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La collana ospita contributi inerenti la ricerca educativa nelle scienze motorie e le ricerche, educative e no, sulle scienze motorie.


Per quanto concerne le ricerche educative le tematiche, i problemi, gli obiettivi e i contesti di ricerca riguardano i fini dell’educazione e dell’istruzione, i metodi educativi e didattici per raggiungerli, i soggetti nei confronti dei quali tali metodologie vengono applicate.


Particolare risalto è dato all’approccio descrittivo, empirico e sperimentale, basato sull’utilizzo di metodi quantitativi, tipici della ricerca nomotetica, e qualitativi, tipici della ricerca idiografica, senza trascurare quegli studi teoretici che definiscono lo statuto epistemologico e i problemi assiologici e normativi di questo ambito del sapere, prendendo in considerazione la ricerca storica e comparativa in senso sia diacronico sia sincronico.


La collana, inoltre, ha come intento il superamento dell’attuale frammentazione del settore dedicato alle scienze motorie (EDF) in Italia, dal recente passato fino a oggi il problema maggiore è quello di tenere unite le due principali correnti della disciplina: quella umanistico-pedagogica e quella biomedica.
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Prefazione


Nella società attuale la ricerca pedagogica si deve impegnare a riqualificare il legame tra formatività e azione educativa come uno degli aspetti portanti di quei cambiamenti economici e sociali che caratterizzano la natura multi-referenziale dell’agire sociale nella sfida della nuova società delle macchine (Costa 2019).


La formatività rappresenta la struttura, il carattere, la capacità insita nel formare. Formare, quindi, significa “fare”, poiein, ma un fare nello svolgere le cose e trarle alla forma che esigono e che loro compete (Pareyson 1974). E, forma, significa organismo vivente di vita propria, essenzialmente dinamico, risultato e riuscita di un processo di formazione tale da includere e concludere i suoi movimenti, e da essere nel contempo aperto e disponibile a ulteriori svolgimenti. Formativo, dunque, non è solo ciò che attiene a situazioni strutturate di apprendimento, ma comprende tutto ciò che rende “significante” le azioni volte alla creazione di valore (Margiotta 2017).


Formare, pertanto rimanda continuamente ad un senso dell’agire che, mentre fa, «inventa il modo di fare» (Pareyson 1974). Nella società delle macchine intelligenti questo non rimane più incapsulato nel paradigma estrattivo della conoscenza dai singoli individui, ma, al contrario, ci induce a valorizzare la conoscenza come talento creativo e realizzativo degli individui che ne sono portatori. Al contempo questo riqualifica il nostro rapporto mediale con la tecnologia, la quale non è più chiamata come nel passato a distribuire la conoscenza, ma piuttosto a costruire, modificare e innovare reti di relazione tra gli attori che consentono alla conoscenza stessa di ricombinarsi, innovarsi, diffondersi (Porter, Heppelman 2014). Il “dare forma” e il “prendere forma” nel contesto educativo come struttura emergente della società diviene uno spazio culturale e sociale attraverso cui diventare noi stessi nel rapporto con l’altro. Nel legame tra formatività e nuove forme di relazione nell’ecosistema sociale diviene centrale il processo con cui “io divento ciò che sono” è nello stesso tempo il processo attraverso cui l’altro diventa ciò che è, andando a rafforzare quel circuito indissolubile ed autoalimentante tra formazione ed auto-formazione entro la trasformazione della società del futuro.


Questa tensione alla formatività nella società attuale è ben sintetizzato da Malavasi (2019, p. 14) quando afferma che «Gli individui, narranti e narrati, e le relazioni interpersonali che intrecciano non si esauriscono sul piano della conoscenza logico-formale e dell’applicazione tecnica; sono sempre attraversati da una dinamicità d’azione e interpretano l’esistenza in carne ed ossa». Si tratta infatti di far emergere all’interno delle nuove dinamiche relazionali componenti consapevoli e autogovernate di azione e di essere, quindi elementi di sapere, di partecipazione, di responsabilità e di decisione.


Nella società digitale si prospetta una nuova unità dell’agire e del logos che consente al soggetto di muoversi entro uno spazio connettivo che esprime infinite risorse. La possibilità di avere a disposizione sempre diverse nuove opportunità di scelte per l’azione consente una nuova sintesi generativa tra razionalità teoretica e pratica. Come sottolinea Bertagna (2018):




le relazioni che si instaurano fra le parti dell’oggetto, tra oggetto e ambiente, tra soggetto e oggetto sono infatti generative, cioè creano incessantemente nuovi sistemi relazionali, nei quali il tutto è più delle parti che lo compongono, perché le parti che lo compongono, interagendo tra di loro, producono appunto qualcosa di nuovo e imprevedibile […]. Ma […] il tutto è anche meno delle parti perché queste, interagendo, sfruttano soltanto alcune delle potenzialità che singolarmente possiedono, e sono costrette a bloccarne altre (Gembillo 2003, p. 28).





