) e prenderanno in
considerazione alcune variabili che possono fungere da predittori alla
buona riuscita dell’intervento aspetto non ancora considerato in lette-
ratura e che potrebbe rappresentare un’innovazione nel campo.
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Abstract

Words Similarity Perception: the Role of Actions. Natural language is a medium for
expressing things belonging to conceptual and cognitive levels, made of words and
grammar rules used to transport semantics. However, its natural ambiguity represents
a critical issue. In this paper, | propose to go beyond the concept of similarity, i.e., the
basic cognitive brick for disambiguation. In particular, | examine the origin of perception
of words similarity, and which contextual dimensions influence its strength. | report the
results of an experiment whose aim is to understand the impact of the cognitive steps
that underlie the perception of similarity both at word- and sentence-level.
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Introduzione

Le parole sono entita simboliche e si riferiscono a qualcosa che
rimanda al concetto di spazio autopoietico fatto di informazioni con-
cettuali, cognitive e contestuali. Questi tre aspetti sono fondamen-
tali per comprendere il significato attribuito alle espressioni lingui-
stiche. Mentre la dimensione semantica/concettuale ¢ legata al tipo
di rappresentazione incarnata di un concetto o embodied cognition
(astratto o concreto), quella cognitiva si riferisce alla sua conoscenza
comportamentale, cio¢, alle azioni di solito evocate. Infine, I’aspetto
contestuale permette la realizzazione delle prime due dimensioni per
I’attivazione di uno scenario noto. Poiché le parole coesistono in rap-
presentazioni testuali, che reciprocamente si influenzano, utilizzando
la teoria degli insiemi, si considerino due parole come due set nello
spazio. L’intersezione tra i due insiemi puo essere vista come il con-
testo che contribuisce a definire la corretta somiglianza delle parole in
un testo. Ad esempio, le parole zucchero e sale possono essere facil-
mente associate nel contesto cucina, invece sale e mare intersecano in
un altro spazio.



Alla luce di cio, questo contributo rappresenta uno sforzo per cer-
care di indagare empiricamente cosa si nasconde dietro una somi-
glianza tra le parole ed i loro concetti di riferimento.

Lavori Correlati

Anche se la percezione sembra immediata, I’informazione in in-
gresso ¢ trasformata attraverso una mediazione delle informazioni
contestuali, all’interno di una dinamica nonché un processo di coo-
perazione. Il noto triangolo semiotico (Ogden, C.K., Richards, .A.,
Malinowski, B., Crookshank, F.G., 1946) introdotto da differenti
autori nel tempo rappresenta un primo riferimento per questo studio.
Le persone usano simboli (le nostre parole) per comunicare significati
(il contenuto effettivo). Il significato ¢ qualcosa di intangibile, che puo
esistere pero anche senza alcuna pressione concreta. L’ultimo punto ¢
poi il riferimento fisico, cio¢, 1’oggetto nella realta; si noti che non vi
¢ alcuna connessione tra simboli e riferimenti, poiché solo significati
immaginari possono permettere ai due di essere collegati. Tali rap-
presentazioni mentali sono state profondamente studiate in letteratura,
I’autore riporta a proposito le teorie che parlano di immagini mentali
(Finke, 1989) e modelli mentali (Johnson-Laird, 1983). Le immagini
mentali sono rappresentazioni che funzionano anche in assenza dei
corrispondenti stimoli visivi. L’operazione per definire come sono
costruite, formate e trasformate le immagini, ¢ ancora una questione
controversa in cui il contesto di riferimento ¢ al centro. Un modello
mentale ¢ composto da elementi in tutto il mondo e dalle relazioni per
rappresentare situazioni specifiche; I’autore ricorda a questo proposito
come I’interazione sia un altro aspetto importante che ¢ stato studiato
in letteratura. Infatti, le azioni sono atte a cambiare il tipo di perce-
zione di un oggetto, che si modella per adattarsi al contesto di utilizzo.
La teoria della Gestalt (Kohler, 1929) contiene diverse nozioni circa la
percezione del significato secondo 1’interazione e il contesto di riferi-
mento; in particolare, il nucleo del modello ¢ la complementarita tra la
figura e lo sfondo. In questo caso, una parola ¢ la figura e lo sfondo ¢
il contesto che lascia emergere il suo senso specifico.

Infine, James Gibson ha introdotto il concetto di affordance ad in-
dicare I’offerta di disponibilita come spunto cognitivo che un oggetto
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acquisisce per meglio esporsi all” esterno ;ossia i suoi modi d’uso
(Gibson,1977). In linguistica cognitiva e computazionale, questa
teoria puo essere ereditata per modellare le parole come oggetti e con-
testi come loro interazioni con il mondo.

Il concetto di similitudine sta dietro un gran numero di settori e
complicanze, anche se ¢ un concetto impenetrabile (Pylyshyn, 1984).
Si dimostra che la somiglianza gioca un ruolo importante per la solu-
zione dei problemi, ossia la memoria, la previsione ¢ la categorizza-
zione (Goldstone, 2005). Ad esempio, conoscendo una soluzione per
un problema A cio aiuta la soluzione di un nuovo problema B se A ¢
simile a B. (Hahn, U., Chater, N., Richardson, L.B., 2003) ha presen-
tato una panoramica dei modelli per descrivere somiglianza.

Lesperimento cognitivo

In questo lavoro, presento una serie di test preliminari su come le
costruzioni linguistiche sono percepite dagli esseri umani in termini di
forza di associazione (o somiglianza semantica) e se esiste un collega-
mento in termini di funzionalita di base che ha un influenza su di esso.

Design dell’'esperimento

Il test cognitivo consiste di due task. Nel task 1, sono presentate
quattro frasi differenti, sotto forma di una struttura sintattica (sogget-
to-verbo-oggetto) semplice. Per queste frasi, 1’autore ha analizzato
come il significato percepito dell’intera espressione risulta influenzato
a seconda di quale parte cambia: il soggetto, il verbo, il ricevitore
dell’azione, e il modo in cui viene eseguita I’azione. Per questo motivo,
ho chiesto agli utenti di assegnare un valore nell’intervallo 0-10, dove
0 indica nessuna somiglianza semantica tra le due frasi e 10 significa
uguaglianza totale. Le persone che sono state coinvolte nell’esperi-
mento hanno diverse eta e diverse professioni, senza disturbi cogni-
tivi e linguistici particolari. Le modifiche grammaticali apportate sono
state scelte in modo tale da mantenere la validita semantica (vale a
dire, tutte le frasi rappresentano rappresentazioni mentali valide).
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Frase 1 "Mario canta la canzone"

Cambio di soggetto

Mario canta la canzone / L'uccellino canta la canzone

0 12 34 56 78 910

Nessuna somiglianza Uguaglianza

Cambio di verbo *
Mario canta la canzone / Mario scrive |

0 12 3 4 56 78 910

Nessuna somiglianza Uguglianza

Cambio del ricevente dell'azione *
Mario canta la canzone / Mario canta la poesia

0 12 34 56 T8 9 a0

Nessuna somiglianza Uguaglhanza

Cambio di modalita

Mario canta la canzone con il microfono / Mario canta la canzone leggendo da un libro

00 1"2 &4 S8 7 & 9490

Fig. 1: Una frase del task 1 (Mario canta la canzone). Da una struttura sintat-
tica semplice (sogg-verbo-oggetto), ho modificato il soggetto, poi il verbo,
I'oggetto e le modalita.

Il task 2 consiste nella creazione di due gruppi di coppie di parole:
un gruppo ha una funzione diretta sottostante un’azione specifica che
collega le coppie, mentre 1’altro contiene parole che appartengono solo
alla stessa categoria semantica. Quindi, gli utenti sono stati invitati a
scegliere quale coppia di parole ¢ la piu forte in termini di immediata
somiglianza percepita.
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Group 1

Salt - Water Direct function - there
Group 2 1s an action between
the words
Nails - Polish
Group 3
Ring - Finger
Group 4

Feet - Stairs

Group 5

Flower - Apes

Fig. 2: 5 gruppi di parole coppie presentati agli utenti. Le coppie in blu sono
legate dalle correlazioni funzionali di base; quelle verdi rappresentano cate-
gorie semantiche simili.

Analisi qualitativa

Ho raccolto le risposte di 24 soggetti ed ¢ stata effettuata una ana-
lisi qualitativa iniziale. Per il task 1, I’autore ha mostrato qui il caso
in cui il soggetto ¢ cambiato. Come mostrato nello schema, i risultati
delle risposte vanno in una specifica direzione. Infatti nel 50% delle
risposte non vi € rilevato un cambiamento nella percezione della simi-
litudine e nell’altro 50% delle frasi si. Cosi I” interpretazione del risul-
tato ricade nel mezzo. L’intuizione per spiegare questo risultato viene
dall’osservazione del tipo di soggetti. In particolare, se vengono man-
tenute alcune proprieta umane, non vi ¢ alcun cambiamento nel signi-
ficato percepito. Questo al contrario accade quando il tipo di soggetto
cambia totalmente in termini di proprieta comuni. Ad esempio, consi-
deriamo la prima frase: Mario canta una canzone VS L’uccello canta
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una canzone. L’azione ¢ diversa, in quanto dipende da chi sta can-
tando. Ma anche se Mario e L uccello hanno un modo diverso di can-
tare secondo le loro capacita fisiche, il senso percepito di tutta la frase
non cambia troppo perché sono mantenute alcune proprieta comuni.
Considerando il verbo, I’oggetto e il modificatore dell’azione, non vi ¢
ancora I’intuizione trovata fino ad adesso, forse perché, nel linguaggio
naturale, il soggetto ¢ la componente sintattica che domina le altre.

Raccogliendo le risposte per il task 2, I’autore puo affermare che,
in generale, le coppie di parole con la stessa categoria semantica sono
piu forti in termini di preferenze nelle risposte nel caso di similarita
rispetto a coppie che sono alla base di legami funzionali. Questa di-
stribuzione ¢ successivamente mostrata nella figura 4 mediante un
diagramma a torta. Tuttavia ¢ interessante notare che quando c’¢ un’a-
zione esclusiva che collega le due parole, la somiglianza ¢ piu im-
mediatamente percepita. Ad esempio, nell’azione di mettere il sale in
acqua, la somiglianza percepita per la coppia di zucchero, sale & piu
immediata rispetto alla coppia acqua-sale. Cio significa che non vi ¢
alcuna azione esclusiva tra acqua e sale; infatti, molte azioni di solito
comportano I’acqua. Un esempio distinto ¢ rappresentato dalla coppia
di parole dito-anello, la cui affinita ¢ stata immediatamente percepito
poiché I’azione di mettere 1’anello al dito ¢ molto piu esclusiva della
coppia unghie-dita.
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.
-
N 3
3
2
'
o - -
. o 1+ =z 3 4 5 6 7 B B 10
o 1 2 a a = @ 7 & o 10

1) Mar ’A"’ sings the song 2) Alan drives the car/
/ The bird sings the The robot drives the car
song

3) Alice writes on the board / 4) Marco does the

The computer writes on the board homeworks / The software

does the homeworks

Fig. 3: Un esempio di frase in cui il soggetto & stato cambiato. Nelle coppie
in alto, la somiglianza é superiore a quello delle coppie sul fondo.

