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FILOSO-FARE
Mario Gori

Interdisciplinarità (dialetto della Lunigiana, Toscana)
“Io ve la vo’ conta’ come ‘na fola

se lo rifilo questo aggiornamento.

Si pole fa’ di tutto nella scola 

se ci sabbiam servì del movimento.

Il nosso corpo è fatto su mesura

per divertissi e fa’ della cultura.

A vedé que’ bimbetti ch’enno ‘n prima,

che a mi tempi facevano i puntini

e le stanghette co’ l’occhiello in cima, 

capiscio probbio ch’erimo cretini. 

Con le gambe, le braccia e col cutrione

in un amen, t’imparin la lezione.

Ho imparato degli anguli il favello: 

quel piatto, vole di’ disposizione:

-Mi garbi, sei simpatico e anco bello,

c’aspetti a fammi la dichiarazione?-

E quel ch’è acuto, invece vole dì:

- O sbrendolone, niscimi di lì.-

Se strisci ‘n terra come ‘n saettone, 

o come ‘na citellora sul muro;

se sbatti con la zucca su ‘n mattone

e te n’addai, cusì, com’era duo,

Giocà a’ quattro cantoni sulla via

in magnera d’un esse sempre uguali,

statti diché ti vien la giometria,

con le mesure e con le diagonali.

Se ad altri giochi fai le variazioni

Ti sortin fora pure le frazioni.

Con de’ cerchietti scritti alla lavagna,

tutti i ragazzi, senza fassi male,

picchin le mane e i piedi, che cuccagna,

per adducessi al senso musicale;

ma quando gli dà ‘l via la su’ maestra

accumincia a sonà tutta l’orchestra.

In otto en entri dentro ad un cerchietto,

e ‘trenta s’en seduti su na’ scranna

per fassi dello spazio n’ bon concetto

e per intende’ che la vista ‘nganna.

Su quel che fanno, han da picchiacci ‘l naso

Come facea ‘na volta San Tommaso.

Volete crede? Io che son sull’uscio

ad aspettà per favvi il toccamani,

mi son ritratto tutto dentro al guscio

a ‘mmaginà la scola di domani.

Se fate tutto quel ch’ha detto ‘l Gori, 

fatimi dì: “Mi cicchi, eden dolori!”

Ve l’ho contà cusì, come l’ho vista,

ma a rinfilalla tutta un m’è riuscito, 

un po’ perché quel Gori è un vero artista,

un po’ perché son mezzo rimbambito.

Ma ‘na cosa mi par d’avella ‘ntesa:

“Quello ch’è vecchio nella scola pesa”.

S. Valiani (maestro di scuola)
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Volete coltivare l’intelligenza del vostro scolaro? Coltivate la forza che essa deve governare. Esercitate continuamente il suo corpo, rendetelo robusto e sano per renderlo saggio e ragionevole...che lavori, che agisca, che corra, che gridi, che sia un uomo per il vigore e presto lo sarà per la ragione. j.j.rousseau
PREMESSA
La scuola è ancora dualista, corpo e mente sono evidentemente separati tra loro, in contraddizione con le affermazioni della filosofia, della pedagogia, della metodologia e della didattica e con le stesse indicazioni dei curricoli sull’unità della persona.

Nella pratica quotidiana si dimostra sbilanciata verso la sua dimensione intellettualistica, verso il logos, a scapito del corpo in azione.

A partire dalla scuola dell’infanzia si lavora verso prodotti finiti e si dimenticano i processi; si punta sul pensiero formale e si tralascia la sua incarnazione; si favoriscono alcune discipline e alcuni linguaggi; si punta sulla fantasticheria e si riduce la fantasia e la creatività; si frantuma il lavoro in una miriade di “progettini” con la presunzione di realizzare progetti.