Questo libro si muove nel solco della ricerca pedagogica più attenta ai cambiamenti cerca e di esplicitare le dimensioni e le variabili che sono alla base della formatività del nuovo agire qualificato come un nesso inseparabile di invenzione e produzione. Come afferma Margiotta (2018, p. 207) il formare:




anzitutto è sempre un fare, un produrre, un realizzare. Ciò è evidente nella produzione di oggetti, ma appare chiaramente anche in altre operazioni, come nel pensare e nell’agire. In secondo luogo quest’attività non può produrre opere se non tentando ed inventando via via il modo in cui debbono essere fatte, un porre problemi, costituendoli a partire dai dati informi dell’esperienza, e trovarne, tentando ed inventando, le soluzioni.





Le competenze di successo sono oggi connesse alla capacità di saper esplorare ed affrontare in modo flessibile situazioni tecnologiche nuove, nel saper analizzare, selezionare e valutare criticamente dati e informazioni, nel sapersi avvalere del potenziale delle tecnologie per la rappresentazione e la soluzione dei problemi e per la costruzione condivisa e collaborativa della conoscenza, mantenendo la consapevolezza della responsabilità personale, del confine tra sé e gli altri e del rispetto dei diritti/doveri reciproci (Calvani, Fini, Ranieri 2010).


1. Le dimensioni antropologiche dell’agire competente nella società tecnologica e multirazionale


Macchina e linguaggio esisterebbero in quanto situati nel processo di comunicazione finalizzato alla produzione di servizi e prodotti generati da processi a multirazionalità generativa. Oggi la società promuove una visione di sviluppo e progresso come espressione della creazione comunitaria in grado di mettere in relazione il sé con gli altri, ma anche il sé con sé stesso attraverso la narrazione e lo scambio.


Si tratta, quindi, di ascrivere il concetto di competenza ad una pedagogia dell’azione umana (Chiosso 2019) che permetta di comprendere criticamente la complessità emergente della società superando di fatto il limite funzionalistico della competenza neoliberista produttivistica e tecnocentrica.


La dimensione euristica dell’agire competente si traduce così in un processo capacitativo multilivello (spaziale e temporale) che trova il suo punto di leva nella valutazione e scelta continua del lavoratore tra un set di parametri prefissati e rilevati nell’interazione, tra dimensioni creative ed emotive e le mutevoli contingenze/opportunità tanto del mondo reale che dell’ecosistema digitale (Costa 2016).


Questo si traduce nel poterla qualificare a partire dalla capacità e libertà del soggetto di realizzare una propria progettualità a prescindere dall’oggetto da produrre: il lavoratore, prima di essere competente per produrre, deve essere competente per l’azione. La competenza diventa così la dimensione realizzativa che ogni persona ha di immaginare e conseguire obiettivi attraverso deliberate strategie di azione che esprimono libertà a partire dall’incontro con l’altro. Come ben descrive d’Aniello (2019, p. 97):




non può sussistere un’azione che comporti un cambiamento migliorativo, nel soggetto e per il mondo lavorativo, se non nella prospettiva dell’apprendere ad agire insieme agli altri con impegno o obbligazione, individuando nell’arricchimento del valore-persona e nella reciprocità educante il basamento ineludibile, nonché il traguardo preminente, della processualità agente.





È nell’incontro responsabile con gli altri, fondato sull’avvertimento dell’importanza di uno sviluppo umano centrato sul mutuo riconoscimento dei bisogni di “umanizzazione”, che si possono manifestare e potenziare le virtualità umane a supporto della capacità agentiva, così come è nell’incontro responsabile con l’alterità che è data la possibilità di scorgere orizzonti di senso dell’azione che trascendano le mere istanze performative (d’Aniello 2019). Questa dimensione che qualifica la competenza ad agire, ovvero l’agency, non esprime il possesso del solo sapere pratico mediante cui padroneggiare le diverse situazioni, bensì l’attitudine all’apertura ed alla disponibilità a compiere un’attività intellettuale sull’agire che muove dall’agire; la propensione ad apprendere nel lavoro coniugando pensiero e azione, combinando fare e pensare come fare al meglio, grazie ad una flessibilità che diventa plasticità cognitiva a supporto delle capabilities1 del soggetto (Costa 2016).