Tale preferenza potrebbe essere giustificata spiegando che tutte
le coppie di parole ¢ a maggior ragione quelle che stanno alla base
di azioni, hanno una forte rappresentazione visiva che le rende facil-
mente percepibili dal punto di vista della similarita.

Interpretazione dei risultati

L’autore ¢ partito dal presupposto che quando due parole sono col-
legate da funzionalita dirette, hanno bisogno di passaggi cognitivi piu
elaborati e quindi la conseguente somiglianza percepita immediata-
mente si abbassa, piuttosto che, nei casi in cui le parole sono solo se-
manticamente-correlate. Considerando la teoria di Johnson Laird sulle
immagini mentali, parole che hanno un rapporto functionality-based
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possono avere una componente visiva pitu complessa che rende tale
correlazione piu debole (Cohen, L., Lehericy, S., Chochon, F., Lemer,
C.,Rivaud, S., Dehaene, S., 2002). In particolare, ho voluto dimostrare
che, quando due parole sono collegate da una certa azione, sono neces-
sarie misure piu concettuali, al fine di percepire la loro somiglianza,
quindi la scelta della coppia di parole piu simili si riduce alla coppia
non funzionale. Considerando 1’ipotesi del Gibson delle affordance,
posso considerare il mondo come composto da concetti che hanno
molti volti all’interno di un prismatic cognitive layout (Osborne F.,
Ruggeri A., 2013) in cui lo stesso concetto ¢ legato ad altri a seconda
delle azioni eseguite e sulle sue capacita fisiche (Ruggeri A., Di Caro
L., 2013) . Secondo questo punto di vista, un concetto si trasforma in
un ruolo in cui il suo comportamento dipende da chi sta giocando con
esso (Boella G., Baldoni M., Van Der Torre L., 2006). Comunque, si ¢
voluto dimostrare come le parole stimolano la somiglianza a seconda
del contesto di utilizzo e di come la forza di tale percezione cambia
con le associazioni di parole functionality-based. D’altra parte, il mio
scopo € spiegare come 1’azione possa essere considerata una struttura
distribuita tra gli agenti coinvolti e il tipo di funzione che essi assu-
mono in un contesto.
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Gruppo 1

Salt-Sugar 2 &%
—— Sale - Acqua [4] Salt-Water ¢ 17
Sale - Zucch [20]
Gruppo 2
Smaito- Ungh [12] ———— Nails-Finger 12 s
Nails-Polish 12 0%
Gruppo 3

Ring-Necklace s
Ring - Finger 2 &%

Anelio-Dito [20)—

Gruppo 4
Feet-Hands 2 s
Feet-Stairs 1
Piedi - Mani [23]
Gruppo §
Api - Fiori [12]—————— Flowers-Apes 5 Bk
Flowers-Leavest2 5%
Fiori - Fogl [12]

Fig. 4: | grafici a torta riportano la percentuale di preferenza nella scelta delle
maggiormente (percepite) coppie di parole correlate.
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Ulteriori considerazioni

Quando pensiamo ad un oggetto spiegato da una parola, cio che
noi percepiamo non sono le sue qualita; piuttosto, otteniamo le affor-
dance che offre al mondo esterno, nonché le sue qualita d’uso. Inoltre,
gli oggetti possono essere fabbricati e manipolati, alcuni di loro sono
trasportabili mentre altri non; a seconda delle caratteristiche fisiche di
un oggetto, gli agenti possono eseguire azioni distinte.

Nonostante cio, tuttavia, non ¢ necessario distinguere tutte le
caratteristiche di un oggetto. La percezione combina la geometria
del mondo con obiettivi e i costi comportamentali associati ad essi
(Proffitt D., 2006). I padri della Gestalt hanno dichiarato che tutte le
cose, dentro di sé, hanno una natura indagatrice che ci dice che cosa
fare con loro. Alla fine, non dobbiamo interrogarci circa I’esistenza o
meno di cose reali, ma se le informazioni sono disponibili per essere
percepite. Se I’informazione non viene catturata, il risultato ¢ una per-
cezione sbagliata che puo evitare la necessita di una rappresentazione
sperimentale.

Conclusioni e lavoro futuro

In questo lavoro, ho proposto un’ analisi combinata di aspetti cogni-
tivi e computazionali per valutare la natura delle parole somiglianza.
Da un lato, ho studiato come le parole sono percepite in termini di im-
mediatezza sia utilizzando la functionality-based sia coppie di parole
appartenenti a stesse categorie semantiche. L’obiettivo era quello di
valutare in che modo viene influenzata la percezione di somiglianza,
approcciandola da un punto di vista concettuale € comportamentale.
In un futuro lavoro, il mio obiettivo ¢ quello di estendere il campione
di utenti di effettuare un’analisi piu significativa e quantitativa. Oltre
a questo, usero le scale di reliability per dimostrare che le risposte non
dipendono dalla scelta delle voci. Inoltre, cambiando la lingua degli
utenti, posso avere risultati, tenuto conto della base culturale e se la
somiglianza delle parole dipende da esso.

339



Bibliografia

Baldoni M., Boella G., Van Der Torre L. (2006), Roles as a coordination
construct: Introducing powerjava, in «Electronic Notes in Theoretical
Computer Sciencey, 150(1), 9-29.

Ogden, C.K., Richards, I.A., Malinowski, B., Crookshank, F.G. (1946), The
meaning of meaning, Harcourt, Brace World, New York.

Cohen L., Leh’ericy S., Chochon F., Lemer C., Rivaud S., Dehaene S. (2002),
Language specific tuning of visual cortex? functional properties of the
visual word form area, in «Brain» 125(5), 1054-1069.

Finke R.A. (1989), Principles of mental imagery, The MIT Press.

Gibson J. (1977), The concept of affordances. Perceiving, acting, and knowing
67-82.

Goldstone R.L., Son J.Y. (2005), Similarity. Cambridge University Press.

Hahn U., Chater N., Richardson L.B. (2003), Similarity as transformation, in
Cognition, 87(1), 1-32.

Johnson-Laird, P. (1983) Mental models: Towards a cognitive science of
language, inference, and consciousness. Number 6, Harvard University
Press.

Kohler, W. (1929) Gestalt psychology.

Osborne, F., Ruggeri, A. (2013) 4 prismatic cognitive layout for adapting
ontologies. User Modeling, Adaptation, and Personalization. Springer
359-362

Proffitt, D. (2006) Embodied perception and the economy of action, in
«Perspectives on psychological science» 1(2) 110-122.

Pylyshyn, Z.W. (1984), Computation and cognition, Cambridge Univ Press.

Ruggeri A., Di Caro L. (2013), How Affordances can Rule the (Computational)
World, in «AIC@ AT* 1A», 88-99.

340



Impara ad Imparare:
virtual community per
I'apprendimento e |'inclusione sociale

Stefania Saetti, Valeria Trezzi
Fondazione Organismo di Ricerca GTechnology
s.saetti@gtfondazione.org
v.trezzi@gtfondazione.org

Abstract

Learn to learn: virtual community for learning and social cinclusion. It is a
participatory action research to improve best practices and technologies, to consolidate
the educational strategy and strengthen social and school network, and to prevent
the dropout phenomenon. It's also a Platform to share and spread knowledge and
to support students in learning activities. The specific objectives are: 1) Study and
creation of a flexible environment for learning and social inclusion; 2) Development
and experimentation of Knowledge Sharing Platform. KSP is an innovative opportunity
to learn a new method to make school and to improve role and teaching strategies; a
learning environment for teachers and students to support daily cooperative learning
activities in classrooms and at home; it allows a more easy memorization of contents,
makes able to organize and share contents.
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Problema di ricerca

Il tema dell’inclusione scolastica € fortemente sostenuto, non solo
dalla scuola, ma anche dagli Enti territoriali, dalle Associazioni di
volontariato e di genitori. La Strategia Europa 2020 fissa al 10% il
livello entro il quale dovrebbero essere contenuti gli abbandoni sco-
lastici prematuri (media italiana ¢ 17,6%), poiché 1’insuccesso scola-
stico pregiudica I’autostima dei ragazzi, comportando manifestazioni
di disorientamento cui seguono insofferenze e segnali di malessere
focalizzati nel contesto della formazione; in ultima fase il disagio puo
portare all’esclusione dall’ambiente scolastico e sociale.

Lalegge 104/92 ¢ il riferimento legislativo “per 1’assistenza, I’inte-
grazione sociale e i diritti delle persone handicappate”. Il presupposto



¢ che I’autonomia e 1’integrazione sociale si raggiungono garantendo
alla persona handicappata ¢ alla famiglia adeguato sostegno. Rispetto
alla valutazione dello studente, 1’articolo 16 stabilisce che, nel piano
educativo individualizzato, devono essere indicati per quali discipline
siano stati usati criteri didattici particolari e le eventuali attivita inte-
grative e di sostegno.

La Legge 8 ottobre 2010, n. 170, identifica i disturbi specifici di ap-
prendimento in ambito scolastico, riconosce la dislessia, la disgrafia,
la disortografia e la discalculia quali disturbi specifici di apprendi-
mento, di seguito denominati DSA, che si manifestano in presenza di
capacita cognitive adeguate ¢ in assenza di patologie neurologiche e
di deficit sensoriali, ma possono costituire una limitazione importante
per alcune attivita della vita quotidiana. La finalita di tale legge mira
a garantire il diritto all’istruzione; favorire il successo scolastico; ri-
durre i disagi relazionali ed emozionali; adottare forme di verifica e di
valutazione adeguate alle necessita formative degli studenti; preparare
gli insegnanti e sensibilizzare i genitori nei confronti delle problema-
tiche legate ai DSA; favorire diagnosi precoce e percorsi didattici ria-
bilitativi; incrementare la comunicazione e la collaborazione tra fami-
glia, scuola e servizi sanitari; assicurare eguali opportunita di sviluppo
delle capacita in ambito sociale e professionale.

Recentemente ¢ stata firmata la direttiva che riconosce i1 bisogni
educativi speciali (BES): si tratta degli studenti - dal 3 al 13% sti-
mati - che hanno bisogno di una speciale attenzione nel loro percorso
scolastico, beneficiando di un piano didattico personalizzato, pur non
avendo una certificazione (come le leggi 104/92 ¢ 170/2010). Oltre
alla disabilita viene quindi riconosciuto uno svantaggio socio-econo-
mico e culturale.

La multimedialita rappresenta per la scuola una grande occasione
di cambiamento che ¢ un atto dovuto rispetto allo studente. Infatti, i
bambini apprendono piu facilmente utilizzando piu canali sensoriali
contemporaneamente. Nei doposcuola per i DSA i libri digitali sono
utilizzati da alcuni anni attraverso software specifici che, usando sin-
tesi vocale ed elaborando mappe multimediali, permettono ai ragazzi
di studiare in autonomia. Le strategie didattiche e metodologiche per
gli studenti con DSA possono essere riportate ¢ adattate all’intera
classe, favorendo la creazione di materiale didattico, il quale partendo
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dai contenuti digitali dei libri di testo puo arricchirsi di quanto dispo-
nibile in Rete e nelle enciclopedie multimediali.