Le innumerevoli didattiche concernenti i campi di esperienza o le discipline finiscono per costituire ambiti separati, corridoi scollegati fra loro, diagrammi di flusso lineari e non mappe reticolari, ad albero, senza accorgerci che l’insieme diventa ben più della somma delle parti.
Sul piano teorico il corpo insegnante sembra essere d’accordo, i riferimenti alla pedagogia sono conosciuti, le parole chiave sono dette, i lavori prodotti sembrano confermare la validità delle procedure.

Ad una più attenta analisi (e non ci vuole neppure tanto), ci si accorge che tra la teoria e la pratica manca qualcosa di importante, è assente il collegamento, gli alunni non apprendono ad apprendere, non si espandono i reticoli cognitivi, ci si dimentica della pluralità delle intelligenze, manca insomma una competenza metodologico-didattica da parte degli insegnanti che permette alla pratica di essere teoria e a questa di essere pratica in una ininterrotta reciproca processualità.

Si seguono ancora pedagogie che affermano la distanza strumentale tra azione e pensiero:

- teorie e didattiche pratiche dell’intelligenza

- teorie e didattiche intelligenti della pratica

- teorie e didattiche specifiche delle discipline formali

- teorie e didattiche specifiche delle discipline pratiche

Non si sono ancora affermate la pragmatica e la prassiologia. 

Tanto meno l’actiologia. (m.gori, 2010)

Scienze afferenti il corpo in azione fisico-simbolico, sono assenti dai curricoli formativi degli insegnanti: cinesica, prossemica, cronemica, cairemica, aptica, vestemica, posturologia. (m.gori, 2011) E la didattica della motricità è ridotta a ludismo deresponsabilizzante, terapia, psicomotricità, ginnastica, allenamento verso gli sport.

Seguendo i suggerimenti che le scienze umane ci stanno offrendo da alcuni anni, si è individuato nel concetto di unità ambivalente della persona il superamento del dualismo e nella actiologia una scienza del corpo in azione inteso come realtà fisico-simbolica. (m.gori, 2010)

Abbiamo cercato di andare oltre l’attuale realtà istituzionale e pratica della E.F. nella scuola (e non solo), per individuare strade culturali e operative diverse, ma già legittimate dalla cultura filosofica, antropologica, pedagogica e metodologico-didattica contemporanee.

Ciò anche per una riappropriazione, da parte degli insegnanti curricolari, di un campo di esperienza e/o di una disciplina come l’E.F.
 

Collegare l’azione e il gioco alla riflessione e al dialogo e viceversa, ha necessariamente comportato la messa in discussione degli attuali modelli di educazione e di E.F. nella scuola.

Abbiamo verificato
, nella pratica educativa, la conferma di queste premesse attraverso la proposta della filosofia pratica e dell’azione con/dei bambini, modificandone la metodologia ormai diffusa e consolidata, attraverso una più evidente e congruente integrazione tra corpo agito e pensante e pensiero incorporeizzato e agito.

La nostra proposta parte dal corpo in azione nelle attività quotidiane e nel gioco, riflette insieme dialogando nella sezione e nella classe come comunità di ricerca su temi e problemi esistenziali, tornando poi alla pratica e di nuovo alla riflessione e al dialogo, verso l’assunzione del senso critico e ipotesi di cambiamento condivise.

La filosofia ha ragione d’essere se si realizza nella vita pratica e la vita pratica assume senso filosofico. Così la filosofia pratica diventa pratica educativa perché vive nella scuola come comunità di ricerca-azione, si esprime nell’aula-agorà, diventa pensiero critico e produce cambiamento nella scuola dei laboratori e dei perché, prosegue in ciascuno diventando stile di vita concretamente agito nell’azione virtuosa e si fa formazione permanente.

Il corpo in azione è pensante e pensato e il pensiero è carnale e incarnato. Esso è già filosofia pratica e pratica filosofica se si muove nel mondo con umanità, consapevolezza etica, competenza sostanziale, accortezza verso di sé e nei confronti del volto dell’altro e, a sua volta, è incarnazione continua e congruente con/dei propri pensieri.

