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A motivedelriconoscimentio delle intrinseche potenzialita evolutive
del confiitto, tentativo della presente ricerca & quello di assumere
fe indicazions e i suggerimenti che la letteratura propone riguardo
alla gestione democratica deflo scontro e di calarli all interno della
scuola dell'infanzia, pensando a tale ordine scolastico come a un
luogo particolarmente adatto in cui operare, poiché la tenera etd
dei soggetti che accaglie, da un lato, non consente loro di nutrire
radicali sterectipi riguardo al mondce, dall’altro, permette alf'edu-
catore diserminare { principi defla convivenza e delfa democraticita
su un terreno fertile e poce contaminato.

1. Premessa

Nonostante ia conflittualita sia spesso connotata negativamente dalla societa,
essa & ritenuta dalla letteratura come luogo e occasione di crescita per il singolo e
la comunita. E, tuttavia, soltanto una sua adeguata gestione che consente il con-
“cretizzarsi delle sue intrinseche potenzialit evolutive, promuovendo lo sviluppo
dei contendenti in svariati ambiti: cognitivo, linguistico, morale, emotivo e sociale
(Contini, 2000; Nigris, 2002; Martello, 2003; Novara, 2005).

La classe, essendo luogo d’unione di soggetti diversi per temperamento e
provenienza socio-culturale, & un naturale teatro di kitigi. L’insegnante & chiamato
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a gestire gli scontri e le dinamiche che minano i processi relazionali ¢ educativi
caratterizzanti la scuola. Rendere abitualmente lo scontro produttivo significa
facilitare la presa di coscienza della realtd, oltre che la motivazione e le abilita
necessarte per intervenirvi e migliorarla. E quindi un’importante occasione per
incrementare il benessere ¢ la saluta della classe. Ma anche un mezzo di promo-
zione di capacith proattive, facilitando nei contendenti I’acquisizioni di positivi
modelli comportamentali che consentiranno lore di riconoscere, tollerare e gesti-
re costruttivamente per sé e gli altri il conflitto. In un epoca caratterizzata dalla
presenza costante di scontri, di diversa natura, intensitd e dimensione, gestire
democraticamente il conflitto assume, dungue, un importante valore pedagogico
e educativo. Prendersi in carico 1’allievo non solo per ¢id che concerne 1’appren-
dimento di saperi, ma anche per cid che riguarda 1'acquisizione di complesse
competenze relazionali, significa impegnarsi nel sostenere i soggetti ad affrontare
le difficolta della vita, promuovendo ulteriormente le loro possibilita di successo
nell’ambiente sociale e lavorativo. Educare al conflitto pud dunque configurarsi a
ragione come un compito della scuola (Gordon, 1974; Colasanti e Franta, 1998:
Contini, 2000; Novara, 2005).

I conflitti sono intrinseci alla relazione interpersonale e alle tappe di sviluppo
del soggetto: &, allora, ragionevole pensare che gli scontri {ra pari assumano ca-
ratteristiche e forme variabili in funzione dell’eta dei contendenti. Con altrettante
ragioni & possibile, inoltre, ritenere che anche le modalita di gestione dello scontro
mutino in funzione delle capacita e quindi della maturazione dei confliggenti. 1
principi della mediazione sono, pertanto, identici nei vari ambiti di applicazione,
tuttavia numerose sono le connotazioni che tale processo pud assumere a seconda
de! particolare contesto in cui esso opera (Nigris, 2002; Martello, 2003).

La conflittualita caratterizza da sempre la vita della comunita, in quanto ¢
connessa alle dinamiche di sviluppo socio-affettivo e cognitivo dell’individuo
ed & riconducibile alla natura delle relazioni umane. Siccome la vita dell’vomo
& impensabile fuori dalle relazioni sociali, & poco probabile che egli non abbia
alcuna esperienza riguardo al conflitto. Non si tratta, ciog, della manifestazione
di comportamenti patologici né devianti, & un evento ineliminabile interpretabile,
piuttosto, come un segno di benessere, in quanto rappresenta una modalita attra-
verso la quale ciascun contendente cerca e contratta con ’altro un proprio spazio
(Nigris, 2002; Martello, 2003).

1.1. Perché educare al conflitto

Alla luce di queste considerazioni, porsi I'obiettivo di eliminare gt scontri
interpersonali dalla vita quotidiana sarebbe utopico. Si configura, piuttosto, il bi-
sogno di educare alla conflittualita, promuovendo in modo intenzionale le abilita
necessarie a una gestione adeguata ed efficace del conlflitto.

Nell’evento conflittuale, in quel contrasto, ciog, caratterizzato dalla presenza
di due o pill soggetti che mirano ctascuno al conseguimento di un obiettivo inter-
ferente o antagonista con il soddisfacimento dell’obiettivo dell’altro (Colasanti
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¢ Franta, 1998), ciascun attore gestisce lo scontro attraverso modaliti tipiche ¢
spontanee spesso riconducibili a un approccio posizionale, in cui lo scopo di cia-
scun confliggente & vincere, ottenendo il massimo vantaggio per 8¢ ¢ la minima
resa per avversario (Sclavi, 2003). :

E a partire dali’infanzia che le strategie abitualmente utilizzate dai soggetti nel
management dello scontro si strutturano. A proposito, alcune ricerche sottolineano
ilruolo delia famiglia nei primi anni di vita, rilevando una somi glianza tra i modelli
e le competenze sociali dei genitori e quelli che i bambini e le bambine! applicano
nelie relazioni con i pari (McDowell et al., 2002). Del resto, anche all’esperienza
fraterna viene riconosciuta un’influenza suli’organizzazione dei comportamenti
proattivi, in particolare alcuni hanno riconosciuto una relazione inversa tra numero
di fratelli e intensita delle manifestazioni aggressive e competitive nelle relazioni
{Cannoni, 2002). '

Con I’ingresso del bambino a scuola, anche I'insegnante diventa un modelio
comportamentale influente riguardo alle pratiche sociali dei soggetti (Meazzini,
1998; 1999b). In numerosi lavori, tuttavia, emerge che 1’adulto sovente tronca e
seda il conflitto con interventi tampone che riducono rapidamente la tensione ¢ il
disagio, pur non risolvendo le cause che lo hanno determinato: si trafta, ciog, di
interventi apparentemente risolutivi ma non adeguati (Contini, 2000).

Acriguardo, un recente studio, ha rilevato che il 74% degli msegnanti ritiene
che1provvedimentidisciplinari siano necessari perrisolvere i problemidicondotta.
Un loro inadeguato utilizzo, una bassa autostima degli studenti, un cattivo rapporto
insegnante-allievo, una scarsa collaborazione delle famiglie e gli insegnamenti
veicolati da molti programmi televisivi per bambini sono additati dai docenti
come le cause dell’indisciplina che riconoscono. Essi ritengono che la punizione,
mtimorendo gli studenti, sia un’efficace strumento di mantenimento dell’ ordine e
dicontrollo della classe, sebbene non agisca sempre nella direzione di far acquisire
allo studente it comportamento desiderato (Salemi, 2005).2

Educare alla conflittualit significa, aflora in primo luogo, sottrarre al conflitto
quella connotazione negativa che induce I’adulto a pensare al bambino bravo come
a'colui che non litiga e alla sanzione come principale ed efficace strumento per
porre firne alla contesa. Il conflitto non & solo luogo di scontro, ma anche, e forse
soprattutto, occasione per conoscere, riconoscere e valorizzare sé eI’ altro: occasione
di reciproco e vero incontro oltre che di crescita e di scambio (Martello. 2003). E
pet questo che alcuni studiosi pensano al conflitto interpersonale come a un evento
capace di favorire lo sviluppo armonico dei soggettj (Tani e Bagatti, 2003).

Da una parte, le contese, soprattutto se minacciose per gli interessi personali,
gestite sutficientemente bene sono un potenziale luogo di promozione di compe-
tenze sociali e cognitive. Alcune ricerche hanno rilevato che tale managemert & in

" Per agevotare la lettura, utilizzo solo i termini quali «bambino» o «aflievos, pur riconoscendo di
compiere una semplificazione grossolana e non corretta in termini educativi.

* Di tale testo, in questa sede s fa riferimento in particolare ai contenuti delle pagine 105 e 123-
130.
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grado di incrementare fa stabilita e la qualith delle relazioni amicali gia esistenti tra
i confliggenti, in particolare a partire dall’etd scolare (Hartup et al., 1988; Tomada,
2000, Howe et al., 2002). Amici e non amici, infatti, confliggono per ragioni simili,
tuttavia utilizzano strategie differenti per affrontare e risolvere lo scontro. Al termine
della contesa & emerso che gli amici tendono con maggiore probabilita dei non
amici a stare fisicamente vicini e a interagire tra loro. Gli amici mosirano maggiori
capacita di superare il conflitto: tendono acriticarsi e adiscutere di piii, ma sono piu
inclini a esprimere le proprie motivazioni e a negoziare soluzioni condivise (Tani
¢ Innocenti, 1996). i1 conflitto perde, cosi, i suoi caratteri distruttivi dal momento
in cui i contendenti imparano a direzionare e a concentrare la propria attenzione
verso I"altro, favorendo il decentramento dagli schemi personali, necessario al fine
di riconoscere e considerare quelli degli altri (Contini, 2000).

Del resto alle discussioni, e dunque a un altro elemento che pud appartenere
al conflitto, viene riconosciuto un valore anche da ulteriori punti di vista. Alcuni
studiosi interessati alla conversazione a scuola sottolineano il significato della
discussione tra pari, ritenendo che in essa i bambini godano della possibilita di
accedere alla conoscenza, partecipando attivamente ai processi di costruzione del
sapere. In questi studi, si concentra I’attenzione sui conflitti che gia Piaget aveva
chiamato socio-cognitivi e che appaiono produttivi quando i soggetti hanno la
possibilitd di cooperare nello svolgimento di un compito collocato nella zona di
svilappo prossimale e stimolante per tufti, al fine di raggiungere uno scopo co-
mune pur divergendo nelle opinioni, nelle idee, nei punti di vista e nelle proposte
d’azione (Ajello et al., 2004).

Conversare sul conflitto &, inoltre, occasione di sviluppo di alcune abilita
comunicative. Durante la gestione dello scontro & possibile metacomunicare sul
linguaggio allo scopo di favorire la comprensione e I’acquisizione di competenze
verbali che consentiranno ai contendenti di esprimere al meglio le proprie ragioni
(Pontecorvo, 1989).3

Su un altro versante, appare stretto il legame tra conflittualith e clima sociale
(Stevhan, 2004). Alcuni studiosi ritengono che al variare della qualita diquest’ultimo
variino il numero ¢ il grado di distruttivita deghi scontri (Demetrio et al., 2000).
Altri sostengono che sia possibile migliorare il clima sociale in classe lavorando
intenzionalmente su alcune variabili come la socializzazione e 1’assertivita, alle
quali & riconosciuto un ruolo primario anche nella gestione pacifica dei conflitti
(Rossati e Gherlone, 2003).