Oggetto e obiettivi conoscitivi

Il progetto intende coprire lacune presenti nel settore scolastico
italiano per prevenire il fenomeno della dispersione scolastica e dell’i-
solamento sociale. Intende favorire I’utilizzo delle tecnologie infor-
matiche da parte dei ragazzi come strumento; la creazione di contenuti
multimediali, che favoriscono 1’apprendimento su piu canali (visivo,
uditivo e verbale) per sostenere ragazzi con BES, DSA...; I’'ideazione
di strategie personalizzate di studio; la formazione di mentor che se-
guano 1 ragazzi in presenza ¢ online; la formazione degli insegnanti
per I’impiego delle tecnologie informatiche nella pratica quotidiana.
L’idea ¢ estirpare alla radice le possibili cause della dispersione scola-
stica, cominciando dalle scuole primarie e secondarie di primo grado,
poiché lavorare soltanto sull’emergenza rischierebbe di offrire sola-
mente un palliativo agli studenti e alle loro famiglie e di non garantire
quindi un proficuo proseguimento degli studi dopo i 14 anni.

Il progetto di ricerca intende raggiungere due macro obiettivi:

1. Approfondire la conoscenza del mondo della dispersione
scolastica e delle difficolta di apprendimento considerando le basi
neuroscientifiche; approfondire 1’utilizzo di piattaforme virtuali di
e-learning per favorire la social inclusion e I’empowerment del singolo
e della comunita.

2. Sperimentare la piattaforma KSP (Knowledge Sharing Platform),
sviluppata dalla Fondazione GTechnology come ambiente d’appren-
dimento, verificandone ’utilizzo da parte degli utenti e la fruibilita dei
materiali in essa inseriti.

Disegno di ricerca

Per rispondere agli obiettivi conoscitivi si prevede una metodo-
logia integrata: per 1’obiettivo 1 ¢ stata svolta un’analisi desk sull’ap-
prendimento, sull’empowerment del singolo e della comunita, sulle
basi neurobiologiche dei disturbi d’apprendimento, sui social media e
sull’utilizzo di piattaforme virtuali di e-learning.
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Per verificare 1’obiettivo 2 sono previsti:

test psicofisiologici e neurocognitivi' (con Eyetracker ¢ EEG-
Biofeedback) sui materiali di studio e sulla piattaforma stessa,
associati a interviste in profondita rivolte agli studenti (DSA e
non). | test, da svolgersi sui materiali realizzati per ragazzi (con
particolare attenzione ai DSA) e sulla piattaforma stessa (analisi
della user experience), prevedono 1’utilizzo di pit metodologie:
Eyetracker’ ¢ EEG-Biofeedback® associati a interviste in profon-
dita, per analizzare i comportamenti e le interazioni degli studenti
all’interno dell’ambiente KSP (comportamenti messi in atto; in-
terazioni agite; percorsi all’interno della piattaforma; ostacoli e
difficolta in piattaforma; pratiche di azione e schemi consolidati;
legami deboli tra concetti/funzioni della piattaforma; efficacia dei
contenuti multimediali di studio rispetto a fruibilita, comprensi-
bilita ¢ immediatezza). Queste metodologie consentono di verifi-
care: la performance totale della piattaforma e delle singole pagine;
I’efficacia delle posizioni degli oggetti sulle pagine; le zone ¢ i
contenuti “caldi” e “freddi” della pagina, ossia quelli che convo-
gliano maggiore attenzione utile; il livello di apprendimento dei
singoli elementi; quanto i singoli elementi richiamano conoscenze
o elementi preesistenti nella memoria di lungo periodo; difficolta
di lettura e comprensione degli elementi nella pagina; la fluidita
dell’esperienza dell’utente; I’interazione uomo-interfaccia (come ¢
percepita, appresa ed usata), al fine di valutare efficacia, efficienza
e soddisfazione. Ai soggetti verra chiesto di svolgere alcuni com-
piti sulla piattaforma KSP (login, seguire una lezione/consultare
appunti e mappe concettuali, elaborare un contenuto, chattare con il
mentor). Successivamente all’esperienza sulla piattaforma, in cui il

1 1 test neuroscientifici verranno svolti a inizio 2015.

2 I’Eyetracker ¢ lo strumento che rileva i movimenti oculari, li registra e li analizza. I movimenti
oculari sono importanti perché riflettono le strategie cognitive utilizzate dal soggetto, per
esplorare uno stimolo, e sono strettamente legati al modo in cui si utilizzano le risorse attentive.
L’Eyetracker si basa sul principio del riflesso corneale alla luce infrarossa.

3 D’EEG-Biofeedback rileva le variazioni di potenziale elettrico sullo scalpo dei partecipanti
al test. Il flusso elettrico viene scomposto in frequenze da cui si derivano le onde base
dell’elettroencefalografia, mentre gli algoritmi e [’analisi effettuata dal Laboratorio di
Neuroscienze della Fondazione GTechnology restituiscono una batteria di indicatori che
descrive ’esperienza dei soggetti, in ogni ottavo di secondo. Cosi viene ricostruita, momento
per momento, la tipolgia di relazioni che ogni soggetto ha avuto con lo stimolo sperimentale.
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partecipante sara monitorato con EEG-Biofeedback e Eyetracking,
si svolgera un’intervista per approfondire a livello verbale alcuni
aspetti dell’esperienza. Campione previsto: 30 studenti (50% DSA
—50% non DSA)

* sperimentazioni sul campo (scuole superiori, elementari € mentor)
attraverso indicatori quantitativi e qualitativi®:

» tempo dedicato allo studio su piattaforma KSP da parte degli stu-
denti

» percentuale di studenti non ammessi alle classi successive (con-
fronto con anni senza KSP)

* percentuale di abbandoni scolastici (confronto con anni senza KSP)

Principali risultati

I risultati discussi riguardano: analisi desk; sperimentazione nelle
scuole superiori; sperimentazione nella scuola elementare; forma-
zione dei mentor.

Analisi desk

I social media permettono alle persone di utilizzare il web, non
solo per stabilire relazioni di tipo personale o lavorativo, ma anche per
favorire un cambiamento nel modo in cui si apprende e si condividono
le informazioni e 1 contenuti, soprattutto facilitando la partecipazione,
il dialogo e la collaborazione. Le nuove tecnologie informatiche per-
mettono di focalizzare ’attenzione sullo studente, personalizzando
la didattica e favorendo la collaborazione tra pari. Tutto ci0 consente
una costruzione attiva dell’apprendimento, che implica lo sviluppo di
competenze e capacita pratiche, oltre che teoriche. Nelle comunita di
pratiche la produzione congiunta, 1’innovazione e 1’apprendimento
non nascono necessariamente dentro un ambiente gerarchico (quale
la scuola), ma ¢ possibile ottenere risultati produttivi considerevoli,

4 Altri indicatori monitorati durante le sperimentazioni, ma che non sono riportati nell’analisi
dei risultati di questo articolo, sono: il tempo di utilizzo della piattaforma da parte di mentor e
insegnanti; i risultati delle autovalutazioni online; le performance riportate nelle materie studiate
su piattaforma e con tutoraggio online (confronto con anni senza KSP); il numero di materiali
prodotti dai ragazzi in collaborazione con i pari e con la supervisione del mentor; il numero
di contenuti e materiali didattici digitali prodotti dai mentor; la valutazione dell’attivita di
tutoraggio online tramite questionari da parte dei ragazzi.
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in forme di collaborazione orizzontale peer to peer, quando gruppi di
persone che hanno in comune una passione ¢ un interesse interagi-
scono regolarmente, per migliorare la propria azione comune (Wenger
2006). La partecipazione ¢ fondamentale per i processi di migliora-
mento che si svolgono entro gruppi di progetto, e per conseguire risul-
tati. Rispetto ai processi di formazione, la rilevanza dei social media
e il concetto di comunita di pratiche rimandano all’idea di appren-
dimento informale in Rete. L’apprendimento informale avviene nel
corso della vita quotidiana, consiste nell’imparare facendo all’interno
di comunita sociali in Rete e risulta trainato direttamente dagli attori
sociali interessati. Quindi, lo sviluppo di comunita di pratiche in Rete
potenzia le possibilita di processi di comunicazione e crescita (per-
sonale e professionale) fra pari, generando ulteriori opportunita di
apprendimento e ridefinendo il ruolo delle occasioni di formazione
progettata e sviluppata formalmente.

Promuovere la cultura dei social media significa, per la scuola, fa-
vorire un maggiore sviluppo di relazioni orizzontali, un piu elevato
grado di responsabilizzazione e di empowerment delle persone dentro
I’organizzazione, e lavorare affinché vengano valorizzati i principi
della produzione peer to peer.

11 concetto di empowerment comprende una sfumatura individuale
e psicologica, per lo sviluppo dell’individuo, e una collettiva, per il
potenziamento delle comunita di appartenenza che sono in un rapporto
di circolarita. Essendo I’empowerment degli studenti 1’obiettivo delle
azioni di tutoraggio attraverso la piattaforma KSP, cio implica andare
oltre I’intervento sul problema, per concentrarsi sulla prevenzione dei
disagi e dell’isolamento sociale. Significa riconoscere le potenzia-
lita delle persone e dei gruppi che compongono la comunita in cui si
va a operare. “I valori dell’empowerment spingono a promuovere il
benessere, invece di limitarsi a prevenire la malattia; a identificare i
punti di forza, invece che catalogare i fattori di rischio; a incrementare
le opportunita, anziché fissarsi sui problemi” (Zimmermann 1999).
Favorire ’empowerment di studenti, mentor e insegnanti significa
preparare le basi per le scelte future.

Il modello di social media e-learning permette di definire la pro-
gettualita di Impara ad Imparare: ¢ di tipo informale ed esplorativo e
le conoscenze sono portate dai partecipanti. Gli spazi di contatto tra
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processi di apprendimento, di comunicazione e dinamiche di sviluppo
sono ampi. Quindi, progettare il sistema formativo significa costruire
un ambiente per la partecipazione e la collaborazione, intorno a con-
tenuti e fabbisogni formativi ed educativi, che emergono dalle sfide
contingenti che i partecipanti rilevano durante la loro attivita scola-
stica. | contenuti provengono dal basso, vengono prodotti comuni-
cando ai propri pari esperienze e soluzioni intese come esplicitazione
e razionalizzazione di conoscenze tacite. Questo modo di operare, fa
risaltare I’esperienza delle persone, 1’apprendimento situato, la capita-
lizzazione della conoscenza implicita messa a frutto attraverso i social
media.