Questo processo permette di incrementare la bildung2 personale, orientandola ai contesti di cambiamento, attraverso quel circuito virtuoso che coinvolge agency individuale e sociale (Alessandrini 2019). Le acquisizioni di agency di una persona – in quanto essere agentivo, attivo, che si mobilita autonomamente – rimandano in questo modo ai successi conseguiti nel perseguire la totalità degli obiettivi e fini che sono considerati di valore per sé, ma anche al contesto sociale a cui appartiene (Costa 2019). La sfida è quella ripensare la politiche formative centrate sulla capacità di coniugare le ragioni di una riconfigurazione proteiforme e complessa dell’apprendimento, della riflessività (Mortari 2012) e dell’approntamento di uno spazio relazionale che abbia come priorità la libertà dell’uomo di realizzare il proprio progetto di vita personale e sociale.


2. Per una nuova relazione educativa tra bildung e erziehung


Come afferma Margiotta in Teorie della formazione (2015) abbiamo bisogno di ripensare la relazione educativa ai tempi della società attuale «a partire dal rapporto difficilissimo tra bildung e erziehung, e cioè tra educazione e formazione nel tumultuoso evolversi della società della conoscenza» (Margiotta 2015, p. 66). Il concetto di erziehung è riconducibile ad una tradizione che lo interpreta come introduzione alla realtà e, per questa strada, alla realtà totale nel senso di sistema di esperienze e di conoscenze padroneggiato nel modo più articolato e completo, cioè coerente con lo sviluppo della cultura e della civiltà di riferimento. Per bildung invece si intende, sempre di più, lo sviluppo del potenziale personale, dei propri talenti, fino al massimo livello possibile e per quello che è consentito, in una dimensione di solidarietà, di comunicazione, di percezione dell’altro come parte obbligante di sé, non eliminabile della propria esperienza. Porre la formazione come meta della propria esperienza significa proporsi un itinerario di ascolto sistematico: le due linee non sono in contrasto, sono piuttosto le due facce di un percorso unitario. Il rischio che deriva della cultura tecnica e dell’oggettivazione del soggetto è la riduzione dell’ehrzieung in una organizzazione dei processi di alfabetizzazione tecnologici di massa che sono sicuramente importanti come condizione di accesso ma se diventano unica leva dell’azione formativa concorrono ad incorrere nel rischio di far perdere la sostanza del problema, la quale è data essenzialmente dal rispetto di un principio: si parla e si comprende tanto più quanto meglio si impara a sapere. Nessun programma di alfabetizzazione di massa (basti pensare alle nuove competenze digitali) riuscirà mai da solo a corrispondervi in modo rigoroso e autentico. Come ricorda Margiotta (2015, p. 72) nella rincorsa alla formazione del produttore efficiente: «Razionalità e logica – l’ossatura dell’istruzione – vengono ammorbidite; la connessione di cultura e istruzione si infiacchisce. Nell’epoca della decostruzione tutto diventa un fantasma della grammatica; qui il rischio educativo si fa rischio di civiltà». La bildung dell’uomo deve, invece, narrare il limite della cultura dell’onnipotenza tecnologica di contenuti che l’esistenza umana può comprendere; ripensare gli ambienti come contesti capacitanti per la pratica del lavoro; dimostrare i concreti benefici delle tecnologie per i processi di formazione e di lavoro in quanto tali e per gli obiettivi individuali di vita. Coerentemente a questo, Margiotta (2015, p. 134) afferma:




se il bisogno (per la formazione e per il lavoro) è di porre un’attenzione crescente alla sostanza della tecnologia e ai suoi contenuti procede da un bisogno ancor più originario, e cioè dalla necessità di rivalutare la prospettiva del pieno impiego come diritto compatibile, insomma come speranza per quanti partecipano – appunto – dei benefici della società del conoscere; se qui è il punto focale di sfida, allora anche per i pedagogisti è giunta l’ora di abbandonare i propri orticelli autoreferenziali e di impegnarsi in un programma di ricerca sull’uomo capace di attivare sistematiche, non occasionali, interazioni di studio, di ricerca e di progetto con tutti i settori della ricerca scientifica, tecnologica e culturale.





Si delinea una nuova visione di apprendimento per la vita capace di coniugare progettualità personali e professionali in grado di disegnare un nuovo welfare centrato sul diritto all’apprendimento (learnfare) come espressione di coinvolgimento, scelta e libertà (Margiotta 2011). La sfida nella nuova società delle macchine intelligenti si traduce pertanto nella formulazione di un nuovo patto tra educazione e sviluppo centrato su una intersoggettività capace di valorizzare risorse, opportunità e talento e che abbia come priorità la libertà dell’uomo di realizzare il proprio progetto di vita personale e sociale (Nussbaum 2014).