Vi sono, pot, lavori che sottolineano la capacita di un adeguato management
dello scontro di favorire la convivenza pacifica e democratica nel mondo, pro-
muovendo nei piccoli contendenti 1o sviluppo morale e "acquisizione di modell;
comportamentali non aggressivi per la risoluzione dei conflitti (Meazzini, 1998;
Folcarelli 2000: 2001a; Stevhan, 2004). Tale modalita di gestione dello scontro

3 Neltesto, I"autrice rileva alcune potenzialith dalla conversazione tra pari a scuola, non riferendosi,
tuttavia, in mado esplicito atla gestione del conflitto. Il trasferimento di tali riflessioni al contesto
del management dello scontro & un’operazione avvenuta in questa sede.
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¢, inoltre, in grado di promuovere numerose abilitd sociali ed emotive, come il
controllo e 1a gestione volontaria delle proprie emozioni, la percezione degli stati
emotivi altrui, la comprensione dei bisogni dell’altro e la disponibilita di aiutarlo,
capaci di favorire le relazioni, ["adattamento e il benessere personale e sociale di
ciascun contendente (Salfi et al., 2004a; 2004b; 2004c; 2004d; Eisenberg, 2004).
Goleman, del resto, evidenzia I'importanza di portare le emozioni nella sfera
dell’intelligenza, di integrare, ciog, cognizione ed emozione, dal momento che it
suceesso ¢ la realizzazione personale non dipendono solo da abilita razionali ma
anche da competenze afferibili all’intelligenza emotiva (Goleman, 1999).

1.2. Come educare al conflitio

Soltanto un management intenzionalmente organizzato consente, tuttavia, al
conflitto direalizzare le sue potenzialitd, favorendo I'acquisizione e la maturazione
di capactta che consentiranno ai soggetti di stabilire rapporti e relazioni, aprendo
le porte a un arricchimento dei singoli e della comunita.

Siccome, a ragione, si pud considerare la scuola come una cellula vitale delia
societd, & importante che essa si assuma il compito di gestire i conflitti in chiave
educativa, dal momento che cid si configura come una tappa necessaria alla pro-
mozione di un mondo in pace, in cui le differenze tra gli vomini siano riconosciute,
accettate ¢ valorizzate.

Numerosi sono gli studi che hanno cercato di delineare le caratteristiche
di un management del conflitto che si possa considerare adeguato e che alcuni
definiscono «gestione pacifica» o «democratica» dello scontro (Gordon, 1974;
Rosenberg, 2003; Martello, 2003).

Secondo Nigris, un management di questo tipo richiede, in primo luogo, di
conoscere e riconoscere it potenziale evolutivo del conflitto: questo consente, infatti,
di intervenirvi con una prospettiva né sanzionatoria né autoritaria, caratterizzata
dalla necessita di spostare I’ attenzione dalle persone coinvolte nelto scontro alle
cause che I'hanno determinato, al fine di individuare e operare intenzionalmente
attorno al problema oggetto didiscordiae facendo delle tecniche di problem solving
strumenti funzionali a un’adeguata risoluzione del conflitto (Colasanti e Franta,
1998; Nigris, 2002; Martello, 2003; Salfi et al., 2004b; Stevhan, 2004: Sclavi,
2003). Posizioni antagoniste e discordi non sono necessariamente portavoci di
interessidivergenti. Compito del mediatore & quello di far emergere le motivazioni
e 1 bisogni sotiesi, allo scopo di individuare i punti comuni, sui quali fare leva nel-
’elaborazione di una soluzione equa (Amenta, 2004; Sclavi 2003). 11 fine ultimo
della mediazione ¢, infatti, permettere a ogni confliggente di sentirsi compreso
nelle proprie esigenze piti profonde, promuovendo una discussione e un confronto
che consentano a ciascun contendente di conoscere e riconoscere pienamente sé e
Paltro da sé: d’incontrarsi (Contini, 2000; Martello, 2003; Sclavi, 2003).

Delresto, Laing afferma che I'uomo hada sempre bisogno che le proprie capaciti
e potenzialita siano riconosciute, valorizzate e confermate dagli altri: & questo che
gli consente di vivere serenamente. Uno sguardo, un sorriso, una parola accettante,
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cioe, pi di ogni altra strategia, sono capaci di abbattere le barriere comunicative
e relazionali e di dare benessere a colui che ne & il destinatario. Confermare 1 altro
€ una capacita mnnata, che tuttavia di rado viene utilizzata spontaneamente (Laing,
1977). Rispondere a questo bisogno profondo di riconoscimento e di ascolto &, pero,
la chiave di svolta della gestione democratica dei conflitti. A tale scopo & funzionale
fare ricorso a cid che la psicologia umanistica definisce il linguaggio dell’ accerta-
zione. Il linguaggio non & mat neutro: esso pud avvicinare e confermare, ma anche
disconfermare e contribuire all’escalation di conflitti, incomprensioni, malesseri e
comportamenti aggressivi. [ linguaggio dell’accettazione consente, invece, di entrare
in contatto con il proprio e altrui mondo interno, trovando il suo principale ingre-
diente nell’ascolto attivo: una modalitd comunicativa che, sospendendo il giudizio,
legittima le motivazioni dell’interlocutore al fine di conoscerle e accoglierle (Gordon,
1974; Rosenberg, 2003; Amenta, 2004; Sclavi, 2003). Essa trova una sua possibile
operazionalizzazione nella tecnica rogersiana del rispecchiamento, capace di con-
tribuire alla costruzione di un clima non valutativo e di manifestare all’interfocutore
attenzione, accettazione € comprensione, incrementando nei soggetti la motivazione
a verbalizzare e a specificare il proprio pensiero (Lumbelli, 1982).

Lacomunicazione empatica, dunque, & un’efficace strumento per promuovere
il riconoscimento, la gestione e la verbalizzazione dei bisogni e dei contenuti emo-
tivi coinvolti nel conflitto. Si tratta di un’operazione complessa ma potente, perché
capace di faremergere dall’episodio conflittuale, come dauna puntadell’iceberg, un
mondo sommerso e spesso sconosciuto anche agli stessi contendenti. Consentire ai
vissuti personali di emergere permette di sentirsi compresi contribuendo, appunto,
all” abbattimento di quella torre autoreferenziale sulla quale sovente si abbarbica
ciascun contendente (Gordon, 1974; Rosenberg, 2003; Colasanti e Franta, 1998;
Martello, 2003). La concordia non pud che sgorgare dal dubbio riguardo alle pro-
prie certezze, non pud che nascere, ciog, dall’idea che 1a condivisione ¢ il rispetto
dell’altro siano le pili grandi ricchezze. Intorno ad alcuni bisogni, come quello
di essere rispettati, ascoltati ¢ accettati non vi & scontro, per questo essi possono
essere utilizzati come vie preferenziali per ripristinare il dialogo e il confronto tra
i contendenti (Martello, 2003).

E, infine, soltanto in seguito a una fase dedicata alla ricostruzione delle dina-
miche conflittuali, che la gestione democratica dello scontro & pronta a elaborare &
proporre soluzioni che accolgano gli interressi emersi. Sulla base di criteri negoziati
¢ condivisi di attuabilita, equitd e garanzia di durata verra selezionata quella risposta
capace di concludere produttivamente il conflitto, perché conosciuta e accettata da
tutti i contendenti nel rispetto delle reciproche esigenze (Gordon, 1974; Rosenberg,
2003; Colasanti e Franta, 1998; Martello, 2003; Sclavi, 2003; Stevhan, 2004).

2. Scopo della ricerca

Alla luce del valore educativo dell’evento conflittuale, emerge I importanza
di promuovere intenzionalmente la gestione democratica dello scontro. Consi-
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derata la capillare presenza della scnola sul territorio, essa potrebbe configurarsi
come un efficace veicolo di promozione delle abilita necessarie al fine di ridurre
la distruttivitd della controversia trasformandola in un /uogo di incontro, crescita
e arricchimento.

Dalla letteratura provengono preziose riflessioni riguardo ai tratti che contri-
buirebbero a rendere il management dello scontro democratico: esso & tale quando
promuove Iincontro, il dialogo e I’emersione del mondo interno di ciascun con-
tendente mediante 1’utilizzo di un linguaggio accettante, al fine di elaborare una
soluzione adeguata e accettata da tutti.

La ricerca & nata, in particolare, dal bisogno di operazionalizzare ¢ calare nel
contesto della scuola dell’infanzia queste indicazione, di cui si accetta il valore
ma che sono percepite ancora come troppo generali e astratte. Spesso, infatti, le
proposte elaborate nell’ambito della letteratura pedagogica non sono operative né
si rifanno a reali situazioni conflittuali. Quando lo sono, inoltre, mai sono riferite
alla scuola dell’infanzia, ma sempre elaborate pensando a una scolaresca di eta
maggiore, non di rado adolescente. Gli obiettivi del lavoro sono pertanto due:

s descrivere la conflittualita tra pari nella scuola dell’infanzia e I'intervento
adulto a proposito, concentrando I'attenzione sulle ragioni che generano la
contesa ¢ sulle modalita di gestione, le strategie e i comportamenti realizzati
dall’insegnante nel management dello scontro;

e rilevare esistenza, Iincidenza e le caratteristiche della gestione democratica
del conflitto tra pari nella scuola dell’infanzia, operazionalizzando per via teo-
rico-empirica tale concetto.

3. Metodologia

Al fine di raggiungere gli obiettivi sié costantemente operato su due dimensioni,
feorica ed empirica, che spesso hanno dialogato incontrandosi, integrandosi e ibri-
dandosi, dando luogo, per questo, a una ricerca che pud essere definita esplorativa.

In particolare, da un primo studio della letteratura pedagogica & emersa la
necessita di osservare nella quotidianita Uintervento adulto nello scontro tra part,
allo scopo di rilevare le strategie abitualmente utilizzate e di operazionalizzare il
concetto di management democratico del conflitto nel contesto della scuola dell’in-
fanzia. A tal fine, si & ritenuto necessario costruire due strumenti che consentissero
di raccogliere informazioni riguardo alla conflittualita e alla sua gestione: la griglia
per la descrizione macroscopica del conflitio e dell’intervento dell’insegnanteela
griglia dei comportamenti dell’insegnante nella gestione del conflitto.

3.1. Campione

Per la costruzione degli strumenti d’analisi ¢ per la loro applicazione sono state
condotte osservazioni di conflitti tra pari ¢ della relativa gestione dell’insegnante
afl’interno di tre scuole dell’infanzia, in particolare in una sezione dei piccoli, in due
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dei medi ¢ in due dei grandi. Sono stati coinvolti complessivamente 15 insegnanti e
137 bambini e realizzati 218 protocolli di osservazione redatti nelle 100 ore di per-
manenza nelle strutture. Il campionamento delle scuole non & stato casuale: sono stati
sceltl intenzionalmente alcuni istituti sulla base di due diversi criteri di convenienza:
in due casi, la conoscenza da parte della scuola dell’osservatore; nel restante, mvece,
la dichiarazione sul POF del circolo didattico di appartenenza della conduzione del
progetto: «Un nuovo linguaggio per comunicare a scuola: il linguaggio giraffa» ispi-
rato ailo psicologo umanistico Rosenberg e avente gliobiettivi di promuovere il clima
sociale, la qualita della vita, I"acquisizione di modelli comportamentali non agpressivi
per la risoluzione dei conflitti, la tolleranza e la comprensione. Anche le sezioni non
sono state selezionate casualmente, lavorando nelle classi disponibili a collaborare.
La modalita di costruzione del campione ¢ in alcuni casi il suo essere sta-
to utilizzato ricorsivamente sia per costruire, che per testare ¢ poi applicare gli
strumenti suggeriscono di pensare alla presente ricerca solo come a una prima e
preliminare esplorazione della conflittualita tra pari e della sua gestione da parte
dell’adulto nella scuola dell’infanzia. -

3.2. Tecniche di osservazione

Per Posservazione dei conflitti tra pari gestiti da uno o pil insegnanti sono
state utilizzate due tecniche osservative.