Le ricerche di Trentin (1999, 1996), Calvani (1994) e Botta (2003)
evidenziano che I’informatica influisce positivamente sulla comuni-
cazione, sui processi di apprendimento, sui processi d’insegnamento
e consente una piu facile memorizzazione e 1’organizzazione di at-
tivita, con momenti di condivisione e confronto. L apprendimento
collaborativo in Rete ¢ un metodo educativo attraverso il quale gli
studenti, a vari livelli di prestazione, lavorano insieme verso un obiet-
tivo comune; ¢ un’attivita in cui gli obiettivi di ciascuno, dipendono
da quelli intrapresi ¢ condivisi dagli altri partecipanti nella situazione
di apprendimento in Rete. L’apprendimento collaborativo sincronico,
tramite videoconferenza, permette di evidenziare il valore pedagogico
del dialogo e I’'importanza dello sviluppo di un pensiero dialogico,
ossia un processo di interrogazione attraverso il quale si rimettono in
causa spontaneamente le idee (learning by doing): imparare per mezzo
degli altri, imparare dagli altri, ed imparare con gli altri.

Impara ad Imparare vuole favorire il massimo livello di presenza
attraverso ’interazione coi contenuti (mappe concettuali, immagini,
video, simulazioni) e la collaborazione col mentor; garantire delle fasi
di assenza per favorire la dimensione riflessiva; suscitare nello stu-
dente un senso di sfida e di gioco che possa attirarne 1’interesse (uti-
lizzando prove pratiche); dare un senso ai diversi contenuti presentati
attraverso la narrazione; vuole distinguere tra descrivere una cono-
scenza e possederla. Lo studente deve poter mettere in pratica la cono-
scenza acquisita, e questa nuova competenza deve essere valutata sul
campo, rispetto alla sua capacita di svolgere un determinato compito.

Impara ad imparare si rifa al concetto di networked flow, il risul-
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tato dell’associazione tra il livello massimo di presenza sociale (cio¢
la sensazione di condividere con altri gli stessi obiettivi e gli stessi
ideali) e una situazione liminale (Alberoni 1977). Questo stato ¢ la
modalita specifica di trasformazione di un gruppo sociale quale una
classe scolastica. Due sono gli elementi fondamentali per la creazione
di comunita virtuali per I’apprendimento (Cacciamani 2008; Calvani
2005): il primo ¢ la necessita di uno spazio condiviso, al cui interno i
soggetti possano cogliere gli elementi condivisi a livello di obiettivi
e di significati (come le chat tra utenti mediate dal mentor, le con-
ference call...), il secondo ¢ la situazione di liminalita, di tensione
al cambiamento, poiché senza questa tensione lo spazio condiviso ¢
scarsamente utilizzato. Lo spazio condiviso diventa importante se gli
studenti vedono in esso un’opportunita per superare lo stato di limi-
nalita. L’approccio motivazionale di Miller e Rollnick (1991) lavora
proprio sulla frattura interiore tra condizione attuale del soggetto (in-
sufficienza in una materia) e le sue mete desiderabili (non avere esami
di riparazione a settembre) per aumentare la spinta al cambiamento.

Recenti ricerche confermano I’esistenza di basi neurobiologiche dei
disturbi dell’apprendimento. Tecniche di neuroimaging (PET, fMRI)
mostrano un’attivita atipica del cervello, in aree direttamente correlate
allo sviluppo dei disturbi del linguaggio, ¢ delle sottoabilita di lettura.
Studi con metodologia EEG, hanno dato risultati significativi su indi-
vidui con disturbi dell’apprendimento mentre svolgono specifici task.
I bambini dislessici con problemi di sequenza disfonemica mostrano
un incremento delle frequenze alfa durante un compito di discrimina-
zione fonetica, suggerendo un basso orientamento agli stimoli esterni,
mentre mostrano un decremento nelle onde beta: cio implica diffe-
renze nel processamento delle informazioni rispetto ai campioni di
controllo. L’incremento di alfa e decremento di beta ¢ piu evidente
sul quadrante posteriore sinistro del cervello, coinvolgendo la regione
posteriore del linguaggio attorno all’area di Wernicke (Fiedorowicz,
Benezra e al. 2001).

La dislessia non ¢ associata a mancanza di intelligenza, tuttavia i
dislessici hanno difficolta nella lettura, e nella comprensione di singole
parole o interi testi. In studi recenti, i ricercatori hanno mostrato che
adulti dislessici hanno un malfunzionamento in una struttura che tra-
sferisce informazione uditiva dall’orecchio alla corteccia. Il corto cir-
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cuito nel corpo genicolato mediale del talamo uditivo causa un errore
nel processamento del suono verbale. Secondo la ricerca di Diaz e
colleghi (2012), questo malfunzionamento a un basso livello di pro-
cessamento del linguaggio puo propagarsi attraverso I’intero sistema e
cio spiega perché i sintomi della dislessia sono cosi vari. In particolare
nei dislessici, durante i task di riconoscimento dei suoni del discorso
(riconoscere le voci che pronunciano lo stesso discorso), la MRT (to-
mografia a risonanza magnetica) mostra risposte anomale nell’area
attorno al corpo genicolato. Al contrario, non si rilevano differenze tra
gruppo di controllo e dislessici, se il task riguarda solo ascoltare suoni
del discorso senza avere un compito specifico da svolgere. Il problema
non riguarda dunque il processo sensoriale in sé¢, ma quello coinvolto
nel riconoscimento del discorso. Prossimo obiettivo dei ricercatori ¢
studiare come i programmi di trattamento attuali possono influenzare
il corpo mediale genicolato per rendere I’apprendimento della lettura
piu facile per tutti.

Il riconoscimento delle basi neurobiologiche dei disturbi del lin-
guaggio, non conduce dunque necessariamente a una prospettiva
sconfortante, poiché I’ambiente in cui si trova I’individuo, ha le poten-
zialita per ridurre o amplificare I’impatto dei disturbi d’apprendimento
(Fiedorowicz, Benezra e al. 2001).

Sperimentazione nelle scuole superiori

Impara ad imparare ¢ stato sperimentato tra febbraio e marzo 2012
su 20 classi appartenenti all’Istituto Superiore d’Arte Venturi e all’l-
stituto Superiore Professionale Cattaneo-Deledda di Modena per 3
mesi (due mesi di conoscenza con lavoro in presenza € uno con piatta-
forma virtuale). In totale gli studenti partecipanti al progetto sono stati
205 (137 di prima superiore ¢ 68 di seconda superiore). Una classe
seconda (10 ragazzi) era composta interamente da studenti stranieri.
La scelta di partecipare alla sperimentazione da parte dei ragazzi era
libera. Per quanto riguarda i dati generali (Fig.1), sul totale degli stu-
denti di prima superiore, si nota una diminuzione di 7 punti di non
ammessi e un incremento di 4 punti di promossi. Nelle classi seconde
si rileva una riduzione di un punto di non ammessi ¢ un aumento di 9
punti di studenti sospesi (esami di riparazione).
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Fig.1: Dati globali classi prime e seconde

I risultati ottenuti in questi istituti mostrano un miglioramento nelle
ammissioni alle classi successive, in particolare per gli studenti con
DSA (Fig. 2). Nelle classi prime si rilevano -11 punti di studenti boc-
ciati (su dati percentuali) e + 15 punti di studenti sospesi (con esami di
riparazione). In seconda invece si ha + 20 punti di studenti promossi.
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Fig.2: Dati studenti DSA classi prime e seconde

Il tempo medio di permanenza giornaliero dei ragazzi sulla piat-
taforma per ogni materia ¢ di circa 55 minuti. Il risultato ¢ positivo
poiché all’inizio il tempo dedicato allo studio da parte del ragazzo
era notevolmente inferiore. Le materie per cui sono stati sviluppati
percorsi di studio sulla piattaforma sono: biologia, chimica, scienze
della terra, fisica, diritto, matematica, italiano, inglese; tra queste le
piu seguite sono state quelle scientifiche.

A livello qualitativo sono state svolte interviste ad alcuni dei parte-
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cipanti alla sperimentazione. Il preside dell’Istituto Superiore d’Arte
A. Venturi di Modena ha seguito lo sviluppo del progetto, notando,
da parte dei ragazzi, un grande lavoro di miglioramento sulla propria
motivazione allo studio, nel loro metodo di studio personalizzato ¢
nell’entusiasmo nel partecipare alla sperimentazione. Secondo il pre-
side la metodologia, sviluppata su solide basi scientifiche, di Impara
ad Imparare dovrebbe essere disseminata nei consigli di classe per
portare a un miglioramento generale della didattica e a una maggiore
inclusione dei ragazzi. Dalle interviste ai mentor, emerge inoltre che
molti ragazzi non hanno difficolta conclamate, ma faticano a trovare
un proprio metodo di studio, ad appassionarsi a questo, spesso le dif-
ficolta incontrate sono a livello di organizzazione e gestione dello
studio quotidiano oltre che nell’utilizzo di tecnologie informatiche.
Alcuni aspetti positivi della sperimentazione rilevati dai mentor sono
la relazione che si ¢ creata con gli studenti e il supporto alla didattica
offerto dalla piattaforma KSP. Le tecnologie informatiche rappresen-
tano uno stimolo anche per i mentor stessi, i quali hanno appreso in
prima persona, come renderle un valore aggiunto per la didattica, ac-
quisendo nuove competenze pratiche. I ragazzi partecipanti alla spe-
rimentazione, in particolare i DSA, affermano che il progetto ¢ ser-
vito loro ad acquisire un metodo di studio (fare schemi, sintetizzare i
concetti chiave in mappe concettuale), a recuperare le materie in cui
erano insufficienti, ma soprattutto a sentirsi accolti e non piu “diversi”.
Secondo i ragazzi il progetto ¢ utile ¢ dovrebbe essere diffuso in altre
scuole per andare incontro a “quelli che non hanno voglia di studiare”,
ai DSA, a coloro che non possono studiare insieme al mentor e ai com-
pagni in presenza, ad esempio perché abitano lontano dalla scuola. La
sperimentazione ha gettato le basi e gli studenti, il preside e i mentor
vorrebbero che proseguisse e diventasse una buona pratica consoli-
data.