3. La ricerca pedagogica per la definizione di un modello antropologico dell’uomo all’interno dell’ecosistema digitale e globalizzato


Come ben esplicitato in questo volume, che ha come fulcro la presentazione del modello dell’integrale antropologico elaborato da Margiotta3, la pedagogia e le scienze della formazione stanno incontrando una fase di sviluppo che non esitiamo a definire – come affermerebbe Aristotele4 – auto-poietica o auto-generativa. Pare così urgente un chiarimento genealogico dei tratti che rendono possibile il riconoscimento della specificità del discorso pedagogico contemporaneo attraverso un approfondimento autoriflessivo delle motivazioni che stanno alla base dell’impresa pedagogica.


Questa lunga fase di trasformazione planetaria, che connota la complessità del vivere quotidiano, oltre a rendere difficoltosa la prospettiva del futuro ha comportato una crisi politica, culturale, economica che sta gravemente incidendo sulla progressiva incuria nei rapporti interpersonali, la prima, probabilmente, tra le cause di “imbarbarimento umano” cui attualmente stiamo impotentemente e spesso inettamente assistendo. È questa una questione ontologica, che non può non riguardare l’attuale “emergenza educativa”, problema generale e trasversale di un malessere che interessa l’intera vita sociale contemporanea. Indubbiamente, i radicali cambiamenti di ordine politico, economico, sociale, culturale determinati dalla complessità della globalizzazione5 hanno comportato una «profonda crisi delle istituzioni e delle filosofie ereditate» (Baumann 2000), che ha travolto tutte le agenzie educative – soprattutto, famiglia e istituzione scolastica – tanto da dover parlare di crisi educativa e pedagogica. La questione educativa coinvolge tutto e tutti – dai giovani alla famiglia, dalla scuola alla cultura, dalla politica alla società – e da più parti emerge sempre più forte un “nuovo bisogno di educazione”. Tale bisogno può definirsi “emergente”, in quanto le connesse richieste hanno la doppia valenza dell’“urgenza” e della “novità”: sono senza dubbio differenti dal passato ma chiaramente impongono agli adulti l’obbligo etico di impegnarsi nella relazione educativa in modo del tutto rinnovato rispetto ad un passato anche recente.


Indubbiamente, l’attuale “vuoto educativo” si può ascrivere a numerosissime cause di pari “peso”6, tra le quali emerge tuttavia chiara l’abdicazione degli adulti al fondamentale compito di loro pertinenza: quello educativo. La più adeguata trattazione dell’emergenza educativa nelle sue diverse implicazioni naturalmente necessiterebbe di un’attenta analisi del sistema sociale attuale, proprio per comprendere le principali ragioni che rendono così difficoltoso l’educare oggi; occorrerebbe poi mettere a fuoco lo scenario culturale che caratterizza lo spirito del tempo e le sue forme culturali, poiché ciò aiuterebbe a comprendere il complesso rapporto tra giovani e società, proprio in questa fase storica in cui la cultura pubblica ha rinunciato ad affrontare le grandi questioni del «senso dell’esistenza» (Donati 2010). Ma non è questo il luogo. Ciò che qui preme evidenziare è che l’“emergenza educativa” non è neutra rispetto alla innegabile difficoltà comunicativo-relazionale tra i giovani e gli adulti, né va dispensata dalla responsabilità di aver contribuito all’attuale grave crisi intergenerazionale, dove è facile non riconoscere all’altro il ruolo che gli compete né tantomeno l’essenza che gli è propria (Pati 2008). Il fatto è che nella nostra attuale società – qualificata appunto come “complessa” in quanto esito di una pluralità di sistemi di scambio spesso parziali o giustapposti e poveri in reciprocità – anche la relazione educativa appare significativamente depauperata nella sua capacità enattiva, ovverosia nella sua capacità di generare, di produrre, forme significanti nelle azioni e nelle interrelazioni umane (Margiotta 2015).


Va di ciò attribuita “colpa” agli adulti di oggi che non sarebbero più in grado di educare? È indubbia la percezione che, tra gli educatori (genitori, insegnanti, formatori), sia forte la tentazione di rinunciare al proprio ruolo, probabilmente spesso nemmeno compreso. Il problema non va tuttavia attribuito unicamente alle responsabilità degli adulti – che pur esistono e non devono essere nascoste – ma anche al clima culturale e a “formae mentis” che congiuntamente inducono a dubitare del valore della persona umana; ciò comporta, come conseguenza, il progressivo incremento della difficoltà di tramandare, da una generazione all’altra, “qualcosa” di valido e certo, come i cosiddetti valori perenni: strumenti e strategie di conoscenza, regole di comportamento, obiettivi credibili intorno ai quali costruire la propria vita (Margiotta 2011). Le parole di Maria Zambrano esemplificano con chiarezza tale visione, aiutando ad individuare il fine verso cui l’individuo tende sin dalla sua venuta alla luce, fine che – seppure nell’immane difficoltà di raggiungerlo definitivamente – connota la più autentica identità umana:




l’uomo deve non tanto costruire la sua vita, quanto proseguire la sua incompiuta nascita, deve nascere via via lungo la propria esistenza, ma non in solitudine, bensì con la responsabilità di vedere e di essere visto, di giudicare e di essere giudicato […] e in tale situazione fare il proprio ingresso nel gran teatro del mondo (Zambrano 1958, p. 27).