Inizialmente ci si & avvalsi della tecnica «carta e matita»: una modalitd di
registrazione degli eventi consistente nel produrre protocolli di descrizione del
comportamento in corso, senza I’utilizzo di alcun sistema di codifica nella mileva-
zione (Braga ¢ Tosi, 1998). 1 98 protocolli ottenuti e utilizzati nella ricerca sono
stati redatti dopo una fase di familiarizzazione con la tecnica. Per ogni conflitto
osservato € stato ritenuto necessario registrare con precisione il contesto fisico e
sociale in cui esso era collocato € annotare con massima cura il contenuto e le
parole dei dialoghi prodotti, mantenendo una posizione esterna, poco visibile e
ngombrante per i soggetti coinvolti, al fine di contenerne la reattivita,

Successivamente, 120 episodi conflittuali tra pari gestiti dall’insegnante sono
stati, invece, osservati mediante 1'uso della videocamera (Braga e Tosi, 1998).
Ogni contesa & stata ripresa e catalogata, dopo un periodo di familiarizzazione allo
strumento sia dell’osservatore che dei confliggenti e degli insegnanti. Si & trattata di
una tecnica che ha richiesto accorgimenti adeguati e diversi ris petio alia precedente,
determinando, ciononostante, una reattivit maggiore da parte di bambini e adulti.

3.3. La grigha per la descrizione

La griglia per la descrizione macroscopica del conflitto ¢ dell’intervento
dell’insegnante* & uno strumento nasce dalla volonti di descrivere efficacemente

* Per semplicitd, successivamente, in taluni casi, essa verri chiamata «griglia per la descrizione
IMACrOSCOpIC».
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Iintervento dell’insegnante nella conflitto tra pari individuando criteri capaci di
rilevarne gli elementi salient;.

Lasuacostruzione ¢ avvenuta grazie all’azione congiuntadi letteraturae lavoro
empirico. Da un lato, 1a sua provenienza & riconducibile alle riflessioni teoriche
sulla gestione ideale del conflitto (Nigris, 2002; Folcarelli, 2000; Gordon, 1974;
Meazzini, 1998; Stevhan, 2004) e alla ricerca attorno al tema dell’aggressivita,
dalle quali trapela spesso I'importanza del ruolo dell”adulto, senza, perd, sovente
focalizzarvisi e riflettervi approfonditamente (Rossati e Gherlone, 2003; Sotgia,
1996; Tani e Bagatti, 2003). Dall’altro, le osservazioni «carta e matita» realizzate
all’interno della scuola dell’infanzia, condotte cronologicamente prima rispetto
a quelle videoregistrate, sono andate a costituire una sorta di archivio di conflitti
tra pari gestiti dall’adulto. dal quale si & empiricamente riconosciuto uno schema
costante nella conduzione di tale management. Sempre in gnesta fase, si ¢ avvertita
I’esistenza di diverse tipologie di scontro tra pari ¢ i} bisogno di individuare un cri-
terio in grado di discriminare tra di esse. Molte erano i possibili criteri che potevano
essere assunti, tra questi si & deciso di adottare una prospettiva etologica presente
in letteratura, capace di categorizzare 1 conflitti sulla base delle cause che hanno
originato e scatenato la contesa (McGrew, 1977; Cardarello e Mazza, 1979).

La sinergia teorico-empirica di cui ci si & avvalsi, ha cosi consentito, attra-
verso un procedimento sia induttivo che deduttivo, di selezionare metodi per la
discriminazione del comportamento conflittuale in etd evolutiva e di individuare
strategie che hanno reso possibile un’osservazione strutturata e macroscopica di
come concretamente viene condotto {’intervento di gestione delio scontro

La griglia per la descrizione macroscopica cosi costruita & stata, in seguito,
messa a punto applicandolaa 51 protocolli narrativie a 51 protocolli videoregistrati
selezionati in modo del tutto casuale. Cid ha consentito di rilevare le criticitd dello
strumento. I comportamenti osservati difficilmente codificabili, infatti, hanno fatto
emergere l'esigenza di esplicitare e fare chiarezza riguardo al significato da attribuire
ad alcune categorie, ma ha anche reso necessario ' introduzione di nuove ctichette.
Soltanto dopo queste operazioni, la griglia riformulata & stata applicata alle 218
osservazioni realizzate al fine di raccogliere dati utili alla presente ricerca.

Nella figura 1 & riportato lo strumento nella sua versione finale.

ol g proposia
(5] IS o o
o] U (o) -
< £ % | soluzione
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fig. 1 Grigia per {a descrizione macroscopica del conflitto e dell'intervento dell'insegnante.
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Esso richiede di concentrare P’attenzione su 4 aree d’interesse:

1. Tipologia e origine del conflitto: considerando come principio discriminante la

causa originaria e scatenante dello scontro (McGrew, 1977; Cardarello e Mazza,
1979), le contese tra pari di et compresa tra 3 e 6 anni risultano essere di 5
tipi. [ conflitto & per 'oggetto, quando lo scontro ha inizio dalla contesa di un
oggetto materiale, competendo per il suo possesso, il suo controllo e/o il suo
use, o per lo spazio e il tempo, quando 1 bambini confliggono per il possesso,
I"uso e il controllo di uno spazio e di un tempo e anche nel caso in cui origine
dello scontro si collochi nel passato (precedenze). Si tratta di un conflitto per le
parole quando, invece, & originato dal contenuto e/o significato di frasi, affer-
mazioni ed eventi di tipo verbale in genere; di tipo corporale quando scaturisce
da una competizione fisica, da una contrapposizione appunto corporale non
riconducibile alle restanti tipologie o Ia cui causa appare ambigua e incerta e
per il controllo, quando ha inizio dall’esplicita espressione verbale da parte di
uno o pitt contendenti della volonta di controllare il comportamento dell’altro
o di farsi interprete e garante delia norma.

Le restanti aree, invece, ripercorrono e descrivono, in ottica educativa, le

tappe costituenti il processo di gestione adulta dello scontro:
2. Arresto del conflitto: si tratta della fase in cui la contesa tra pari & interrotta per

lasciare spazjo all’intervento dell’educatore. E presente per iniziativa dell’in-
segnante quando ¢ I'adulto a interrompere la contesa, mentre & presente per
U'intervento dei bambini quando sono i confliggenti ad arrestare lo scontro,
al fine di invitare I’insegnante a gestire la contesa. A volte accade di assistere
alla presenza di pil arresti nello stesso conflitto: in questa fase si & deciso di
codificare soltanto il primo di essi. L’ informazione, tuttavia, non viene persa,
ma raccolta dalla griglia dei comportamenti dell'insegnante nella gestione del
conflitto.

- Accertamento del conflitto: riguarda la tappa in cui I’insegnante interroga e/o

lascia parlare i contendenti alla scopo di ricostruire la dinamica internae/o esterna
del conflitto. Essa e assente quando I'adulto non si accerta, non interroga e/o non
permette ai contendenti di verbalizzare I’accaduto e/o te ragioni e motivazioni
connesse all’ evento, accedendo direttamente all’area d’ interesse successiva E,
mvece, presente quando egli si accerta, interroga e/o lascia che i contendenti
verbalizzino la dinamica dello scontro allo scopo di ricostruire Paccaduto, In
particolare, I'insegnante pud ricostruire I’evento conflittuale coinvolgendo rurti
1 contendenti, oppure rivolgendosi soltanto ad alcuni di essi. Quando "adulto
assiste personalmente atlo scontro e il suo intervento non prevede I accertamento
della dinamica del conflitto, si ricorre alla categoria denominata vede.

- Tipologia di conclusione: quest’area si propone di rilevare la natura del cam-

biamento suggerito allo scopo di porre fine al conflitto tra pari. Tale proposta
¢ assente quando I'insegnante lascia irrisolto I'evento, allontanandosi dalla
contesa senza avanzare alcuna ipotesi di cambiamento e in assenza di una
soluzione avanzaia dai contendenti. In questo caso la strategia utilizzata dal-
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P’adulto viene codificata come abbandono. Rientra in essa anche il particolare
caso in cui I’insegnante assiste allo scontro, poi non Parresta né interviene. Si
tratta di evitamento quando 1’adulto distoglie I’attenzione dei contendenti dal
conflitto, proponendo un cambiamento non pertinente, tangenziale alla conte-
sa. L'insegnante blocca/congela, invece, 1o scontro quando tronca e congela
rapidamente la controversia aitraverso 1'uso d’imperativi, richiami, minacce
verbali, rimproveri efo punizioni. E, infine, utilizzata la categoria proposia di
soluzioni quando vié elaborazione di una risposta al conflitto pertinente, anche
se¢ non necessariamente risponrdente ai desideri di tutti i contendenti, quando,
ciog, sl ipotizza e avanza un cambiamento attinente alla sfera del problema che
ha generato lo scontro. Tale proposta put essere elaborata dall’insegnante o
elaborata dai bambini. La codifica & la medesima sia guando tutti i contendenti
sono coinvoltl nel processo, sia quando 'ipotesi & avanzata soltanto da uno o
alcuni soggetti, sia, inoltre, quando la soluzione risponde ai bisogni di tutti i
confliggenti che quando soddisfa i desideri solo di alcuni di essi. Pud accadere,
inolire, che all’interno della medesima gestione conflittuale, si assistaa molteplici
proposte di conclusione. In questa fase si & deciso di codificare soltanto I"ultima
proposta, quella, ciog, che conclude Pintervento: Le suddette informazioni non
vengono, tuttavia, perse, perché raccolte dal successivo strumento d’analisi.

3.4. La griglia dei comportamenti

Al fine di operazionalizzare il concetto di management democratico del con-
flitto, si & reso necessario costruire la griglia dei comportamenti dell’insegnante
nella gestione del conflitto® come strumento in grado di facilitare il transito dalla
descrizione delle concrete modalita utilizzate dall’adulto nella gestione dello
scontro alla rilevazione delle caratteristiche che tale gestione dovrebbe possedere
per essere definita democratica. La grigha, nell’intento di specificare 1 singoli com-
portamenti, si presenta, ciog, come luogo di raccordo tra la griglia macroscopica
¢ 'operazionalizzazione di management democratico.

Essa & da considerarsi come il repertorio comportamentale dell’intervento
adulto di gestione del conflitto tra pari. E uno strumento che non pretende di essere
esaustivo, proponendosi piuttosto di discriminare tra alcune aree comportamental
allo scopo di descrivere il management dello scontro.