Sperimentazione nella scuola elementare

L’insegnante Teresa Pattarozzi, che ha svolto la sperimentazione
Nativi digitali a Fiorano Scuola primaria San Geminiano, Modena,
classe 3°A (a.s. 2013/2014) afferma: “Partendo dal concetto di am-
biente di apprendimento come spazio di azione della mente, con una
caratterizzazione sociale, metacognitiva, emotiva ed affettiva, 1’idea
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di classe ribaltata, o flipped classroom, ha sollecitato riflessioni sul
percorso di crescita e di conoscenza degli alunni, a scuola come nella
vita: non una ripetizione imposta e passiva, ma un processo attivo che
si sviluppa in un ambiente con forte connotazione metacognitiva. |
docenti non sono piu gli unici depositari del sapere, e parlando un
linguaggio vicino agli studenti, possono percorrere la nuova direzione
della classe capovolta.” Il progetto ha interessato un segmento della
programmazione della classe terza, un percorso interdisciplinare che
parte dal tema della Preistoria. La classe ¢ stata divisa in piccoli gruppi
di ricerca. Il docente ha svolto funzione di supporto degli alunni,
nell’attivita di indagine e revisione delle ipotesi emerse dal lavoro dei
gruppi. Ciascun gruppo ha ricevuto una domanda-chiave di partenza
per realizzare a casa, in piattaforma, una prima ricerca e raccolta di
conoscenze. Il primo accesso alla classe virtuale ¢ avvenuto a scuola,
dove ¢ stata illustrata la Piattaforma KSP. Sono stati forniti i codici
di accesso e si sono realizzate le prime attivita online, per consentire
agli alunni di prendere confidenza con ’ambiente virtuale. Nella gita
a Fiorano i gruppi di lavoro hanno realizzato la loro indagine con il
metodo scientifico. Sono partiti da un’ipotesi da verificare sul campo,
hanno raccolto informazioni scritte, fatto fotografie, prodotto disegni,
registrato commenti. Rientrati in classe, gli studenti si sono confron-
tati sul materiale raccolto, lo hanno rielaborato al computer e inserito
in piattaforma. I primi risultati qualitativi confermano la totale parte-
cipazione della classe durante le ore scolastiche. Gli studenti hanno
mostrato entusiasmo e coinvolgimento nel realizzare il progetto di
ricerca di gruppo, sentendosi parte attiva del percorso. Hanno potuto
utilizzare gli strumenti tecnologici in modo strutturato (supportati dal
team GTechnology), sperimentando le loro capacita digitali in un con-
testo significativo e protetto, dove questa competenza si pone in ma-
niera trasversale rispetto all’apprendimento delle singole discipline.
L’ambiente di apprendimento della piattaforma virtuale KSP ha age-
volato e sostenuto nelle prime fasi I’approccio degli studenti a questa
nuova metodologia di lavoro, che prevede la collaborazione tra inse-
gnanti ¢ alunni e tra alunni stessi. L’esperienza in Piattaforma prose-
guira durante I’anno scolastico 2014/2015, quando gli alunni termi-
neranno le fasi del progetto e le insegnanti potranno realizzare le loro
attivita di valutazione. Inoltre, la docente strutturera altre esperienze
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di flipped classroom ad integrazione delle lezioni tradizionali.

Formazione dei mentor®

I temi sviluppati sulla piattaforma KSP per la formazione dei

mentor sono i seguenti:

» Dallo sviluppo neuronale allo sviluppo del pensiero

* Iblocchi del pensiero e il ruolo dell’interazione con 1’ambiente

» L’apprendimento, i neuroni mirror e la plasticita del cervello

» Apprendimento e modelli

» Costruttivismo e cooperative learning attraverso la progettazione

di un ipermedia
* Metacognizione
* Normative e piano didattico personalizzato
* Analisi delle competenze informatiche dei tutor
* Primi passi con la piattaforma (gestione contenuti, audio e video

lezioni, attivita di tutoraggio a distanza)

La formazione del mentor viene svolta sia in presenza che a di-
stanza. Il percorso vuole portare i mentor a riflettere su alcuni argo-
menti fondamentali per la propria professionalita. Parlare dello svi-
luppo neuronale e del pensiero ¢ quindi delle inter-connessioni tra
ambiente e cervello, di come I’esperienza e 1’ambiente attivano il
nostro sistema e le nostre motivazioni, sono i presupposti di un sapere/
conoscenza come costruzione soggettiva. I capisaldi del percorso for-
mativo sono la convinzione che il soggetto ¢ attivo e che la realta ¢
oggetto del fare esperienza, elementi da cui segue [ imparar facendo
(learning by doing). La metacognizione ¢ lo strumento di apprendi-
mento, mediante il quale: si rendono le persone consapevoli del modo
in cui affrontano i compiti cognitivi; si insegna a gestire in modo ef-
ficace i processi che mettono in atto. Questo significa approfondire
i pensieri, per poi conoscere ¢ dirigere i processi di apprendimento.
E un processo di auto-riflessione sul fenomeno conoscitivo, poiché
prende in considerazione conoscenze metacognitive generali - rifles-
sione sui propri processi di pensiero - € specifiche - concetti ¢ informa-
zioni che la persona possiede inerenti al funzionamento intellettivo.
Questi processi cognitivi saranno sottoposti a verifica mediante pro-
cessi metacognitivi di controllo (Fedeli, Tamburri 2003). Informare le

5 Avviata ma non ancora conclusa.
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persone sulla struttura dei diversi tipi di memoria permette di: raggiun-
gere buoni risultati; conoscere i modi con cui una informazione viene
immagazzinata nella memoria; come viene recuperata; conoscerne i
limiti. [’autoconsapevolezza deve basarsi anche sulla distinzione tra:
valutazione di se stesso come persona e valutazione del proprio com-
portamento (Bandura 1977).

Conclusione

Dall’analisi desk e dalle prime sperimentazioni emerge che la piat-
taforma KSP ¢ un’opportunita per innovare il modo di fare scuola,
ruoli e strategie didattiche, in particolare permette di:

» favorire la formazione e 1’aggiornamento tecnologico degli inse-
gnanti e dei mentor, sia in presenza che online, per renderli piu
competitivi, al passo coi tempi e con le esigenze degli studenti

 dilatare tempi e spazi di apprendimento e supportare lo studio quo-
tidiano dei ragazzi, prendendosi cura in particolare delle difficolta

di apprendimento per migliorare le potenzialita degli studenti
» ampliare e personalizzare 1’educazione e la formazione in un am-

biente di lavoro condiviso

* promuovere autonomia e protagonismo degli studenti, un maggiore
spirito critico nell’accesso alle risorse digitali reperite su internet e
un uso consapevole e responsabile degli strumenti tecnologici

» favorire la rete sociale tra mentor-scuola-ragazzi-famiglie per
scambiarsi informazioni, contenuti, servizi e supportarsi a vicenda

* seguire con percorsi personalizzati gli studenti con difficolta d’ap-
prendimento
Impara ad Imparare ¢ la piattaforma KSP sono stati sviluppati se-

condo i seguenti principi:

* la conoscenza e I’apprendimento sono costruiti dall’attivita del
soggetto; lo studente non ¢ fruitore passivo dell’apprendimento,
ma elaboratore e ricercatore attivo delle proprie strategie per co-
struire una conoscenza esperienziale di continuita

* metaconoscenza, ovvero la conoscenza della natura del conoscere
ed anche la comprensione delle dinamiche attivate dai processi di
apprendimento

* la conoscenza ¢ situata, ossia collegata al contesto in cui avviene
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I’apprendimento

* la conoscenza ¢ interattiva poiché nasce dalla collaborazione so-
ciale e dalla comunicazione interpersonale: gli studenti lavorano
insieme verso un obiettivo comune in una situazione di apprendi-
mento in Rete

» gli obiettivi formativi e i contenuti della formazione sono strut-
turati per essere il piu possibile adeguati alle caratteristiche, alle
potenzialita e agli obiettivi personali dei partecipanti al corso
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Il ragionamento morale prima e dopo
la svolta cognitiva

Leonarda Vaiana
Dip. di Scienze Cognitive, della Formazione e degli Studi Culturali
Universita di Messina
lvaiana@unime.it

Abstract

Moral Reasoning: Before and After the Cognitive Turn. Is moral reasoning an
object of philosophical or psychological analysis, or can it be considered from
both perspectives? Are both of these perspectives in conflict with each other or do
they converge toward common results? Cognitive approaches to ethics are often
considered a form of “naturalistic fallacy”. By contrast, philosophical approaches to
ethics are considered abstract and far from the way people make their moral choices.
My philosophical proposal is to find, albeit with the due distinctions between the two
different methods of inquiry, if and to what extent moral psychology can be understood
as a normative discipline.”
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Le caratteristiche del ragionamento morale prima
della svolta cognitiva

Il ragionamento ¢ un processo psicologico come qualsiasi altro
fenomeno mentale, ma nell’ambito della riflessione filosofica esso
assume un carattere normativo in virtu del quale non sembra poter
dipendere da condizioni o motivazioni psicologiche. Se cosi fosse,
inevitabilmente risulterebbe limitato o relativizzato ad esse, perdendo
ogni validita. In particolare i filosofi razionalisti hanno sempre con-
siderato secondario o persino fuorviante il ragionamento psicologico
e morale e hanno ritenuto di poter fondare il giudizio morale solo
su norme e principi non empirici, al fine di legittimarne il carattere
vincolante. In quest’ottica, noti filosofi contemporanei come Thomas
Nagel (1986) e Derek Parfit (1984) distinguono ragioni normative e
ragioni motivanti. Le ragioni normative sono indipendenti dai concreti
desideri, bisogni ¢ credenze, ma una ragione normativa puo essere

1 Ringrazio I’anonimo referee per i suoi utili commenti e suggerimenti.



una ragione motivante quando noi agiamo proprio per questa ragione.
Viceversa possiamo avere una ragione motivante per agire senza che
essa sia una ragione normativa.

Il modello classico di ragionamento normativo ¢ non psicologico
risale a I. Kant (1785). Com’¢ noto, ’emblema dell’etica kantiana ¢
I’imperativo categorico. In una delle sue due formule fondamentali
esso prescrive all’individuo 1’obbligo di seguire solo quelle massime
che possono fungere da leggi universali. Nell’altra formula prescrive
’obbligo di rispettare I’'umanita come una qualita intrinseca della per-
sona, che deve essere considerata, sia in riferimento a se stessi, sia
in riferimento ad altri, non semplicemente come mezzo, ma sempre
anche come fine. Di conseguenza la scelta morale si presenta come un
dovere da rispettare in se stesso e non in vista di un determinato scopo,
neanche nel caso in cui si tratti di uno scopo buono, in quanto qualsiasi
scopo non farebbe che relativizzare la scelta morale alle motivazioni
del singolo individuo, facendole perdere il carattere di universalita che
garantisce la sua validita. Un esempio significativo e al tempo stesso
controintuitivo, indicato da Kant, ¢ quello dell’azione del filantropo:
non in quanto il filantropo vuole il bene altrui ma, al contrario, se e
quando egli ¢ indifferente al bene altrui, la sua azione ¢ una scelta
morale, in quanto risulta dettata solo dal dovere. Per quel che riguarda
la plausibilita psicologica di tale modello etico, cid era un problema
del tutto estraneo a Kant. In virtu del suo rigoroso razionalismo, la va-
lidita del modello non poteva essere fondata sulla sua concreta realiz-
zazione, ma dipendeva esclusivamente dalla sua coerenza concettuale.