Venendo al presente volume, in esso viene esplorato l’approccio proposto dai biologi/epistemologi cileni Maturana e Varela (1980), i quali si sono avvalsi del concetto di “autopoiesi” allo scopo di designare quello che – a loro parere – connota l’elemento fondante e distintivo dei sistemi viventi, vale a dire la dotazione di una struttura organizzata attraverso cui l’organismo conserva e riproduce la propria singolarità e totalità, mantenendosi autonomo a dispetto delle ininterrotte modificazioni del contesto e dell’ambiente entro cui è inserito, ciò avvenendo attraverso la generazione dei propri elementi costitutivi che, conseguentemente, partecipano alla creazione dell’unità-sistema. Nella visione di Maturana e Varela ciò sta ad indicare che i sistemi viventi conservano sé stessi grazie alla generazione dei propri sub-sistemi i quali, a loro volta, danno origine alla struttura generale indispensabile al loro mantenimento e alla loro rigenerazione.


The Embodied Mind, scritto da Varela, Thompson e Rosch nel 1991, ha introdotto una nuova forma di scienza cognitiva chiamata “enaction” (enazione, produzione, generazione), in cui tanto l’ambiente che l’esperienza in prima persona sono aspetti dell’incarnazione. L’incarnazione enattiva, tuttavia, non consiste nell’afferrare un mondo esterno indipendente da una mente (o un sé); piuttosto è la nascita di un mondo interdipendente all’interno e attraverso l’azione incarnata. Sebbene la cognizione messa in atto manchi di un fondamento assoluto, il saggio mostra come ciò non conduca a nichilismo esperienziale o filosofico; in particolare, gli argomenti sono stati alimentati dalla convinzione che le scienze della mente debbano comprendere l’esperienza umana vissuta e le possibilità di trasformazione inerenti all’esperienza umana stessa. Già nella prima edizione del libro viene proposto in modo sistematico l’approccio della embodied cognition, appunto, aprendo la strada a collegamenti tra fenomenologia, pratiche buddhiste e scienze cognitive. L’ultima edizione rivisitata di The Embodied Mind (2017), oltre a chiarire le argomentazioni sostanziali a favore dell’approccio enattivo, esplicita un rinnovato interesse teoretico e pratico per il buddhismo, con particolare riferimento alla consapevolezza di sé e alla consapevolezza corporea, che può avvenire attraverso specifiche pratiche buddhiste di riduzione e controllo dello stress. L’accostamento della filosofia e della scienza occidentale al buddhismo, in questo frangente di esplicitazione del concetto di enattivismo non è priva di ragioni, anzi. Pur nella molteplicità di letture, visioni, interpretazioni delle regole di Buddha, tra i principi fondamentali di tale corrente filosofico-religiosa ve ne sono due in particolar modo che riteniamo fondamentali in questa trattazione: il principio di non sostanzialità e il principio di impermanenza (Pasqualotto 2008). Il primo principio si riferisce al fatto che non è possibile pensare alla “mia” esperienza come a qualcosa di separato dall’universo cui appartengo. Il secondo principio è strettamente interrelato al primo in quanto sostiene che ogni “mia (en)-azione” ha una ripercussione sull’universo e può riversarsi sulla stessa soggettività che l’ha posta in essere, in quanto tutte le realtà sensibili sono fluide e quindi in continuo movimento, il che è strettamente connesso all’ambiente di cui la soggettività è parte. Naturalmente Varela, Thompson e Rosch non sono i primi a rivolgersi ad est per trovare soluzioni a problemi, ma per coloro che non hanno familiarità con l’importanza delle tradizioni mistiche orientali e in modo peculiare con le filosofie e le pratiche buddhiste, il loro lavoro costituisce una grande introduzione. Il concetto estremamente originale di “enazione” a cui l’opera introduce, trae spunto così dall’intreccio di teoretiche sviluppate in più di duemila anni nella filosofia occidentale (da Aristotele a Merleau-Ponty) con le dottrine buddhiste.