Tale strumento nasce dall’incontro del lavoro teorico e di quello empirico. Le
categorie che lo costituiscono sono state dapprima desunte dali’esame di letteratura
afferente a diverse correnti di pensiero. In generale, si € fatto uso di opere collocate
in tre area di studi differenti. Alcune etichette riguardanti la gestione della classe
sono state dedotte da strumenti per 1" analisi classica dell’insegnamento (Amidon e
Hunter, in Lumbelli, 1982; Huges, De Landsheere e Bayer, Flanders, in Amplatz,
1999). Dalla letteratura riguardo allo stile di comunicazione interpersonale sono

5 Per sempliciti, successivamente, in taluni casi, esso verri chiamata «griglia dei comportamenti».
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state, poi, riconosciuti possibili comportamenti utili al fine di discutere efficacemente
con 1 contendenti (Gordon, 1974 Laing, 1977; Rogers, 1982: Pontecorvo, 1989;
Colasant: ¢ Franta, 1998: Lumbelli, 1998; Folcarelli, 2001b; 2001c; Rosenberg,
2003). Dagli studi specifici rignardo alla conflittualiti sono state individuate, infine,
alcune azioni ritenute capaci di promuovere un’elaborazione adeguata del conflitto
(Gordon, 1974; Colasanti € Franta, 1998; Meazzini, 1999a; 1999b; Rosenberg,
2003; Martello, 2003). Perun esame pit dettagliato della provenienza teorica delle
categorie si veda ’appendice A.

Le successive osservazioni carta ¢ matita sono state funzionali a due sco-
p1. In primo luogo, hanno consentito di individuare all’interno del repertorio
comportamentale teorico costruito i comportamenti esistenti, e dunque anche
realizzabili, inun compito di gestione del conflitto tra pari nel particolare contesto
della scuola dell’infanzia. Tre etichette ( pseudoconferma, stimolaiconsente ai
contendenti diverbalizzare un giudizio morale ri guardolacontesain questione e
tira le fila del discorso) non hango trovato un riscontro empirico. Esse, tuttavia,
permangono nella griglia dei comportamenti perché ritenute significative, Si
pensa, inolire, che la loro mancata codifica sia in parte riconducibile & una loro
inadeguata operazionalizzazione, dal momento che si tratta di atteggiamenti
e aspirazioni, piit che di comportamenti precisi. Grazie alle osservazioni, le
restanti categorie sono state, invece, riformulate al fine di operazionalizzarle
in modo efficace adattandole al concreto e particolare contesto di gestione del
conflitto, ove esse perlopiti non trovano la propria origine. In secondo luogo,
il lavoro empirico ha permesso di arricchire lo strumento con etichette desunte
dall’analisi dei concreti interventi dell’adulto. Si tratia, pertanto, di comporta-
menti specifici alla conflittualitd, spesso analitici e precisi. Ha inoltre motivato
ad approfondire lo studio teorico, in particolare riguardante talune tecniche
comunicative. Per un esame pid dettagliato delle categorie empiriche sirimanda
all’appendice B.

Le etichette della presente griglia riguardano soltanto la compeonenie ver-
bale della comunicazione, pur non essendo omogenee né per provenienza, né
per ampiezza. Riconosciamo la non trascurabile presenza e funzione del non
verbale in uno scambio comunicativo, tuttavia, in assenza di specifict strumenti
di rilevazione, una sua rigorosa codifica risulta essere piattosto difficoltosa. i
riconoscimento dei tratti non verbali rischia, infatti, di mettere in campo {’inter-
pretazione soggettiva dellosservatore. L'emittente modula in modo complesso
ciascun aspetto non verbale lungo un asse di continuiia (che va per esempio dalla
volume di voce basso a quello alto) che rende appunto difficoltoso discriminare
¢ codificare oggettivamente tale componente, per questo una sua rilevazione
grossolana risulterebbe poco attendibile. Abbiamo, tuttavia, ritenuto opporiuno
inserire nel repertorio comportamentale tre categorie non verbali (sottrae ai
contendenti I'oggetto materiale che ha dato luogo al conflitto, separalationtana
1 contendenti e invita/consente i contendenti di stabilire un contatio Jisico) giu-
dicate non marginali nell’analisi dell’intervento dell’insegnante e la cui codifica
non implica ampi margini di soggettivita.
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Al fine di facilitarne la lettura e I’utilizzo, il repertorio comportamentale &

stato organizzato in tre macrosezioni, ispirate prevalentemente alle riflessioni di
Frantariguardo alle competenze relazionali dell’insegnante utili nella promozione
di un clima sociale positivo e costruitive (Colasanti e Franta, 1998}, Ciascuna
macrosezione non ¢ riconducibile a un preciso stile d’insegnamento. All’interno
di ognuna di esse trovano, piuitosto, posto categorie riferibili sia a stili autoritari
che permissivi e democratict.

1.

Funzione di controllo ¢ gestione: include tutte le categorie che descrivono
I’azione dell’insegnante finalizzata a guidare il comportamento degli allievi allo
scopo di gestire I’evento conflittuale. Al suo interno si colloca un sottoinsieme
di comportamenti riguardanti 1’elaborazione democratica dello scontro. Glo-
balmente, le etichette contenute riguardano in modo specifico la gestione del
conflitto. Si tratta di interventi dell’insegnante rivolti ai contendenti in quanto
tali.

. Funzione educativa/regolativa: sezione preposta alla descrizione del compor-

tamento dell’insegnante volto alla costruzione e al rispetto di norme finalizzate
a regolare ¢ ordinare la vita in classe. Contiene categoric non specifiche della
gestione di conilitto e rivolte al gruppo, piuttosto che ai contendenti in modo
particolare.

. Funzione emotiva: raccoglie le categorie che descrivono il comportamento

socto-affettivo dell’insegnante. Le etichette contenute non sono rintracciabili
solo in compiti di gestione dello scontro. Si tratta, infine, di interventi rivolti al
singolo allievo.

D1 seguito & riportata la griglia dei comportamenti dell’insegnante nella

gestione del conflitto nella sua versione finale:

A.

o0 1 O n VIR N

[
<N

Funzione di CONTROLLO e GESTIONE

. Da ordini ai contendenti.

. Interrompe i contendenti mentre gli parlano.

. Formula domande ai contendenti, poi impedisce a essi di rispondervi.
. Formula domande chiuse:

+ formula domande del tipo «o/o»
= formula ar contendenti domande circoscritte.

. Formula domande retoriche/suggestive.

. Sotirae al contendenti I’oggetto materiale che ha dato luogo al conflitio.

. Separa/allontana i contendenti.

. Evitafignora il conflitto: I’insegnante interviene distogliendo I"attenzione dei

contendenti dallo scontro, proponendo cioé un cambiamento tangenziale.

. Cerca verbalmente un colpevole («Chi ¢ stato a farti piangere?»).
. Designa un colpevole senza aver osservato e/o ricostruito 1a dinamica del

conflitto.
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11.

12.

13.

«Blocca» il conflitto:¢ P’insegnante interviene nella contesa ¢ la tronca, la con-
gela nella dimensione fattuale ponendovi fine pur in assenza dell’elaborazione
di una soluzione:

* con ordini

* con richiami

* con minacce verbali

* con rimproveri

* con punizioni

+ interrompendo cio che stava dicendo ad altri al fine di fissare i contendenti in
silenzio per poi riprendere il discorso da dove era rimasta con tono serio

» ripetendo pid volte ciod che stava dicendo prima di essere stato interroito dalla
lite e/o continua il sue discorso utilizzando un volume pil alto della voce

* rimandando la sua soluzione: «Di questo ne riparliamo dopo, adesso man-
glate».

Propone una soluzione del conflitto senza spiegare i motivi che giustificano
tale decisione.

Propone una soluzione senza tener conto dei desideri ed emozioni di tutti i
contendenti e della ricostruzione della dinamica del conflitto.”

A1l. Funzione di FLABORAZIONE DEMOCRATICA

4.
15.
16.
17.
18.

19.
20.

21.

22.

Comunica a tutti i contendenti.

Si accerta che i contendenti capiscano ci¢ che si dice loro.

Comunica la propria convinzione circa la possibilita di risolvere il conflitto.
Invita/consente ai contendenti di stabilire un contatto fisico («Datevi un baci-
no»).

Stimola i contendenti a esplicitare cid che & implicito nelle loro parole o nella
loro azioni.

Stimola i contendenti a comunicare tra loro a proposito del conflitto.
Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare una personale spiegazione
fattuale di ¢id che sta accadendo/g accaduto.

Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le possibili conseguenze del
conflitto.

Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare un giudizio morale riguardo
la contesa in questione.

¢ Siamo consapevoli dei limiti formali di tale categoria, la cui codifica richiede di interpretarc ¢
considerare le intenzioni dell’insegnante, tuttavia la riteniamo riconducibile a un comportamento
rilevante nella descrizione della gestione del conflitto ¢ tollerabile in una ricerca esplorativa.

7 Siamo consapevoli dei limiti formali di tale categoria, la cui codifica richiede di considerare e
valutare una sequenza di eventi. Anche Franta, tuttavia, riporta tale azione in termini detl tutto simili
{Colasanti ¢ Franta, 1998). Nonostante la difformita di questa categoria rispetio alle altre, non
I’eliminiamo perché riteniamo sia riconducibile a un comportamento rilevante nelfa descrizione
della gestione del conflitto e tollerabile in una ricerca esplorativa.
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23. Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare la propria opinione a proposito
del conflitto: bisogni, desideri, attese, motivazioni.

24. Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le proprie emozioni.

25. Stimola/consente ai coniendenti di verbalizzare le opinioni dei compagni
coinvolti: bisogni, desidert, attese, motivazioni, '

26. Stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le emozioni dei compagni
cainvolti.

27. Esplicita le opinioni (bisogni, desideri, attese e motivazioni) dei contendenti.

28. Esplicita le emozioni dei contendenti coinvolte nef conflitto.

29. Esplicita la connessione tra almeno due dei seguenti elementi coinvolti nel
conflitto: comportamenti realizzati, sentimenti e bisogni emersi.

30. Esplicita 'inefficacia/inutilith d'informazioni introdotte dai contendenti non
legate allo svolgimento concreto e fattuale del conflitto.

31. Tira le fila: esplicita il contenuto dello scambio finora realizzato connettendo
gli elementi emersi e le diverse posizioni assunte dai contendenti,

0 32. Propone una soluzione che soddisfi almeno in parte i desideri/bisogni di tutti 1
contendenti, dopo averricostruito/assistito atladinamicadel conflitto e ascoltato
i Ie opinieni di tutti i contendenti.
33. Siassicura verbalmente che il cambiamento proposto sia conosciuto e accettato
da tutti 1 contendenti.
34. Dopo la proposta di un cambiamento continua a guardare i contendenti per
assicurarsi che tale proposta venga realizzata e mantenuta nel tempo.
35. Abbandona o modifica {a soluzione non accettata/rispettata da tutti i conten-
denti, per elaborarne un’aiternativa che risponda almeno in parte ai desideri
di futfi i contendenti.
- 36. Lascia/permette ai contendenti di elaborare autonomamente una soluzione
accettata da tutti, controllandoli in modo neutro.
a
B. Funzione EDUCATIVA/REGOLATIVA
z 37. Richiama regole (condivise).
3&. Propone/richiama un modello di buona condotta.
I

39. Racconta I’episodio al gruppo come esempio di cattiva condotta.

~C. Funzione EMOTIVA

-40. Pseudoconferma o rispecchia in modo apparente: «reazione dell’insegnante
' che appare linguisticamenie come una riformulazione o glossa ma, in base
all’analisi del contenuto dell’intervento rispecchiato, risulta essere in realta
un’imposizione di significati diversi».®

-L. Lumbelli, Per chi vuole incoraggiare la partecipazione dell’allieve. Uno strumento di valuta-
ione della comunicazione dell’insegnante. In N. Paparella ¢ B, Vertecchi {(a cura di), La ricerca
didattica per la riforma della scuola, volume secondo, Napoli, Tecnodid, [998.
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41. Disconferma: «reazioni dell’insegnante che non hanno la minima pertinenza
rispetto a quanto 1’allievo cui sono rivolte ha appena detto o fatto».?