I filosofi empiristi invece, pur attribuendo al ragionamento morale
un carattere normativo, lo hanno considerato al tempo stesso un fe-
nomeno psicologico. Sono due i temi fondamentali con cui D. Hume
(1738), il fondatore dell’utilitarismo, ha denunciato i limiti della
morale razionalistica. Uno di essi € quello della «fallacia naturali-
stica», che consiste in un cambiamento «impercettibile», ma non in-
nocuo, nel discorso morale, quando si passa dal «é» al «dovrebbe.
Si tratta infatti di un salto logico dal piano descrittivo degli «human
affairs» al piano normativo delle prescrizioni, non logicamente dedu-
cibile dal primo (7reatise, 111, 1, sez. I ). Il secondo tema ¢ la denuncia
dell’inefficacia pratica della ragione. La ragione ¢ solo la capacita di
scoprire 1’accordo o il disaccordo delle idee tra loro e con i dati di
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fatto reali. Pertanto il conflitto tra ragione e passione deriva solo da
un cattivo uso del linguaggio, in quanto si mettono in relazione fra
loro due sfere categorialmente diverse. Di qui la famosa sentenza di
Hume: «la ragione ¢ e dovrebbe solo essere la schiava delle passioni»
(Treatise, 11, 111, sez. I11). Essa, cio¢, non ha alcuna efficacia causale,
in quanto un impulso puo essere contrastato solo da un altro impulso.
Per Hume le cause motivanti dell’azione sono stati psicologici fon-
damentali come il piacere e il dolore. Pertanto, secondo alcuni suoi
famosi esempi: «non ¢ contrario alla ragione preferire la distruzione
del mondo intero a un graffio nel mio dito» e: «non ¢ contrario alla
ragione scegliere la mia completa rovina per impedire il disagio di un
Indiano o di un completo sconosciutoy.

Norme, giudizi, evidenze sperimentali

11 filo conduttore delle mie argomentazioni ¢ quello di mostrare che
1. non c¢’¢ giudizio morale che non dipenda da norme o regole, o di un

tipo o di un altro;

2. le norme, una volta stabilite, devono poter essere correlate con i
giudizi che le persone di fatto elaborano, altrimenti perderebbero il
loro stesso significato di regole;

3. irisultati sperimentali ci dicono solo come e perché le persone di
fatto operano le loro scelte morali, non perché dovrebbero agire in
un modo o nell’altro.

Cio0 significa che la psicologia morale si situa sul piano descrittivo
del comportamento morale. Tuttavia, qualora si riscontrino regolarita
significative correlabili con un certo modello teorico, allora tali rego-
larita possono essere interpretate come norme del giudizio morale. Se
questa impostazione ¢ corretta, essa presenta il vantaggio di superare
I’annosa questione della fallacia naturalistica senza tuttavia voler an-
nullare o trascurare la differenza tra valutazioni psicologiche e va-
lutazioni morali. Partendo da questo presupposto, prendero in esame
alcuni importanti studi cognitivi sul giudizio morale per riflettere sul
modo in cui in questi studi vengono contrapposti due modelli etici
fondamentali: quello intuizionistico e quello razionalistico.

Una delle forme piu interessanti di intuizionismo, nell’ambito della
letteratura cognitiva sul giudizio morale, ¢ quello proposto da J. Haidt
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(2001). Si tratta di un approccio da lui definito «socio-intuizionistico»
in quanto il ragionamento si configura come un processo determinato
da fattori sociali e culturali e il giudizio risulta essere il risultato di
«intuizioni», intese come valutazioni immediate ¢ automatiche.

11 caso che mette alla prova il modello ¢ il seguente: Julie e Mark
sono fratello e sorella, in vacanza in Francia, una notte decidono che
puo essere interessante e divertente per loro fare 1’amore, se non altro
per fare un’esperienza nuova. Usano contraccettivi evitando ogni con-
seguenza dannosa, o non voluta, della loro decisione. Sono contenti
dell’esperienza ma decidono di non ripeterla. Sara il loro speciale se-
greto che forse 1i fara sentire piu vicini.

I soggetti a cui viene proposta la storia giudicano immediatamente
sbagliato il comportamento dei due fratelli e cercano di fornire come
ragioni del loro giudizio le eventuali conseguenze negative della de-
cisione, che invece sono escluse dalla storia: non ¢’¢ il rischio di una
gravidanza non voluta, né vi sono conseguenze emotive negative, data
la loro soddisfazione. Cosi molte persone rispondono solo qualcosa
come «non so, non posso spiegarlo, so solo che ¢ sbagliatoy.

Il caso dimostra, secondo Haidt, che il giudizio morale non ¢ razio-
nale perché non ¢ basato su ragioni, ¢ invece intuitivo, perché ¢ una
risposta immediata ed emotiva ed ¢ sociale perché qualsiasi giustifi-
cazione ¢ un processo ex post facto usato per influenzare le intuizioni
e 1 giudizi delle altre persone. Cio che accade ¢ quindi che il soggetto
ha un immediato lampo di disgusto al pensiero dell’incesto ¢ sa intu-
itivamente che ¢’¢ qualcosa di sbagliato. Quando deve spiegare il suo
giudizio, entra in un contesto relazionale e sociale assumendo i panni
dell’avvocato che cerca di costruire il caso, piuttosto che quello del
giudice che ricerca la verita.

L’approccio contrappone pertanto all’intuizione, intesa come pro-
cesso di valutazione immediato, emotivo e incapace di fornire una
giustificazione, il ragionamento, inteso come processo riflessivo di
valutazione, che richiede un certo tempo per esaminare i fatti e per
giustificare il giudizio morale.

Entrambi 1 processi sono, in quest’ottica, processi psicologici che
mostrano come le persone elaborano giudizi morali e come li acqui-
siscono. Questo particolare non ¢ irrilevante se lo confrontiamo con
I’approccio filosofico al problema del giudizio morale, che ¢ diverso.
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Tale differenza ¢ cosi precisata dallo stesso Haidt all’inizio del suo
articolo: «Deve essere sottolineato dall’inizio che il modello sociale
intuizionista ¢ antirazionalista solo entro questi limiti: esso dice che il
ragionamento morale ¢ raramente la causa diretta del giudizio morale.
Questa ¢ una tesi descrittiva su come i giudizi morali realmente ven-
gono formati. Non ¢ una tesi normativa o prescrittiva su come i giudizi
morali dovrebbero essere fatti» (Haidt 2001, 815).

La fallacia naturalistica non ¢ dunque una preoccupazione mera-
mente filosofica. Haidt cita al proposito gli studi di J. Baron (1998),
che dimostrano come le persone, seguendo le loro intuizioni morali,
spesso adottino scelte che conducono a conseguenze non ottimali, e
persino disastrose, in materia di politiche pubbliche. Cio dimostra che
le scelte intuitive non hanno di per sé un valore normativo per diverse
ragioni: per esempio perché sono soggettive oppure perché possono
essere compromissorie.

La conclusione di Haidt, basata su una serie di evidenze tratte da mol-
teplici approcci disciplinari, € che il giudizio morale razionale € soggetto
aun’illusione fondamentale, quella di rendere il cane felice facendo sco-
dinzolare la sua coda con la propria mano. Fuori dalla metafora, crediamo
di essere guidati dal nostro ragionamento morale, ma di fatto le cause
delle nostre scelte stanno altrove, in un complesso di fattori culturali che
interiorizziamo fin dalla nascita in una forma di conoscenza implicita,
sensoriale e motoria, prima che proposizionale, che molto piu tardi viene
percepita come un sistema di principi razionali e auto-evidenti.

Il rilievo che vorrei a questo punto avanzare riguarda una certa in-
congruenza nella definizione di «intuizionismo» proposta da Haidt, in
quanto la ben sottolineata distinzione tra i due approcci, quello psico-
logico-descrittivo e quello filosofico-normativo, sembra dimenticata
nel corso delle argomentazioni da lui proposte. La sovrapposizione tra
i due approcci, d’altra parte, ¢ gia implicita nell’etica di Hume, nono-
stante la sua critica della fallacia naturalistica.

Lambiguita epistemologica del senso morale o delle
intuizioni morali

L’ambiguita epistemologica del senso morale, cosi come si pre-
senta in Hume, consiste nel suo essere sia un fenomeno psicologico di-
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pendente dalle particolari inclinazioni dell’individuo, sia una capacita
di elaborare giudizi di carattere generale. Ma per Hume tale duplicita
non sarebbe un problema per uno «spettatore imparzialey, in grado di
adottare un punto di vista disinteressato e generale (Treatise, 111, III,
sez. ). Per ovviare a incongruenze di tal genere G. Moore (1903), uno
dei maggiori punti di riferimento per I’intuizionismo etico odierno,
ha voluto rigorosamente definire il concetto di «intuizione morale»
sul modello dell’intuizione matematica. Per lui le intuizioni morali
sono verita auto-evidenti, cioé «non suscettibili di dimostrazione», in-
dipendenti da particolari facolta conoscitive come la percezione o la
ragione. E significativo a questo proposito 1’aneddoto con cui Moore
rafforza la sua tesi secondo cui le verita etiche sono indimostrabili.
L’alternativa potrebbe solo essere quella di decidere tale verita a colpi
di maggioranza, come nel caso del folle che diceva: «lo dicevo che
il mondo era pazzo e il mondo diceva che ero pazzo io; alla fine mi
hanno battuto ai voti» (Moore 1903, 142-3).

Con ci0 Moore non fa che estendere al campo dell’etica la que-
stione epistemologica piu dibattuta del suo tempo, ossia il rifiuto
dello psicologismo nell’ambito della definizione delle verita assio-
matiche.

Alla luce di queste considerazioni, Haidt sembra un po” ambiguo
quando afferma: «I’intuizionismo in filosofia ¢ la concezione che
sostiene che vi sono verita morali e che quando le persone afferrano
queste verita lo fanno non attraverso un processo di ragionamento
e di riflessione, ma piuttosto attraverso un processo simile alla per-
cezione, in cui uno soltanto vede, senza argomentazioni, che esse
sono e devono essere vere». Questa definizione € corretta, ma a mio
avviso Haidt la applica in modo fuorviante nel suo esperimento. Vi
sono due punti da sottolineare nella definizione, su cui sia Moore, sia
molti altri filosofi, hanno insistito alla svolta del Novecento: anzi-
tutto che vi siano verita, in questo caso morali (ma lo stesso ragiona-
mento viene fatto per le verita della logica e della matematica), non
dipende né da come le persone acquisiscono credenze e convinzioni
su tali verita, né da come le giustificano. Il secondo punto ¢ che, nel
definire 1’intuizione come un processo simile alla percezione, i filo-
sofi, da Cartesio a Husserl, hanno pero sottolineato anche la sua spe-
cificita, consistente nel non essere un processo cognitivo soggettivo
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e dipendente da particolari condizioni empiriche. Si tratta invece di
«uno sguardo mentale» con cui il soggetto coglie, con la stessa im-
mediatezza della percezione, oggetti che non sono fisici e particolari,
ma ideali e generali, ossia «vede senza argomentazioni», secondo
I’espressione di Haidt.