Nel volume di Zambianchi e Scarpa, prendendo le mosse da tale “paradigma”, viene posto al centro il tema della relazione educativa. Tematica che continua a rimanere al centro del ragionamento pedagogico e delle prassi educative in quanto tiene viva, negli interessati, la consapevolezza che ogni atto educativo non può prescindere dalla capacità di stabilire efficaci relazioni interpersonali né dalla necessità di essere formati ad essa. Ogni educatore è indubbiamente motivato a porre in essere “buone relazioni”, nonostante incertezze e dubbi tendano ad “asfissiare” ogni buon proposito in merito. Per questo nei contesti educativi emergono usuali interrogativi: come educare? come coinvolgere gli “educandi” (dai più piccoli sino agli adolescenti), che non di rado appaiono lontani e disinteressati agli stimoli e alle proposte degli adulti? per quale ragione chi ha compiti e funzioni educative percepisce come indebolita l’efficacia del proprio mandato?


Il concetto di enazione nella relazione educativa deve tenere in considerazione almeno quattro capisaldi:




	gli esseri viventi sono agenti autonomi che generano e mantengono la propria identità, e in tal modo producono il proprio dominio cognitivo;



	il sistema nervoso è un sistema autonomo e la cognizione è una forma di azione incarnata;



	l’intero organismo incarnato è un sistema autonomo e auto-organizzato che produce significato;



	vi è un collegamento tra approccio enattivo e fenomenologia in quanto la mente umana è incarnata in corpo affettivo e vissuto che è situato nel mondo in una ricorsività continua di relazioni reciproche fra mente, corpo e mondo.






Le strutture cognitive della mente emergerebbero dunque dalle dinamiche senso-motorie ricorrenti nell’agente incarnato (embodied) e inserito in un ambiente naturale (embedded), le quali permetterebbero all’azione di essere guidata percettivamente. La percezione è così enattiva, cioè è un tipo di azione (Noë 2004).


La trama enattiva della relazione educativa si pone dunque come via privilegiata di apprendimenti trasformativi per l’estrinsecazione del sé, grazie anche alla formazione biotransazionale delle emozioni (Casini 2015) e allo studio dell’empatia dal punto di vista fenomenologico (Stein 1917) e neurofenomenologico (Gallese 2001), rivolgendo il suo interesse alla relazione educativa negli aspetti plurimi ed interdipendenti dell’intersoggettività, dell’intenzionalità e della trascendentalità della corporeità propria vissuta affettiva, inclusa la sua relazione ai molteplici processi senso-motori (Rizzolatti, Fadiga, Fogassi 1996).


Concludo sottolineando un passaggio che condivido e ritengo emblematico in merito allo “spirito pedagogico” con cui è stato redatto il volume:




Resta da comprendere se rendendo gli adulti consapevoli della “trama enattiva” della loro capacità educativa, si può contribuire a modificarne gli assetti meta-cognitivi inerenti ai relativi saperi, le conoscenze, le prassi […], nella convinzione che il più efficace supporto alla “adultità” […] giaccia non tanto sul potenziamento del ruolo (“cosa” deve saper fare un adulto per essere educatore) quanto sulla consapevolezza se proprio sé (“chi” deve riuscire ad essere l’individuo per potersi esprimere adeguatamente anche nel ruolo di educatore).


Venezia, 18 maggio 2020


Massimiliano Costa
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Introduzione


1. Premessa


La pedagogia, e, di conseguenza, la relazione educativa, in occidente soffrono ancora dell’influenza di antichi divieti che svalutano ontologicamente e disconoscono antropologicamente alcune dimensioni fondamentali della persona umana. L’origine di tutto ciò è riconducibile alla dicotomia e al dualismo antropologico mente-corpo che ha contrassegnato buona parte della filosofia occidentale (Scarpa 2019a, b). Da questa netta separazione tra mente e corpo, con l’identificazione dell’uomo con la sua anima, prende origine una sorta di gemmazione di molteplici dicotomie e dualismi su vari fronti di interesse pedagogico: sé-mondo, oggetto-soggetto, intelligenza artificiale vs cognizione incarnata, astrazione nello studio delle emozioni vs vissuto esperienziale corporeo delle emozioni, ecc. Le conseguenze nella relazione educativa sono – solo per citarne alcune – la negazione del corpo a favore della mente, delle emozioni a favore della cognizione, delle intelligenze multiple a favore di quelle linguistiche e logico-matematica o dell’intelligenza artificiale astratta. Tutte queste forme di dualismo ontologico e antropologico rischiano inevitabilmente di far scivolare il processo formativo in un circolo vizioso che potremmo definire come caratterizzato da un «atteggiamento pedagogico disincarnato» nei riguardi della relazione educativa (cfr. Rossi 2011).


2. Obiettivi del lavoro


Sulla scorta di tale premessa, appare inevitabile che la componente emergenziale posta al centro della riflessione pedagogica ritematizzi il problema della relazione educativa (Mariani 2005; Mari 2009), ponendosi come necessaria una formalizzazione ontologica dal momento che appare ormai assodato l’assunto che vuole la relazionalità essere presupposto imprescindibile dei processi tanto conoscitivi che formativi (Avanzini 2008).