42. Usansposte tangenziali: «replicache accentua un aspetto della situazione avente
carattere accidentale»;'? «reazione dell’insegnante che ha qualche riferimento
a quanto ha detto o fatto I"interlocutore, ma tale riferimento riguarda aspetti
chiaramente periferici, secondari per I'interlocutore stessos. 10

43. Ridicolizza/ironizza il comportamento e/o 'intervento di uno o pill conten-
denti.

44. Esprime valutazioni: si lamenta/critica e/o elogia/valorizza il comportamento
e/o la persona di uno o pilt contendenti.

45. Rispecchia:

* il contenuto del messaggio verbale
* gli aspetti non verbali (sovrasegmentali)
* icomportamenti non verbalizzati.

46. Dice parole affettuose ai contendenti.
47. Esplicita i sentimenti e le emozioni che il conflitto gli/le suscita.

3.5. Concetto df «gestione democratica»

L’operazionalizzazione del concetto di «gestione democratica» del conflitto
tra pari nella scuola dell’infanzia & una definizione prodotta dall’incontro tra
teoria e dati osservati. Essa nasce dall’estrapolazione dei caratteri teorici che
descrivono il management democratico a partire, in particolare, dalla letteratura
riguardante la conflittualita (Gordon, 1974; Colasanti e Franta, 1998; Meazzini,
1998; Rosenberg, 2003; Martello, 2003). Tali indicazioni sono, quindi, state
tradotte in operazioni grazie alla rilevazione dei comportamenti messi in atto
dall’insegnante della scuola dell’infanzia in un compito di management del con-
flitto. E una definizione teorica che nasce, cioe, dalla convergenza dei principi di
democraticita proposti dalla letteratura e il bagaglio comportamentale rilevato. E,
prevalentemente, in questo processo di riduzione di complessitd, di traduzione di
principi generali € astratti in comportamenti, che risiede il valore e I"utilita della
griglia dei comportamenti.

L’operazionalizzazione di gestione democratica del conflitto elaborata non
pretende di essere definitiva, proponendosi, piuttosto, come una prima e prelimi-
nare ipotesi di lavoro.

Essa sicompone di cinque condizioni, ciascuna necessaria ma non sufficiente,
che ripercorrono strutturalmente le tappe manageriali individuate dalla griglia per
la descrizione macroscopica.

9 Ibidem.
12J. Ruesch . In R.D. Laing, L'iv e gii altri. Psicopatologia dei processi interatsivi, Firenze, Sansoni,
19717.




In particolare, la gestione del conflitto risulta definibile democratica quando
I’intervento dell’insegnante attraversa le fasi di accertamento e conclusione ca-
ratterizzandole come segue:

1. I'insegnante comunica a tutti i contendenti;

2. stimola/consente ai contendenti di verbalizzare una personale spiegazione
tattuale di ¢id che sta accadendo/® accaduto;

3. stimnola/consente ai contendenti di verbalizzare le opinioni emozioni e/o bisogni
coinvolti nello scontro;

4. elabora una soluzione che soddisfa almeno in parte 1 desideri di tutti 1 conten-
denti;

5. siassicura verbalmente che il cambiamento proposto sia accettato ¢ condiviso
da tuiti 1 contendenti.

Tale definizione & quindi stata applicata a tutti i protocolli di osservazione al
fine di testarne "utilita.

Nessun evento osservato & stata in grado di soddisfare contemporaneamente
le cingue richieste. Dal momento, tuttavia, che le condizioni sono state ritenute
altrettanto significative al fine di descrivere !'intervento democratico, non si &
proceduto all’eliminazione di alcune di esse, ma all’individuazione di quelle os-
servazioni definibili abbastanza democratiche, perché rispondenti ad almeno tre
delle cinque condizioni strutturali di gestione dello scontro.

4. Risultati

4.1. [ conflitti tra pari nella scuola dell’infanzia

~

Una prima analisi dei risultati & stata condotta al fine di descrivere la
conflittualita tra coetanei. Sono stati, quindi, esaminati i dati raccolti dall’appli-
cazione dell’area d’interesse «tipologia e origine del conflitto» della griglia per la
descrizione macroscopica.’

Da tale analisi emergono i seguenti risultati.

[ dati della tabella [ mostrano che gli scontri tra pari sono prevalentemente di
tipo corporale od originati per il possesso e il controllo di oggerti materiali (27,8%).
Quest’ultima tipologia di contesa, secondo Nigris, & inevitabilmente presente in
eta prescolare, perché intrinseca a talune tappe di sviluppo: a tre anni costituisce
una strategia di ricerca dell’altro, a quattro e a cinque, invece, una modalita per
sperimentare la gestione del potere (Nigris, 2002). Alcuni la pensano, inoltre, come
espressione del senso dell’io {Gottman, 1997).

Con frequenze minori i soggetti confliggono per la gestione dello spazio e del
tempo(19,9%), mentre I'incidenza degli scontri per H controllo & del 17,6%. Anche

1 Per la definizione operativa dell’area d’interesse e delte categorie che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.
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TABELLA 1
Origine del conflitto tra pari nella scuola dell‘infanzia

oggetto 60 278

spazio e tempo 43 19,9

per le parole ) 15 ' 6,9

] corporale 60 27,8

controllo 38 17.6

- Totale 216 100,0
{9 R
218

quest’ultima categoriasembra essere una modalita di conflitto particolarmente con-
nessa e funzionale allo sviluppo morale del bambino: 1a contesa riguardo le regole
consentira, infatti, al soggetto di comprendere la convenzionaliti e relathta dei
sistemi normativi (Schaffer, 1998). Il 6,9% degli scontri tra coetanei nella scuola
dell’infanzia trova, infine, la propria origine nel contenuto e significato di eventi
verbali del tipo: «Tu sei brutta perché hai gli occhiali». E una tipologia di scontro
che diverra prevalente in eta adulta, ma che abbiamo riscontrato presente anche
tra bambini di tre anni e riguardante perlopiu soggetti di sesso femminile.

Tali risultati confermano altri precedenti studi riguardo al comportamento
agonistico. Rispetto a essi, in questa sede sono state riscontrate diverse frequenze
di presenza, a causa dell’introduzione di alcune categorie ¢ probabilmente di dif-
ferenze riguardo all’eta media dei campioni. L'ordine d’incidenza delle etichette
appare essere, tuttavia, comncidente (McGrew, 1977, Cardarello e Mazza, 1979).

4.2. La gestione del conflitto tra pari nella pratica quotidiana

La descrizione del management dello scontro & stato realizzato analizzando
le durate degli interventi gestionali videorcgistrati ¢ applicando a ciascuno dei 218
conflitti osservati le ultime tre sezioni della griglia macroscopica.

Da tale lavoro emerge che il tempo medio utilizzato dagli insegnanti per
gestire un conflitto tra coetanci & pari a 56 secondi. 3 minuti ¢ 54 secondi & la
durata massima che tale intervento ha richiesto, mentre 20 secondi la minima. La
distribuzione delle durate & piuttosto variegata, forse indicatrice della presenza di
diversi approcci allo scontro. La collocazione temporale, I’ intensiti e il contenuto
della contesa potrebbero, infatti, influire sulla percezione che l’msegnante nehae
quindi determinare comportamenti gestionali differenti.




In seguito all’applicazione dell’area d’interesse «arresto del conflitto» 2 si

perviene ai dati presentati nella tabella 2.

TABELLA 2

Tipologia d’arresto

La gestione del conflitto tra pari nella scuola dell'infanzia

La maggioranza degli scontri (61,2%) & interrotta dall’adulto che succes-
sivamente interviene al fine di sedare la contesa, mentre il 39% & arrestato da
confliggenti che richiedono la mediazione dell’insegnante.

La tabella 3 descrive la fase di accertamento'® dello scontro:

TABELLA 3
Tipelogia di accertamento

Va!fd: N per azione dei bambini 81 38,8
. | per azione deil'insegnante 128 61,2
- | Totale 200 100,0
| Mancanti | 9 8
Totale 218

" Per {a definizione operativa deli’area dinteresse e delle categoric che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.

Y Per la definizione operativa dell’area d’interesse ¢ delle categorie che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.

Validi accertamento asserite 134 620
accert‘amen {0 presente:; 35 16,2
a tutt
accertamento presente: 17 7.9
ad alcuni
! vede_' la dinamica del 10 13,9
conflitto
Totale 216 1000
Mancanti 9 2
Totale 218
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Da essa emerge che il 62% degli interventi gestionali presentanoc un insegnante
che non si accerta dell’accaduto, ma che dall’arresto dello scontro procede diretta-
mente all’elaborazione di una proposta di cambiamento finalizzata a porre fine alla
contesa. Solo nel 24,1% degli episodi ’adulto s’impegna a ricostruire la dinamica
interna ed esterna del conflitto, in particolare coinvolgendo tutti i contendenti nel
16,2% della totaliia dei easi e accertandosi soltanto con alcuni nel 7,9%.In 30 eventi
osservati (13,9%) egli accede alla fase risolutiva senza aver condotto quella di ac-
certamento, perché fisicamente presente durante lo svolgimento dello scontro.

Applicando, infine, I’arcad’ interesse «tipologia di conclusione» 4 siottengono
le seguenti informazioni (si veda la tabella 4 ¢ la figura 2): le strategie maggior-

TABELLA 4
Tipologia di conclusione

'Valfd{ _ o abbandono
] esitamento ' 19 8.8
ﬁblocca 84 38,7
soluzione proposta da | 92 42,4
| proposta dei bi 5 2,3
—Totale 218 100,0
I Totale = . - 218

3 a-_k-)_bram’:l'onrc;“

| B evitamento
| [ bioceca
j@soluzione proposta da | |
Ll__proposta dei bi

B
|
1‘

Fg. 2

M Per la definizione operativa dell’area d’intercsse e delle categorie che 1a compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.
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mente utilizzate dall’insegnante per porre fine allo scontro sono la proposta di una
soluzione (42,4%) e il congelamento della contesa con ordini, minacce, punizioni,
rimproveri ¢ altro (38, 7%). La prima tecnica riguarda generalmente gli interventi
pilt duraturi e complessi, mentre la seconda quelli pin brevi e meno articolati.

Si ¢ proceduto all’analisi della tipologia di soluzione elaborata dall’adulto
applicando agli eventi osservati le categorie 13 («propone una soluzione senza
tener conto dei desideri ed emozioni di tutti 1 contendenti e della ricostruzione
della dinamica del conflitto») e 32 («propone una soluzione che soddisfi almeno
in parte i desideri/bisogni di tutti i contendenti, dopo aver ricostruito/assistito alla
dinamica del conflitto e ascoltato le opinioni di tutti i contendenti») della griglia
dei comportamenti.** E emerso quanto descritto dalla Tabella 5.