L’equivoco in cui si cade quando non si insiste sulla specificita non
psicologica di questa percezione di «verita auto-evidenti» puod essere
chiarito prendendo un ulteriore spunto dalle considerazioni di Haidt. A
suo avviso la famosa dichiarazione di indipendenza di Thomas Jefterson
(1776), basata sulla tesi secondo cui le verita in essa proclamate sono
«auto-evidenti» ¢ un esempio di intuizionismo etico. Vorrei pero a
questo proposito avanzare la seguente domanda: quando Jefferson af-
fermava solennemente che vi sono alcuni diritti inalienabili come 1’u-
guaglianza fra gli uomini, il diritto alla vita, alla liberta e alla felicita,
che cosa intendeva dire? Che ognuno riconoscerebbe queste verita im-
mediatamente, senza il tempo di riflettervi, e che poi, ragionandoci su,
spiegherebbe perché sono vere, secondo la spiegazione del ex post facto
di Haidt? Credo che la risposa sia invece che Jefferson riteneva che si
tratta di verita indubitabili perché non hanno bisogno di essere dimo-
strate, dunque che non € necessario alcun tipo di ragionamento o di pro-
cesso psicologico che dimostri la loro verita. Cio spiega, d’altra parte,
il successo politico, storico ¢ culturale di quel documento. Con quel
documento nacque un nuovo sentimento nazionale perché tutti i coloni
americani accettarono quei principi non in base alle loro intuizioni, né in
base ai loro ragionamenti, ma perché quei principi erano dei principi as-
siomatici (e in tal senso auto-evidenti) che definivano una nuova forma
di convivenza civile in cui essi si riconoscevano.

Il carattere assiomatico di intuizioni come il bisogno della li-
berta, la ricerca del piacere, dell’utilita, della felicita fa di tali
intuizioni un criterio vincolante e prescrittivo rispetto a cio che in
linea di principio si deve fare per agire moralmente e rispetto a che
cosa, in linea di principio, occorre giudicare moralmente corretto
o approvabile. ?

2 Resta escluso naturalmente dalle mie argomentazioni il problema altrettanto importante e
spinoso circa la validita assiomatica delle suddette intuizioni, che oggi ¢ al centro di un dibattito
culturale ampio e problematico (Cfr. Leben 2011).
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Come giudicano le persone

Da un’ampia letteratura risulta che I’evidenza scientifica ¢ insuf-
ficiente a stabilire quando e come le emozioni svolgano un ruolo nei
nostri giudizi morali. La tesi piu plausibile sembra pero quella se-
condo cui il ruolo piu importante che le emozioni possono svolgere ¢
quello di motivare le azioni, mentre i giudizi morali sono mediati da
un processo inconscio che opera su rappresentazioni causali-intenzio-
nali (Huebner, Dwyer, Hauser 2008). Studi molto recenti insistono in
modo particolare sul ruolo determinante svolto dalla rappresentazione
mentale della norma sociale sia in relazione alla volonta di rispettarla,
sia in relazione all’instaurarsi di un senso di colpa per I’eventuale tra-
sgressione della norma (Andrighetto e Castelfranchi 2013).

Tuttavia, che di fatto le persone giudichino su base emotiva o su
base razionale non interferisce con il carattere normativo delle intui-
zioni morali. La validita delle intuizioni morali, se & assiomatica, non
viene smentita dal loro non essere di fatto riconosciute nelle valuta-
zioni delle persone, cosi come 1’esattezza di un’operazione logica o
matematica non viene smentita dal fatto che alcune o molte persone le
eseguano nel modo sbagliato. Essa ¢ invece la condizione che rende
possibile il giudizio morale. Tornando al caso di Julie e Mark, I’ap-
proccio del filosofo etico ¢ diverso da quello dello psicologo morale
nei due punti fondamentali del modello: tempo di risposta ¢ causa
della risposta sono fattori determinanti nella ricerca psicologica, ma
non nella ricerca o nella riflessione filosofica.

Pertanto, alla domanda: «perché tu giudichi moralmente sbagliato
questo comportamento?», dal punto di vista filosofico non si puo tro-
vare risposta:

1. né esaminando il tempo di risposta, e quindi considerando intui-
tiva, in senso filosofico, la risposta immediata e riflessiva o razioci-
nante la risposta elaborata dopo un certo lasso di tempo;

2. né sarebbe pertinente filosoficamente la determinazione delle cause
della risposta, in base alle quali considerare intuitiva la risposta
fondata sul disgusto fisico e riflessiva la risposta rielaborata come
giustificazione dal soggetto che diverrebbe, in tal modo, non giu-
dice ma avvocato di se stesso.

Il punto filosoficamente discriminante a mio avviso € proprio
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questo: il giudizio etico fa del soggetto non un avvocato anziché un
giudice, ma un legislatore e un giudice al tempo stesso. Pertanto la
stessa domanda: «perché giudichi il comportamento incestuoso mo-
ralmente scorretto?», in sede di giudizio morale filosofico dovrebbe
essere specificata attraverso queste altre domande: «giudichi questo
comportamento moralmente scorretto perché esso € incompatibile con
il benessere generale, con la felicita generale, o semplicemente con le
tue preferenze razionali in fatto di sesso (secondo i principi delle prin-
cipali varianti dell’utilitarismo e dell’intuizionismo)? Oppure perché
questo comportamento non potrebbe mai divenire una regola o una
norma generale o universale (secondo il principio fondamentale del
razionalismo)? La controversia fra intuizionismo etico e razionalismo
etico verte dunque sul seguente interrogativo: «che cosa garantisce la
validita di un principio morale?», che ¢ del tutto diverso da domande
del tipo: «come sai che questo ¢ sbagliato?», «come hai acquisito
questo principio?» Ecco perché tale interrogativo riceve risposte che
non hanno a che fare né con le cause né con i tempi delle risposte.

La questione puo essere affrontata anche prendendo in conside-
razione un ulteriore approccio, quella del calcolo utilitaristico, che si
basa sull’idea che piacere e dolore o preferenze siano intuizioni di cui
¢ possibile calcolare la quantita e che le valutazioni morali di cio che ¢
bene o giusto fare risultino dal saldo positivo di tale calcolo. Anche da
questo punto di vista anzitutto ¢’¢ un’ambiguita di fondo che bisogna
chiarire: benché gli oggetti del calcolo, piacere, dolore, preferenze
siano quantita semplici in quanto percepibili da tutti gli individui, il
calcolo ¢ pur sempre un’operazione di alto livello. Non a caso la teoria
basata su tale calcolo viene denominata teoria della «scelta razionale»
e non della «scelta intuitiva». Questo approccio fornisce un ulteriore
supporto al punto di vista qui avanzato riguardo al presunto contrasto
fra ragione e intuizione. Un’ampia letteratura sulla teoria della scelta
razionale dimostra, con una enorme quantita di evidenze scientifiche,
che gli individui compiono continuamente scelte non razionali. Cio fa
concludere agli scienziati cognitivisti, a differenza degli economisti
classici, non che le persone in genere siano incapaci di effettuare i loro
calcoli, ma solo che si lasciano guidare dalle emozioni piuttosto che
dal ragionamento. Anche in questo caso non si puo che essere d’ac-
cordo sul piano della spiegazione psicologica delle scelte irrazionali.
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Ma se riflettiamo sull’aspetto filosofico della questione, soprattutto
quando dal terreno economico ci spostiamo al terreno etico, anche
nel calcolo utilitaristico si introduce la stessa confusione di fondo
tra la dimensione normativa ¢ la dimensione psicologica degli ele-
menti che entrano nel calcolo. L’errore nel calcolo utilitaristico non
si puo spiegare, dicendo, secondo un’espressione comune nel gergo
cognitivo, che calcoliamo con la pancia invece che con il cervello,
semplicemente perché la pancia, o fuori di metafora, le aree della cor-
teccia cerebrale che provano emozioni, non calcolano ma fanno un
altro lavoro. Naturalmente si puo ammettere che vi siano delle interfe-
renze fra i due processi cognitivi, ma questo risultato non sarebbe in-
compatibile con i presupposti del razionalismo. Soprattutto, venendo
all’ambito delle valutazioni etiche, non credo che si possa dire che le
persone, quando operano la scelta piu svantaggiosa, sbaglino sempre
a calcolare perché sono influenzate dalle emozioni. Puo essere invece
che alcuni valori etici, per esempio la liberta, la vita, la dedizione alle
persone, agli animali, alla natura, risultino incalcolabili in quanto non
hanno prezzo.

Sulla negoziabilita dei valori

Il concetto di ‘valore non negoziabile’ non ¢ un’intuizione. E
presumibile infatti che in situazioni sperimentali simili a quella de-
scritta da Haidt, tale concetto emergerebbe in sede di riflessione per
spiegare perché atti offensivi o dannosi contro la liberta, la dignita o
I’incolumita dell’individuo, degli animali o dell’ambiente siano moral-
mente inaccettabili quasi per tutti. Ma cio sarebbe da intendere come
una conferma empirica della tesi secondo cui la moralita della scelta
non sembra dipendere da sentimenti o sensazioni, ma dalla assiomati-
cita o dalla «legislativita», come diceva Kant, di tali valori morali, che
puo essere riconosciuta solo attraverso il ragionamento. Sul versante
dell’utilitarismo, sia nella sua versione classica (Hume-Bentham) sia
nella sua versione odierna, Peter Singer (1979) i valori sono negozia-
bili. Trattandosi di visioni filosofiche che nascono da un’esigenza di
carattere fondamentalmente sociale, in base alla quale I’azione mo-
ralmente giusta ¢ quella che soddisfa il maggior numero di persone, il
singolo individuo e la sua volonta non costituiscono un valore asso-
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luto, ma un valore negoziabile con altri valori di ugual peso. Solo per
fare un esempio, all’interno di una struttura ospedaliera con risorse
insufficienti, qual ¢ la scelta moralmente corretta? Supportare la vita
di un paziente in fin di vita o far posto a un paziente con migliori aspet-
tative di vita che andrebbe incontro a morte sicura in mancanza di un
trattamento sanitario immediato? Naturalmente la seconda. Ma tale
scelta, razionale dal punto di vista utilitaristico, ¢ irrazionale dal punto
di vista deontologico, perlomeno nel senso rigorosamente kantiano,
che comporta il rispetto della singola persona, considerata come un
fine in se stesso, ossia come un valore assoluto. A questo punto viene
da chiedersi: come e perché scegliere fra i due modelli? Com’¢ noto
la riflessione filosofica non fornisce risposte risolutive, ma ¢ utile con-
statare che cosa di fatto succede nella pratica del discorso filosofico, in
questo caso nella pratica del discorso morale.

Negli ultimi decenni entrambi gli approcci etici hanno dato risul-
tati apprezzabili e risultano anche coesistere nelle stesse persone a se-
conda del tipo di scelte e di decisioni da adottare. Nel campo della ge-
stione delle politiche sociali, soprattutto per esempio nel campo della
gestione della salute pubblica, non c¢’¢ dubbio che il principio della
cosiddetta «giustizia allocativa» ¢ quello che governa le scelte. Esso
si basa su un calcolo utilitaristico, ma ¢ il principio applicato anche da
chi si ispira a una morale deontologica in quanto in molti casi appare
inevitabile. Se il sistema sanitario nazionale deve distribuire le pro-
prie limitate risorse in modo giusto, almeno in linea di principio, non
c’¢ dubbio che occorre procedere attraverso un calcolo utilitaristico,
che dovra tener conto del numero degli assistiti, dell’eta, dell’inci-
denza sociale di certe patologie, della loro gravita, delle aspettative di
vita e di altri fattori, indubbiamente vantaggiosi per la comunita, ma
svantaggiosi e addirittura moralmente inaccettabili per il singolo in-
dividuo, che si vede negata una certa forma di supporto assistenziale.
Sia di fatto sia in linea di principio si tratta pero di fattori che entrano
inevitabilmente in gioco nelle scelte economiche delle varie istituzioni
sanitarie, senza che ci0 appaia incompatibile con una morale deonto-
logica.