Nel presente lavoro intendiamo proporre un approccio antropologico enattivo a supporto dello sviluppo di relazioni educative di qualità tali da accompagnare la più autentica manifestazione del sé. Il paradima enattivo, che qui rivisiteremo alla luce del modello dell’integrale antropologico di Margiotta, connota una prospettiva di ricerca che pone al centro della propria analisi un approccio formativo dinamico e ricorsivo oltre che incarnato e situato, attraverso il quale la cognizione emergerebbe dalle reciproche interazioni tra mente-corpo-ambiente.


Il lavoro vorrebbe inoltre apportare un contributo all’ipotesi generale secondo cui è “di qualità” quell’educazione che sa utilizzare da un lato approcci e strategie formative flessibili capaci di rispondere ai bisogni vitali dei suoi destinatari e, dall’altro, sa favorire conoscenze ed accompagnare esperienze che consentono all’individuo una realizzazione autopoietica1 così come intesa da Maturana e Varela (1980, 1984). Secondo tale prospettiva, è considerato di qualità quel processo educativo che promuove un’autentica e reale estrinsecazione del sé, ovvero lo sviluppo di una capacità cognitiva strategica – cioè di una “mente”, per dirla con Beatson (1976) – che favorisce ed accompagna «comportamenti intelligenti fondati sulla conoscenza di “come esistere”» (Margiotta, 2011a, p. 69). Ciò a maggior ragione in una società altamente complessa come quella contemporanea che:




interpone una miriade di ostacoli all’autorealizzazione personale, tanto che l’orientarsi fra le molteplici idee e suggestioni che percorrono la contemporaneità, ma soprattutto la possibilità di dare coerenza alla propria esistenza, si rivelano azioni sovente immani. Si dà perciò una questione ontologica che non può non riguardare l’attuale “emergenza educativa” (Margiotta, Zambianchi 2011, p. 257).





L’idea di fondo è che la relazione educativa funge da matrice generativa di orientamenti al futuro che non possono che avere una dimensione formativa. Tale tesi origina dalla visione secondo cui senza forma il sé non esiste (Margiotta 2015, p. 93).


La domanda cruciale diviene allora la seguente: cosa può aiutarci a comprendere la generazione di formatività della relazione educativa nel suo dispiegarsi? Quando, come, dove quel particolare rapporto intersoggettivo che connota “naturalmente” l’atto educativo si fa formativo, viene cioè riconosciuto ed agito come tale dai suoi attori? L’ipotesi è che la relazione educativa diviene formativa quando si realizza come enattiva (ovvero come “generativa di senso”) in una strategia assiologica e di conoscenza indirizzata all’estrinsecazione del sé e alla sua formazione.


Tenuto conto di tale cornice contestuale, si cercherà pertanto da un lato di analizzare se la relazione educativa – in particolare così come si esplica nel contesto genitoriale – innesca tipologie apprenditive e comportamentali positivamente orientate al disvelamento del sé; dall’altro di comprendere se, rendendo gli adulti consapevoli della “trama enattiva” della loro capacità intersoggettiva, è possibile contribuire al cambiamento di consolidati assetti metacognitivi (cfr. Margiotta 2011b). Viene allora qui utile una riflessione di Cambi (2011) che riteniamo un’esemplare esplicitazione del processo di autopoiesi (autogenerazione) di cui si è detto sopra:




la relazione educativa sta alla base di ogni formazione umana e lì lascia un segno almeno generativo… è fondativa nella natura stessa dell’anthropos […] è una relazione complessa… che va dall’azione dei “neuroni specchio” all’apprendimento del linguaggio, agli stessi conflitti dell’Edipo agli stili di comunicazione familiare, per passare poi all’agire di altri “attori”… Al crocevia di queste interferenze prende corpo un io che-si-fa-sé: che si dà identità (o la riceve), che delinea un proprio profilo, che si costruisce come soggetto-persona (Cambi 2011, p. VII).





Un ulteriore obiettivo del presente lavoro è quello di comprendere se il livello qualitativo dell’attuale capacità dell’adulto di porsi in relazione educativa primaria col bambino sia o no condizione sufficiente per avviare un’idonea formazione delle giovani generazioni in ogni aspetto della loro esistenza. L’auspicio è di poter concorrere a quelle prospettive teoriche secondo cui – ai fini dello sviluppo armonico della persona – ancor più dei modi dell’educazione ciò che maggiormente conta è la relazione interpersonale tra l’adulto (che il suo percorso l’ha già intrapreso) e il giovane (che il suo percorso lo sta individuando).