L’adulto generalmente (66,3%) propone una soluzione che non tiene conto
dei desideri, delle emozioni e della dinamica del conflitto, meatre in 31 episodi
egli elabora una proposta definibile dalla letteratura come democratica.

Pili basse sono le frequenze con le quali I'insegnante conclude il proprio
intervento gestionale facendo uso della tecnica di evitamento (8,8% della totalita
dei casi) o abbandonando la contesa (7,8%) senza proporre alcuna soluzione. Da
sottolineare & che spesso, in ta] ultimo caso, si assiste all”interruzione dello scontro
pur tuttavia in assenza della risoluzione del problema che né sta all’origine.

Scltanto nel 2,3% delle osservazioni, infine; 1a soluzicne viene proposta dai
comtendenti. La scarsa incidenza di tale evenienza non significa, cid nonostante,
che 1 bambini della scuola dell’infanzia non siano in grado di risolvere autonoma-
mente un conflitto, essa & piuttosto riconducibile alla natura della presente ricerca
che ha concentrato la propria attenzione esclusivamente sugli scontri che hanno
motivato I’intervento dell’insegnante.

Da sottolineare & I'uso frequente di pidi strategie conclusive nel medesimo
episodio osservato. Non tutte le proposte avanzate sono state capaci, infatti, di
sedare lo scontro costringendo Pinsegnante a elaborame altre.

Con 1 daii raccolti & dunque possibile tracciare un identikit della gestione del
conflitto tra pari nella scuola dell’infanzia. Si tratta generalmente di contese arre-

TABELLA S
Tipologia di proposte risolutive elaborate dall'insegnante

Validi soluzione che non tiene 61 66,3
i conto

soluzione che tiene conto 31 33,7

Totale ' _ 92 100,0

13 Per un confronto si veda il paragrafo 3.4, La griglia dei comportamenti.
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state dall’insegnante. Si ipotizza siano le informazioni sonore e visive a catalizzare
I’attenzione dell’adulto suil’evento ¢ a motivarlo a intervenire. Egli non procede
all’analisi delle condizioni che hanno generato lo scontro, per accedere direttamente
alla fase risolutiva, ove fa spesso uso dell’azione di congelamento. Se essa risulta
capace di porre fine alla contesa, egli, allora con poche mosse termina il proprio
intervento, lavorando piuttosto rapidamente sulle cause del conflitto, che riman-
£0ono presenti seppur in uno stato di latenza, e senza ridurre il potenziale potere
distruttivo dello scontro. Per questo alcuni studiosi parlano d’interventi tampone
apparentemente risolutivi ma non adeguati, che tuttavia pongono almeno provvi-
soriamente fine a un evento percepitodall’ insegnante come perturbante, pericoloso
e negativo (Contini, 2000). Se, invece, ia tecnica di blocco non seda il conflitto,
I’insegnante allora modula ulteriormente il proprio intervento proponendo sovente
una soluzione incapace di considerare i desideri e le cause della contesa.

4.3. La gestione abbastanza democratica del confiitto tra pari

Dall’applicazione della griglia relativa alla definizione di gestione democra-
tica, emerge che solo 23 episodi osservati rispondono positivamente ad almeno tre
delle condizioni proposte. I restanti episodi verranno successivamente chiamati
non democratici o ordinari.

L’analisi delle caratteristiche degli interventi abbastanza democratici'® &
avvenuta considerando anche alcuni elementi di contesto guali il luogo e la col-
locazione temporale di svolgimento, il numero e il genere dei bambini coinvolti.
In tali eventi osservati, si ¢ quindi proceduto all’esame dell’incidenza di ciascuna
condizione di democraticiti. In essi & stata poi verificata la presenza/assenza di
alcune categorie bersaglio riconducibili a uno stile d’insegnamento autoritaric.
Tali categorie sono state estrapolate dalla griglia dei comportamenti alla luce di
alcune opere di letteratura (Berti e Bombi, 1985; Demetrio et al., 2000). Si tratta
delle etichetie:'’

1. da ordini ai contendenti (n. 1);

2. blocca il conflitto con rimproveri (n. 11);

3. esprime una valutazione (n. 44), in particolare critica il comportamento e/o la
persona di uno o pitt contendenti.

Infine, sono stati confrontati i dati emersi dall’applicazione della griglia ma-
croscopica agli episodi di management ordinario e abbastanza democratico.

In primo luogo, siccome la gestione democratica dello scontro & stata rilevata,
seppur con incidenza piuttosto bassa (23 episodisu218; 10,6%), possiamo affermare
che essa esiste. Nonostante le condizioni operative che la definiscono siano state
direttamente ispirate dalla letteratura, nessun evento assolve contemporaneamente

¥ Per sempliciti, successivamente, in taluni casi, tale modalith gestionale verrd chiamata solo de-
mocratica.
7 Per un confronto si veda il paragrafo 3.4, La griglia dei comportamenii.
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a ciascuna di esse. Probabilmente, un tale management richiede abilita e strategie
complesse (Colasanti e Franta, 1998), inusuali ¢ diverse rispetto a quelle utilizzate
generatmente nella prassi.

1178,3% (18/23) degli eventi democratici si colloca nell’istituzione scolastica
coinvolta perché impegnata inun progetto finalizzato all’incremento della tolleranza
e dellacomprensione reciproca oltre che all’acquisizione di modelli non aggressivi
per larisoluzione dei conflitti. Sono, inoltre, prevalentemente le insegnanti formate
a tal proposito {17 eventi democratici su 23 riguardano tali insegnanti, 73,9%) a
condurre ghi interventi che rispondono at criteri di democraticita. I restanti eventi
non sono distribuiti equamente nelle rimanenti scuole concentrandosi soltanto in
due sezioni. Tali evenienze sono indicatrici della validita della definizione operativa
proposta. Sottolineano, inoltre, il ruolo e I'influenza di una specifica riflessione
e formazione del corpo docente sulie tipologie e competenze di gestione dello
SCORLIO.

Gli eventi democratici rilevati riguardano, generalmente, conflitti diadici
(18/23; 78,3%) tra contendenti di diverso genere (10/23; 43,5%) sviluppati e
gestiti in momenti di gioco libero (14/23; 60,9%). 26,1% (6/23) di tali interventi
sono stati osservati, invece, durante le attivith didattiche o di routine, mentre il
13% (3/23) & stato registrato in occasione del pasto o della merenda. E possibile,
tuttavia, che tale collocazione risenta del particolare periodo dell’anno scolastico
in cui sono state condotte alcune osservazioni. .

Tra le condizioni di democraticita,'® il comportamento incontrato pit spesso
(22/23,95,7%) riguarda il comunicare a tutti i contendenti, seguito (18/23; 78,3%)
dalla categoria «stimola/consente ai contendenti di verbalizzare una spicgazione
fattuale di cid che & accaduto». Nel 60,9% (14/23) degli episodi I’adulto elabora
una soluzione che tiene conto almeno in parie della dinamica dello scontro e dei
desideri e bisogni di tutti i contendenti per poi assicurarsi che la proposta avan-
zata sia accettata unanimamente. Soltanto in 7 episodi {30,4%) viene stimolata la
verbalizzazione dei bisogni ¢ delle emozioni coinvolti nel conflitto, benché tanta
parte della letteratura esorti al suo uso (Gordon, 1974; Rosenberg, 2003; Cola-
santi e Franta, 1998; Martelio, 2003: Stevhan, 2004). Si tratta, probabilmente, di
un’operazione difficile che richiede competenze e impegno.

E stata verificata la presenza di tali condizioni anche nei conflitti di tipo
ordinario, seppur in numero inferiore a tre per episodio. In particolare, & elevata
Vincidenza del primo presupposto («I'insegnante comunica a tutti i contenden-
ti»). La frequente presenza di tale evenienza in entrambe le modalita gestionali
ha certamente un positivo valore pedagogico. L’ insegnante, infatti, a prescindere
dallastrategia di gestione dello scontro, tende a coinvolgere nel processo risolutivo
tutti i contendenti,

Delresto, anche nelle gestioni democratiche sono stati rilevati alcuni comporta-
menti autoritari: nel 21,7% (5/23) degli episodi I’ insegnante critica un contendente,

% Per un confronto si veda il paragrafo 3.5, 1l conceito di «gestione democraticas.
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mentre nel 13,0% (3/23) impartisce ordini e rimprovera. In ciascuna tipologia di
management dello scontro, dunque si ritrovano, seppur con frequenze diverse,
comportamenti auforitani e democratici, per questo riteniamo sia possibile pensare
alla gestione ordinaria e a quella democratica come ai poli di un continuum. Vi
sarebbe poi un’ampia gamma di management ibridi che si collocano tra ghi estremi
¢ che possono essere prevalentemente di una tipologia o dell’altra.

Nelle figure 3 e 4 sono sintetizzati i dati ottenuti dall’ applicazione delle cate-
gorie riguardanti la tipologia e "origine del conflitto della griglia macroscopica'?
alle osservazioni democratiche e ordinarie.

Gestione democratica: Gestione non democratica:
origine del conflitto origine del conflitto

B oggetio M oggelte
spazio e Spazio e
&
tempo L lempo
e per le o PEr e
parols = parole
M corporale ¥ corporale
controllo controllo
Fig. 3 Hig. 4

Come & possibile osservare, le tipologie di scontro gestite da queste due
modalitd d’intervento non si distribuiscono in modo divergente. In entrambi i
casi prevalgono i conflitti corporali e per I'oggetto. Nei management democratici
essi sono seguitt, poi, dalla contesa per il controllo, mentre in quelli ordinari dai
conflitti per lo spazio e il tempo. Con la frequenza inferiore si colloca, invece,
sempre lo scontro per le parole.

Le figure 5 e 6 descrivono le tipologie di arresto degli scontri.?

Benché le distribuzioni rilevate non siano significativamente diverse, ¢ possi-
bile notare che nella gestione democratica sono prevalentemente 1 bambini (12/23;
52,4%) ad arrestare la contesa al fine di richiedere P'intervento dell’insegnante,
mentre nel management ordinario o scontro € interrotio dall’adulto (118/188;
62,8%).

¥ Per la definizione operativa dell’area d’interesse e delle categorie che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.

¥ Per la definizione operativa dell’area d interesse e delle categorie che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.
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La gestione della fase di accertamento? ¢ sintetizzata dalle figure 7 e 8.