Nell’ambito di un altro tema delle salute pubblica, quello che ha
a che fare con il problema della sperimentazione scientifica, non ¢
invece il calcolo utilitaristico che nel corso degli ultimi decenni ha
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trasformato la pratica clinica o biologica, indirizzandola sempre di piu
verso il rispetto assoluto del paziente. All’incirca fino a mezzo secolo
fa, I’imperativo morale della ricerca scientifica era il progresso in-
condizionato della scienza, perché cio non poteva che costituire un
beneficio futuro per il maggior numero di persone. Rispetto a questo
imperativo la considerazione degli svantaggi di un paziente soggetto
alla sperimentazione era spesso secondaria o del tutto trascurata. Negli
anni *70 la bioetica ¢ invece sorta come nuovo approccio disciplinare
proprio allo scopo di rovesciare questo imperativo, imponendo come
limite invalicabile della sperimentazione il rispetto della persona e il
«principio di beneficienza» (Beauchamp, Childress 1979) verso il pa-
ziente, un principio deontologico ben piu forte del principio ippocra-
tico primum non nocere, tipico dell’etica medica tradizionale. Anche
in questo caso, il rispetto del paziente, il principio di beneficienza, se
sono valori non negoziabili, non rientrano in un calcolo utilitaristico.
Che lo siano o meno dipende sicuramente da cio che ne pensano le
persone, ma non per il modo in cui le persone acquisiscono o diven-
gono consapevoli di questi concetti, ma in virti di una indipendente
forza vincolante che le persone riconoscono o no in tali valori.

Uno studio molto recente (Paxton, Ungar, Green 2012) mi sembra
che confermi indirettamente questo ragionamento. Si tratta di uno studio
volto a individuare evidenze scientifiche sul ruolo della riflessione e del
ragionamento nelle scelte morali. In un primo esperimento i soggetti
sono messi alla prova con un cosiddetto CRT (Cognitive Reflection
Test), per misurare la correlazione tra la riflessione e la risoluzione di
quei piccoli rompicapo logico-matematici che solitamente inducono ri-
sposte immediate sbagliate. Dopo di cio i ricercatori applicano il CRT
alla risoluzione di un dilemma morale del tipo: «se avessi la possibilita
di salvare molte vite umane sacrificandone una vita che cosa faresti?»
11 risultato ha confermato le previsioni, ossia i soggetti che avevano ri-
sposto al CRT in modo corretto (essendo consapevoli della maggiore
validita del ragionamento riflessivo rispetto a quello intuitivo) avreb-
bero giudicato piu accettabile la risposta che istintivamente ed emoti-
vamente sarebbe stata avversa, quando venivano posti in condizioni di
fare un ragionamento riflessivo in base a un parametro fondamentale:
il tempo di deliberazione. I ricercatori rimanevano agnostici solo nel
concludere se I’effetto del test fosse da considerare uno stato riflessivo
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indotto o un tratto riflessivo. Tutti i risultati portano in modo coerente ad
associare 1 giudizi utilitaristici con una maggiore riflessivita.

In un secondo esperimento, I’ipotesi di partenza aggiungeva un ul-
teriore parametro accanto al tempo di deliberazione, cio¢ la forza te-
orica dell’argomento, presumendo che anche questa condizione favo-
risse il ragionamento riflessivo. I ricercatori hanno riproposto il caso
di Haidt e hanno supportato 1’accettabilita morale dell’incesto con un
argomento forte, che sosteneva la mancanza di una plausibilita biolo-
gico-evoluzionistica nel rifiuto dell’incesto, dato I’uso di precauzioni
contraccettive, ¢ un argomento debole, fondato sull’idea che I’amore
sessuale non ¢ che I’espressione piu completa dell’amore in generale e
quindi anche dell’amore che sussiste tra fratelli. L’ipotesi era che 1’ar-
gomento forte sarebbe stato piu incisivo in correlazione con un tempo
di deliberazione maggiore e veniva confermata in modo sorprendente:
non solo la riflessione accresceva 1’effetto della forza dell’argomento,
ma non c’era nessun effetto della forza dell’argomento quando la ri-
flessione non era incoraggiata.

Le conclusioni dei ricercatori convergono con il genere di consi-
derazioni fin qui avanzate. Il primo esperimento secondo i ricercatori
dimostra che la riflessione ¢ il ragionamento morale non hanno a che
fare con la valutazione di intuizioni contrastanti. Non v’¢ ragione di
pensare che la somministrazione del CRT influenzi il giudizio morale
facendo prevalere una delle due intuizioni in gioco. Piuttosto la som-
ministrazione del CRT mira a indurre una sfiducia generale verso
I’intuizione. Quindi la sua efficacia implica piuttosto che i giudizi
utilitaristici indotti sono, in alcuni casi, contro-intuitivi. Fra 1’altro i
ricercatori hanno osservato questi risultati con soggetti che non erano
né filosofi morali né studenti universitari: lo studio era svolto con
campioni di soggetti utenti di internet. Il primo esperimento smentisce
dunque I’approccio intuitivo di Haidt. Il secondo esperimento dimo-
stra la forza persuasiva di un argomento astratto, basato sulla teoria
evoluzionistica, riguardante la proibizione dell’incesto. Dal momento
che questo argomento riduceva di poco 1’avversione emotiva all’in-
cesto, questi risultati dimostrano che le persone possono essere per-
suase sia facendo leva sul loro ragionamento sia sulle loro emozioni.
In questo caso i ricercatori riconoscono in parte la validita della tesi
di Haidt.
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Tuttavia non ¢ tanto sulla indeterminatezza dei risultati sperimen-
tali che intendo riflettere, bensi sulle seguenti conclusioni. Il calcolo ¢
un processo razionale di alto livello sia che vengano calcolati semplici
giochi matematici, sia che vengano calcolati concetti logici 0 matema-
tici piu complessi. Parallelamente il calcolo utilitaristico € un processo
razionale di alto livello, anche se vengono calcolate emozioni o prefe-
renze, che sono fattori di basso livello e cio¢ non razionali. Gli psicologi
possono formulare interpretazioni contrastanti o compatibili con 1 dati
sperimentali riguardanti la maggiore efficacia causale della riflessione
e del ragionamento sul giudizio morale oppure, al contrario, delle in-
tuizioni. Ma cio non dimostra nulla sulla natura degli oggetti calcolati,
ossia se siano norme obbligatorie per tutti e in tutti i casi (i valori asso-
luti del razionalismo filosofico) o invece norme che vengono sancite da
una certa forma di generalizzazione e che hanno pertanto un valore non
assoluto (le norme empiriche dei filosofi intuizionisti).

Perché una psicologia normativa

La proposta conclusiva di questo lavoro prende spunto dallo studio di
W. Casebeer e P. Churchland (2003) sul giudizio morale. Si tratta di uno
studio articolato, con un ampio e approfondito resoconto sia dei maggiori
modelli filosofici sia dei maggior approcci sperimentali allo studio dei
meccanismi neurali della moral cognition, che giunge a interessanti con-
clusioni. Alcune riguardano questioni specifiche delle neuroscienze, per
esempio quella secondo cui la cognizione morale non pud essere mini-
mamente riconducibile a meccanismi modulari, ma si tratta piuttosto di
processi distribuiti. Altre conclusioni hanno un carattere metodologico pitl
ampio e presentano pertanto anche un interesse filosofico. In particolare,
oltre a sottolineare che occorre ancora tanta ricerca di base per correlare
Pattivita di certe aree cerebrali con determinate condizioni psicologiche,
W. Casebeer ¢ P. Churchland chiamano in causa le modalita stesse della
ricerca sperimentale ed ¢ quest’ultimo aspetto che fornisce lo spunto per la
conclusione della mia analisi. La loro tesi ¢ che la ricerca varia a seconda
che essa esibisca concezioni della cognizione morale «ecologicamente
valide» o invece «semplificate» per la sperimentazione. Piu il regime spe-
rimentale ¢ ecologicamente valido, pitl aree cerebrali sono coinvolte e piu
probanti sono le conclusioni che possono essere raggiunte.
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Questa conclusione strettamente scientifica fornisce lo spunto per
un’osservazione analoga in campo etico, riguardante la plausibilita dei
modelli e dei casi presi in considerazione. Il caso di Julie e Mark, ri-
guardante la valutazione morale dell’incesto, ¢ ecologicamente valido.
Ma altri casi, che ipotizzano situazioni pitt 0 meno fantasiose (Haidt,
Koller, Dias 1993) e alquanto, o del tutto ininfluenti, sulla vita delle
persone, come mangiare la carne di un cane domestico, pulire il gabi-
netto con la bandiera nazionale, mangiare la carcassa di un pollo pre-
cedentemente usata per masturbarsi sono situazioni sperimentali che
dimostrano qualcosa solo sul piano psicologico dell’eziologia del com-
portamento. Dimostrano cio¢ che generalmente proviamo un disgusto
viscerale per alcune situazioni, ma si tratta di sensazioni che non pos-
sono certo avere un valore normativo e quindi un significato etico.

Analogamente i cosiddetti dilemmi morali non prospettano esperi-
menti ecologicamente validi e pertanto non dimostrano nulla. Non si
puo sottoporre ai soggetti di un esperimento la soluzione del dilemma
tra il salvare molte vite oppure una e pensare di trarre generalizzazioni
valide sui risultati, perché di fatto la scelta sara ben diversa se sara ope-
rata da un medico in un ospedale da campo, da un militare in un’opera-
zione di guerra, o da un genitore che accompagni cinque bambini, tra
cui il proprio figlio, in una gita dal risvolto tragico. N¢é un tipo di scelta
potra essere considerata moralmente piu corretta rispetto all’altra. Sara
valutata ogni volta come una scelta obbligata. Si tratta delle cosiddette
situazioni da «scialuppa di salvataggio». Tali situazioni cadono fuori
dal regno morale: non vi ¢ alcuna possibilita di formulare un giudizio
morale, perché non vi ¢ liberta di scelta. In questo aveva ragione Kant: se
¢ possibile scegliere se obbedire 0 no a una norma morale, allora la scelta
sara morale o immorale a seconda dei principi che vincolano il giudizio
morale, ma nei casi in cui non ¢ possibile scegliere, il giudizio morale ¢
sospeso. Un famoso caso del genere, per niente ipotetico, ¢ quello dell’a-
ereo caduto nel 1972 sulle Ande. In un ghiacciaio, a 40 gradi sotto zero,
16 ragazzi riuscirono a sopravvivere per 72 giorni cibandosi della carne
dei cadaveri degli altri passeggeri.

Pertanto i dilemmi morali 0 non sono dilemmi o non sono morali. Un
sano razionalismo e un sano empirismo suggeriscono approcci ecologici
perché solo 1 risultati di questi approcci possono essere inquadrati in una
psicologia normativa.
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