3. Nota esplicativa 1: origini dell’enattivismo


Il paradigma dell’enazione sistematizza le concezioni ancorate alla fenomenologia del corpo, della percezione e dell’azione con particolare riferimento alla produzione scientifica del filosofo francese e fenomenologo esistenziale Merleau-Ponty (1945). La teoria dell’enazione è nata circa trenta anni fa sotto l’impulso di Varela e Maturana e ha preso una forma organica e sistemica nel volume The Embodied Mind: Cognitive Science and Human Experience (Varela, Thompson e Rosch 1991) nel quale gli autori hanno avviato una stimolante riflessione gnoseologica volta innanzitutto a superare la dicotomia tra soggettivismo e oggettivismo propria della più tradizionale filosofia occidentale, ad esplicitare l’indubbio fondamento su cui si costruisce la conoscenza, ossia l’Io, la coscienza, tentando altresì l’azione di raccogliere in un’unica espressione varie idee fra loro interrelate. Tanto per fare un esempio, nell’ultima edizione rivisitata dell’opera (2017) viene integrato sistematicamente il movimento della “embodied cognition” con le tradizioni buddhiste. Va riconosciuto che l’edizione originale del libro è stata forse la prima opera a proporre in modo sistematico l’approccio della “cognizione incarnata” nelle scienze cognitive, aprendo la strada ai collegamenti tra fenomenologia, pratiche buddhiste e scienze occidentali. È così che, attraverso questa fecondazione incrociata di diversi campi di studio, The Embodied Mind ha introdotto una nuova forma di scienza cognitiva chiamata enaction (enazione, produzione, generazione), in cui tanto l’ambiente che l’esperienza in prima persona sono aspetti dell’incarnazione.


Se, da un lato, è stato approfondito da molti autori l’influsso di vari filosofi e di varie correnti2 – sia occidentali sia orientali – nel determinare il costrutto “scientificamente inteso” di enattivismo, introdotto in modo sistematico da Varela et al. (1991), appunto, per raggruppare in un unico termine un insieme di idee3 strettamente connesse tra loro e che verranno ampiamente approfondite nella trattazione del presente saggio.


Nei vocabolari generalisti il termine “enact-” sembra trovare origine nel XV secolo nella lingua anglosassone con riferimento all’ambito giuridico. Il verbo “to enact”, difatti, è un verbo transitivo che primariamente significava “stabilire qualcosa attraverso atti giuridici autorevoli e specifici” come ad esempio rendere legale un disegno di legge. Da qui i termini corrispettivi: promulgare, rendere esecutivo, rappresentare, mettere in scena; termini che si avvicinano man mano al significato attualmente adottato nelle teorie dell’azione. Nel dizionario Treccani è possibile trovare il termine “enazióne” in riferimento alla botanica4 con il significato di «formazione, alla superficie di un organo, di una escrescenza simile all’organo stesso…», riferendosi, così, anche in questa sede ai termini produzione e generazione. Nei dizionari francesi tale termine non si trova se non nella seguente forma “spezzata” en active con il significato di: “colui è pieno di attività ed energia, dinamico; chi agisce efficacemente, chi dà risultati; chi manifesta una partecipazione efficace a qualcosa; chi partecipa effettivamente a qualcosa”. Questo è forse il motivo per cui Maurice Merleau-Ponty – autore di rilievo e riferimento per l’approccio enattivo – nell’opera originale in lingua francese Phénoménologie de la perception (1945) non utilizza mai tale termine. Tuttavia è singolare che nella versione inglese Phenomenology of Perception – tradotta e pubblicata per la prima volta nel 1962 – il termine “enact-” compare quattro volte5 con particolare riferimento agli studi di Jean Piaget sulle rappresentazioni mentali dei bambini (La représentation du monde chez l’enfant, 1926). Prendiamo a titolo esemplificativo la quarta e ultima citazione contenente il temine “enact”. Se nella versione in lingua francese di Phénoménologie de la perception (1945) Merleau-Ponty scrive: «L’enfant met au compte du monde ses rêves comme ses perceptions, il croit et que le rêve se passe dans sa chambre, au pied de son lit, simplement n’est visible que pour ceux qui dorment»; pur non comparendo nella frase il termine in questione, l’espressione viene tradotta nella versione in lingua inglese del 1962 nel modo seguente: «The child attributes his dreams, no less than his perceptions, to the world; he believes that the dream is enacted in his room, at the foot of his bed, the sole difference from perception being that the dream is visible to sleepers alone»; a sua volta il significato in italiano può essere il seguente: “Il bambino attribuisce i suoi sogni, non meno delle sue percezioni, al mondo; crede che il sogno sia attuato nella sua stanza, ai piedi del suo letto, la sola differenza dalla percezione è che il sogno è visibile ai soli dormienti.” In sostanza il bambino crede che i suoi sogni e le sue percezioni provengano dal mondo e che il sogno si manifesta nella sua stanza, ai piedi del suo letto, è visibile solo per coloro che dormono.
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