Nella gestione democratica, Paccertamento & petlopill presente (20/23:
86,9%). In particolare, esso coinvolge tutti i contendenti nel 85% (17/20) di tali
episodi accertativi, mentre riguarda soltanto alcuni di essi nel 15% (3/20). L’inse-
gnante accede alla fase di proposta di cambiamento senza ricostruire la dinamica
dello scontro nel 13,1% (3/23) della totalita dei casi osservati. In nessuno degli
episodi, invece, I'adulto assiste alla contesa. Ricordando che spesso I'intervento

Gestione democratica: ‘

Gestione non democratica: _]
tipologia di accertamento !

tipologia di accertamento |

assente
accertamento

& presente:
ERT

accertamente |
assente

accerlamento |

1
f
i
1
f

.Elccerlamenio l
I

accertamento |

® presents: # presente
a it | ad alcuni
accertaments I vede Ia

w4 presente: B dinamica
ad aleuni del conflitio

! Per 1a definizione operativa dell’area d'interesse e delle categorie che la compongono si veda il
paragrato 3.3, La griglia per la descrizione.
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democratico trova la sua realizzazione in presenza di scontri arrestati dai bambini,
si pud ipotizzare che I'insegnante presente durante la contesa non sia in grado di
tollerare 1"attesa, non lasciando sufficiente tempo ai contendenti di confliggere e
decidere autonomamente di bloccare 1o scontro allo scopo di richiedere 1a media-
zione adulta,

Diverso ¢ il comportamento dell’insegnante ordinario che prevalentemente
nonstaccertadell’accaduto (132/193: 68,4%). Nel 15% (29/193) delle osservazioni
egli non s’impegna a capire/conoscere 1a dinamica della contesa, perché presente
durante il suo svolgimento. Ricostruisce, invece, Paccaduto coinvolgendo tutti i
contendenti nel 9,3% (18/193) degli eventi, colloguiando con alcuni di essi nel
7.3% (14/193).

Le Figure 9 e 10 sintetizzano i dati ottenuti dall’applicazione delle categorie
riguardanti la tipologia di conclusione 2

Gestione democratica: Gestione non democratica:
tipologia di conclusioni tipologia di conclusioni

% abbandano

M evitamenty

% blocea
soluziong

M propostads |

N evitamenta
2 blocea
5 Soluzione

seluziong
* proposta da |

proposta
dei bi

Emergono come divergenti le modalith di management della fase risolutiva
del conflitto. In particolare, la gestione democratica e quella ordinaria differiscono
in modo significativo rispetto a due categorie: «blocco delio scontro» (p = 0,006)
€ «proposta di una soluzione elaborata dall’insegnante» (p =0,006).

Nell’ambito degli interventi abbastanza democratici, nel 91,3% (21/23)
delle osservazioni I’adulto elabora una soluzione. Si tratta, prevalentemente, di
una proposta che tiene conto della dinamica interna ed esterna delio scontro {13
soluzioni su 20 ossia 66,7% sono democratiche, 7/20 ossia 33.3% non lo S0N0),

¥ Per la definizione operativa deil’area d’interesse e delie categorie che la compongono si veda il
paragrafo 3.3, La griglia per la descrizione.

** Per la definizione operativa delle categorie citate si veda il paragrafo 3.3, La griglia per la descri-
zione.
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Tale evenienza non dovrebbe stupire, dal momento che questa strategia conclusiva
rimanda a uno dei criteri operativi utilizzati nel riconoscimento degli interventi
democratici. Basse sono, invece, le frequenze con le quali le strategie di evitamento
e di congelamento della contesa (1/23 ossia 4,3% degli episodi democratici) sono
 utilizzate. L'incidenza & nulla per cid che concerne 1’abbandono e 1’claborazione
di soluzioni da parte dei contendenti.

Il comportamento dell’insegnante nei management ordmari & pill variegato e
difforme. Le categorie «congelamento» ¢ «proposta di una soluziones?* appaiono
essere le pia forti, essendo codificate nel 79,4% (154/195) di tali episodi. L in-
cidenza maggiore, in particolare, riguarda la tecnica di blocco dello scontro con
rimproveri, minacce, ordini e altro (83/194; 42.8%). E nel 36,6% (71/194) degli
episodi, invece, che 'adulto propone una soluzione che, generalmente, non sod-
disfa 1 contendenti non tenendo conto delle loro motivazioni (17 su 71 proposte,
ossia 1l 23,9% & democratica, 54 soluzioni su 71, ossia il 76,1% non lo &). Nel
9,3% (18/194) degli episodi osservati viene utilizzata la strategia di evitamento e
nell’8,8% (17/194) quelladell’abbandono. Il conflitto si conclude con una soluzione
elaborata dai bambini in 5 episodi (2,6%) non democratici.

Concentrandoci soltanto sulle due modaliti conclusive forti nell”ambito del-
Pintervento ordinario, & stata rilevata una differenza significativa trale distribuzioni
delle tipologie di conflitto gestite (p = 0,03). Sono, in particolare, significative le
divergenze riguardo a due tipi di scontro. L'adulto che blocca la contesa intervie-
ne, prevalentemente, in conflitti corporali (35% degli episodi di congelamento vs
20% degli episodi di proposta di una soluzione, p =0,05), quando invece propone
una soluzione, generalmente, gestisce contese per lo spazio ¢ il tempo (32% vs
14%; p = 0,004). Sembra, ciog, che vi sia un’influnenza tra la natura dello scontro
¢ la modalita di conclusione dell’intervento. Quando i contendenti confliggono
fisicamente, probabilmente, I"insegnante interviene con urgenza al {ine di conge-
lare rapidamente uno scontro che potrebbe essere rischioso per Pincolumita fisica
dei bambini. Per altro verso, il conflitto riguardo al possesso e alla gestione delto
spazio ¢ del tempo potrebbe essere percepito meno urgente e pericoloso, consen-
tendo all’adulto di dedicare un maggior tempo al suo intervento gestionale fino
all’elaborazione di una proposta di soluzione.

Significativo ¢ sottolineare, infine, la simile incidenza della strategia di
proposta di una soluzione non adeguata sia negli interventi democratici che in
quellr ordinari (30, 4% degli episodi democratici vs 27 8% degli episodi ordinari).
S’ipotizza si tratti di un comportamento neutro, non capace di discriminare le due
tipologie gestionali.

La gestione abbastanza democratica dello scontro, operazionalizzata nel-
Pintervento capace di rispondere ad almeno tre delle cinque condizioni di demo-
craticita proposte, emerge dunque con caratteristiche diverse rispetto alle restanti

¥ Per la definizione operativa delle caterorie citate si veda  paragrafo 3.3, La griglia per la descri-
: p & parag grigliap
zione.

695




Orientamenti Pedagogici  vol. 53, n. 4, luglio-agosta 2006

696

modalita di management definite nel complesso ordinarie. E stata, in particolare,
rilevata una differente conduzione di ciascuna tappa strutturale dell’intervento. Ii
management democratico trova tendenzialmente origine dalla richiesta di media-
zione degli stessi contendenti ¢ attraversa tutte Ie fasi di gestione dello scontro.
L’insegnante s’impegna nella ricostruzione delle cause scatenanti la contesa,
incentivando ciascun contendente a spiegare in termini fattiali I’accaduto. Cid
gli consente, successivamente, di proporre una soluzione potenzialmente capace
di soddisfare almeno in parte le esigenze di ogni allievo coinvolto. Egli, quindi,
termina il proprio intervento assicurandosi dell’accettazione e condivisione di
tale proposta. Nella gestione ordinaria, invece, ’adulto generalmente interrompe
la contesa, non si accerta della dinamica dell’evento per tendere, poi, a bloccare
lo scontro.

Allaluce diquanto descritto, riteniamo che sia possibile ipotizzare un’influenza
del comportamento infantile sulle modalita gestionali del conflitto. In particolare,
pensiamo che possa avere un valore discriminante la tipologia d’arresto, sebbene
in queste sede non siano state rilevate differenze significative, forse a causa di una
numerica ridotta rilevazione di interventi democratici rispetto a quelli ordinari.
L'interruzione dello scontro a opera dei contendenti potrebbe porre 1’adulto in
condizioni favorevoli per la conduzione di una gestione democratica. In tal caso,
egli, infatti, interviene in uno scontro gid smorzato e lavora con contendenti in
cerca di un mediatore, pertanto disponibili a collaborare. Nelle gestioni ordinarie,
invece, I'insegnante sovente arresta la contesa. Si tratta, probabilmente, di scontri
che catalizzano la sua attenzione per I'intensita che li caratterizza. Egli, quindi,
interviene motivato a interrompere rapidamente un evento percepito come di-
sturbante, urgente o pericoloso. Potrebbe, cosi, essere la diversa percezione dello
scontro a spiegare le differenti durate medie di ciascuna tipologia gestionale (52
second1 il management ordinario vs 1 minuto e 35 secondi quello democratico).
Se tutto ¢id fosse verificato, allora si potrebbe affermare che nella gestione defla
conflittualita, come in un circolo, esiste un’influenza reciproca tra adulti-mediatori
e contendentl.

L'intervento abbastanza democratico emerge come un’operazione composita
e complessa, caratterizzata da un uso raffinato e intenzionale della componente
verbale. Non di rado, infatti, I'insegnante utilizza la parola per facilitare il pro-
cesso risolutivo della contesa, comunicando sul linguaggio e sul conflitto stesso.
Tale management necessita di competenze che non s”improvvisano, di riflessioni,
conoscenze, esperienze ¢ formazione (Colasanti e Franta, 1998). Richiede all’in-
segnante di percorrere intenzionalmente, e per questo con sforzo e fatica, una
strada inusuale.

Sono questi 1 motivi per cui numerosi autori ritengono sia importante pro-
muovere percorsi formativi che sottolineino il valore educativo del conflitto €
che promuovano o sviluppo di capacita relazionali, comunicative, ed empatiche
necessarie per poter godere delle numerose potenzialith educative intrinseche alla
contesa tra pari (Colasanti e Franta, 1998; Contini, 2000; Nigris, 2002; Martello,
2003).
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5. Conclusioni

Nonostante alcuni limiti metodologici, che invitano alla cautela nel genera-
lizzare i dati ottenuti, & possibile ritenere raggiunti gli scopi del presente studio.

Iconflitti traibambini dellascuola dell’infanzia sono perlopin di tipo corporale
o generati dal desiderio di gestire e controllare un oggetto materiale.

Generalmente, 1'insegnante interrompe lo scontro per punire, rimproverare,
minacciare o dare ordini ai contendenti senza aver ricostruito la dinamica interna
ed esterna degli avvenimenti. Quando tale intervento si dimostra incapace di sedare
la contesa, allora I’adulto modula ulteriormente il proprio intervento elaborando
una soluzione che spesso non considera i desideri e e motivazionl di ciascun
allievo coinvolto.

Nessun protocollo ha risposto alle cinque condizioni di democraticita ela-
borate e solo 23 di essi possono essere riconducibili a una gestione dello scontro
abbastanza democratica,

Riteniamo che la definizione proposta sia sufficientemente capace di di-
scriminare tra le diverse modalitd di management, dal momento che molti degli
interventi risultati democratici si collocano nella scuola scelta perché impegnata
in un progetto volto alla promozione di modelli comportamentali non aggressivi
per la risoluzione dei conflitti. Riconosciamo, pur tuttavia, la necessitd di raffi-
nare I’operazionalizzazione dell’intervento democratico, in particolare, almeno,
specificando, articolando o eliminando una categoria («I'insegnante comunica a
tutti i contendenti») che & apparsa non essere peculiare alla gestione produttiva
dello scontro, dal momento che & stata rilevata una sua alta incidenza anche negli
interventi ordinari.

In particolare, dal presente studio emerge che 1’ adulto interviene in modo de-
mocratico, prevalentemente, a proposito di conflitti diadici interrotti dai confliggenti.
L’insegnante si accerta coinvolgendo gli allievi in un dialogo volto all’emersione
della dinamica fattuale, delle motivazioni e dei bisogni coinvolti nel conflitto, alla
luce deiquali elabora una proposta di conclusione intenzionata a soddisfare almeno
in parte le richieste di ogni contendente. E un intervento caratterizzato da un uso
attento e intenzionale della componente verbale, che tuttavia di rado chiama in
campo la sfera delle emozioni. La sua conduzione si configura come un compito
delicato che richiede autocontrollo e formazione.

Yorremmo, ¢id nonostante, precisare che non & nostra intenzione riconoscere
sempre e a priori una valenza negativa né alla scelta di ignorare alcuni conflitti in
atto, né alla conduzione diun intervento ordinario. In talune situazioni educative,
le funzioni di controllo possono dare Iuogo a interventi adeguati, funzionali ed
economici, a patto, tuttavia, che non superino una certa soglia oltre Ia quale gli
effetti distruttivi o le resistenze potrebbero diventare troppo frequenti e intensi.
Ricordiamo, inoltre, che la scuola dell’infanzia & caratterizzata da una forte
incidenza di contese tra pari, sia a causa dell’etd dei bambini che della sua or-
ganizzazione quotidiana. Numerose sono ke occasioni di conflitto, perché molto
¢ il tempo dedicato alle attivitd libere e alle relazioni. Sovente si tratta di mere
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contese, di semplici e superficiali opposizioni, a proposito dei quali un’articolata
gestione democratica pud risultare poco efficace e funzionale. Intervenire in chiave
educativa a proposito di ogni litigio richiederebbe all’insegnante molto tempo,
impedendogli di perseguire aliri importanti obiettivi educativi. Precluderebbe,
inoltre, agli allievi I’opportunita di sperimentarsi in prima persona nelle relazio-
ni, elaborando e mettendo empiricamente alla prova strategie per la risoluzione
degli scontri in cui si & comnvoltl.

Ditferenti sarebbero, invece, le analoghe considerazioni nella scuola pri-
maria ove la diversa organizzazione della giornata e delle attivitd probabilmente
determina una pili bassa incidenza di scontri tra gli allievi. Qui, il conflitto
interpersonale, quando emerge, si ipotizza sia meno frequentemente corporale
e di mero significato, divenendo spesso urgente portavoce dei divergenti biso-
eni e desideri dei contendenti. Pil spesso che nella scuola dell’infanzia, esso
sovente disturba I’insegnante nella conduzione delle attivita didattiche, il quale
di rado lo ignorerebbe per intervenirvi, al fine di riportare ’ordine e catalizzare
I"attenzione degli allievi.

Vorremmo concludere il nostro intervento evidenziando, infine, alcune in-
teressanti strade sulle quali st pensa sia possibile continuare a riflettere e studiare
a proposito della conflittualitd tra pari e delle strategie di management dello
SCORITO. :

Sul piano metodologico, riteniamo ancora necessario lavorare sugli strumenti
di osservazione elaborati, al fine di renderli maggiormente funzionali ¢ adeguati
agli scopi.

[n ambito, invece, pedagogico, interessante potrebbe essere approfon-
dire gli studi riguardo alla conflittualitd, interrogandoci, in particolare, sulle
modalitd con cui i bambini di etd prescolare confliggono spontaneamente, sul
ruolo dell’etd e del genere dei confliggenti ¢ sulla esistenza e la natura di una
relazione tra comportamento dei contendenti e comportamento gestionale del-
I’insegnante, rilevando, ciog, se e come ’intervento democratico dell’adulto
influenzi le strategie che t contendenti utilizzano durante la contesa, ma anche
se e come il comportamento infantile influenzi a sua volta le modalita gestionali
dell’insegnante.

Summary

On account of the recognition of the intrinsic potentiality of conflict develop-
ment, the present research attempted to take up the indications and suggestions that
readings propose regarding the democratic management of sirife and to diminish
them during preschool, convinced that it is particularly apt at this scholastic level,
on account of the tender age of the subjects, on the one hand since they do not
nurture deep rooted stereotypes regarding the world, and on the other it permits
the educator to sow in their fertile and uncontaminated minds the principles of
common living and democracy.
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APPENDICE A - Griglia dei comportamenti dell’insegnante nella gestione del
conflitto {categorie provenienti prevalentemente dalla letferatura)

da ordini ai contendenti

Amidon e Hunter; De
Landsheere ¢ Bayer;
Flanders; Mary Huges

loro parole o nelie loro azioni

2 interrompe i contendenti mentre gli parlano Franta
3 formula domande ai contendenti, pot impedisce a essi | Mary Huges, De Lan-
di rispondervi dsheere e Bayer
4 formula domande chiuse: Mary Huges; Folcarel-
» formula domande det! tipo «o/o» li; Franta; Amidon e
s formula ai contendenti domande circoscritte Hunter
5 formula domande retoriche/suggestive De Landsheere e Bayer;
Amidon e Hunter, Flan-
ders; Franta
7 separa/allontana i contendenti De Landsheere e Bayer
10 designa un colpevole senza aver osservato e/o ricostruito | Rosenberg
la dinamica del conflitto
T «blocca» if conflitto: I'insegnante interviene nella contesa | De Landsheere e Baver;
elatronca, la congelanella dimensione fattuale ponendovi | Mary Huges
fine pur in assenza dell'elaborazione di una soluzioni:
* con minacce verbali Mary Huges; De Land-
sheere e Bayer
* CON rimproveri Mary Huges; De Land-
sheere e Bayer
* CON punizionk De Landsheere e Bayer;
Rosenberg; Martello
13 propone una sofuzione senza tener conto dei desideri ed | Franta
emozioni di tutti i contendenti e della ricostruzione della
dinamica del conflitto
14 comunica a tutti | contendenti Pontecervo
15 si accerta che i contendenti capiscano <o che si dice | Mary Huges; Rosen-
loro berg
16 comunica a propria convinzione circa la possibititd di | Gordon; Franta
risolvere il confiitto
18 stimola i contendenti a esplicitare ci che & implicito nelle | De Landsheere e Bayer;

Pontecorvo
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19 stimola i contendenti a comunicare tra loro a proposite | De Landsheere e Bayer,
det conflitto - Pontecorvo
20 stimola/consente ai contendenti di verbalizzare una per- | Gordon; Rosenberg;
sonale spiegazione fattuale di ¢io che sta accadendo/® | Franta; Martello
accaduto
21 stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le possibili | Franta; Gorden
conseguenze del conflitto
22 stimola/consente ai contendenti diverbalizzare un giudizio | Franta
morale riguardo la contesa in questione
23 stimola/consente ai contendenti di verbalizzare ia propria | Amidon e Hunter; Flan-
opinione a proposito del conflitto: bisogni, desideri, attese, | ders; De Landsheere e
motivazioni Bayer; Meazzini, Rosen-
berg; Franta; Gordon;
Martello
24 stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le proprie | Amidon e Hunter; Flan-
emozioni ders; Franta; Gordon;
Meazzint; Rosenberg;
Martello
25 stimola/consente ai contendenti di verbalizzare le opi- | Rosenberg; Martello
nioni dei compagni coinvolti: bisogni, desideri, attese,
motivazioni
26 stimola/consente ai contendenti diverbalizzare e emozioni | Rosenberg; Martello
dei compagni coinvolti
27 esplicita e opinioni (ossia bisogni, desideri, attese e mo- | Rosenberg; Martello
tivazioni) dei contendenti
28 esplicita le emozioni dei contendenti coinvolte nef con- | Mary Huges; Franta;
flitto Gordon; Rosenberg;
Martello
29 esplicita la connessione tra almeno due dei seguenti | Gordon; Rosenberg
elementi coinvolti nel conflitto: comportamenti realizzati,
sentimenti e bisogni emers:
30 esplicita Vinefficacia/inutilits d'informazioni introdotte | Franta
dai contendenti non legate alfo svolgimento concreto e
fattuale del conflitto
31 tira le fila: esplicita il contenuto dello scambio finora | Amidon e Hunter; Fran-
realizzato connettendo gli elementi emersi e le diverse | ta; Martello
posizioni assunte dat contendenti
33 si assicura verbalmente che it cambiamento proposto sia | Martello
conosciuto e accettate da wthi 1 contendent
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dopo la proposta di un cambiamento continua a guarda-
re i contendenti per assicurarsi che tale proposta venga
realizzata e mantenuta nel tempo

De Landsheere e Bayer;
Martello

abbandona o modifica la soluzione non accettata da tutti | Gordon
i contendenti, per elaborarne un‘alternativa che risponda

almeno in parte ai desideri di tutti i contendenti

lascia/permette ai contendenti dit elaborare autonoma- | Martello

mente una soluzione accettata da tutti, controllandoli in
modo neutro

richiama regoie {condivise)

Mary Huges; De Lands-
heere e Bayer; Gordon

propone/richiama un modello di buona condotta Mary Huges
pseudoconferma o rispecchia in modo apparente CIPA; Laing
disconferma CIPA; Laing
usa risposte tangenziali CIPA; Laing

ridicolizza/ironizza il comportamento e/ intervento di
uno o pidl contendenti

Mary Huges; CIPA; De
Landsheere e Bayer,
Franta; Rosenberg

esprime valutazioni: si lamenta/critica e/ elogialvalorizza
i comportamento efo la persona di uno ¢ pilt conten-
denti

Mary Huges; Amidon
e Hunter; Flanders; De
Landsheere e Bayer;
CIPA; Franta; Folcarelli;
Meazzini

rispecchia:

= il contenuto del messaggio verbale

= gli aspetti non verbali (sovrasegmental)
= | comportamenti non verbalizzati

CIPA; Lumbelli, Folca-
relli; Pontecorvo; Fran-
ta; Gordon Rosenberg;
Martello

dice parole affettucse ai contendenti

De Landsheere e Bayer

esplicita i sentimenti e le emozioni che il conilitto glifle
suscita

Gordon, Rosenberg;
Franta; Meazzini
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APPENDICE B - Griglia dei comportamenti defl'insegnante nelfla gestione del conflitto
(categorie provenienti prevalentermnente dal lavoro empirico)

i AL

sottrae al contendenti I'oggetto materiale che ha dato luogo al conflitto

evitafignora il conflitto: I'insegnante interviene netlo scontro distogliendo I'attenzione
det contendenti dallo scontro, proponendo cioé un cambiamentoc tangenziale

cerca verbalmente un colpevole («Chi & stato a farti piangere?»)

11

blocca il conflitto:

« con ordini del tipo: «Smettilal», «Bastal», «Ssstl»

* con richiami del tipo «Alessialtl»

* interrompendo cio che stava dicendo ad altri al fine di fissare i contendenti in
silenzio per poi riprendere il discorso da dove era rimasta con tono serio

* ripetendo pil voite cié che stava dicendo prima di essere stato interrotto dalla lite
e/o continua it suo discorso utifizzando un volume pid alto della voce

* rimandando la sua soluzione: «Di questo ne riparliamo dope, adesso mangiate»

12

propone una soluzione del conflitto senza spiegare | motivi che giustificano tale
decisione

17

invita/consente ai contendenti di stabilire un contatto fisico («Datevi un bacinc»}

39

racconta 'episodio al gruppo come esempio di cattiva condotta