La filosofia pratica di Aristotele è stata ripresa dalla filosofia dell’azione nel XX sec. generando una nuova pratica filosofica con una vocazione “politica” e “etica” poiché mette in discussione l’esistente per progettare e realizzare il cambiamento
. 

Sono state così affrontare tematiche riguardanti la filosofia pratica, sia nella sua origine aristotelica, che nel suo fondamentale recupero soprattutto nella seconda metà del secolo scorso, individuando alcuni di quegli autori che hanno fatto della filosofia dell’azione la loro proposta culturale. Necessario è stato anche il confronto tra le diverse concezioni del rapporto tra corpo e mente e su quale dovesse essere il ruolo del corpo in azione nell’educazione.

Da decenni la filosofia dell’azione sollecita molteplici proposte (dai “cafè-philo”, ai festival di filosofia, alle vacanze filosofiche, alla consulenza filosofica, alla filosofia con i bambini…), anche se non tutte possono essere ricondotte alla “pratica filosofica”. 

È necessario che la filosofia come pratica (o la pratica come filosofia) mantenga una propria identità per non confondersi con altre pratiche (storiografico-filologica, esegetica, psicologica, psicoanalitica…). 

La filosofia per bambini non è certo una novità, dagli anni settanta del secolo scorso è diffusa ormai in tutto il mondo ed anche in Italia sono molte le sperimentazioni e le esperienze realizzate.

Ma tutte le documentazioni incontrate relative alla filosofia per bambini, sia nella scuola di infanzia che in quella primaria, partono da un genere letterario e, attraverso la parola che racconta e domanda, realizzano il dialogo, implementano con il disegno, per giungere alla riflessione individuale e condivisa. Tutto ciò è didatticamente corretto, ma ci è sembrato che mancasse qualcosa.

La finalità generale della filosofia per bambini
 è l’educazione all’azione intenzionale e al pensiero logico, alla riflessione sulla propria esperienza individuale e al dialogo sociale.

Il filosofare pratico assume così i caratteri di uno stile educativo critico e creativo concretizzandosi in una situazione di vita e in una rete di relazioni intersoggettive (comunità di ricerca), attraverso la comunicazione plurilinguistica in presenza, assumendo lo stile democratico come metodo di incontro e epistemologicamente ricerca la conoscenza, la definizione della verità condivisa e il cambiamento.

Si stanno sempre più evidenziando difficoltà e disagi individuali e sociali, difficile ricerca di senso in risposta ai processi di globalizzazione e massificazione tecnica e morale e la filosofia del logos non è più decisiva rispetto ai grandi problemi dell’umanità. 

La filosofia si oppone a ogni chiusura dogmatica, perché è ricerca continua della verità, un processo aperto, che procede attraverso punti di vista e spiegazioni sempre nuovi per cambiare la prassi.

Filoso-fare significa anche pensare su, scoprire col pensiero, col dialogo, l’essenza di una cosa, ma non può fermarsi qui, essa deve avere immediate ricadute nella vita quotidiana. Ed è ugualmente vero che, se ci soffermiamo anche un istante a comprendere una qualunque delle nostre azioni, vi troviamo già presente il senso più profondo della vita, delle relazioni, del rapporto col mondo. La filosofia intesa come ricerca “pratica” dell’essere e del conoscere, si può anche intendere come interpretazione unitaria della realtà e come riflessione critica dell’uomo su se stesso, sulla società, sulla cultura, sul mondo.

Precisione, chiarezza ed esattezza di pensiero non sono patrimonio esclusivo delle scienze empiriche, la filosofia richiede abilità raffinate e dedizione costante, come l’azione. La vita non si può spiegare solo per mezzo della scienza, o tramite conoscenze empiriche.

Per quanto riguarda l’azione il termine, in generale, indica un intervento, un’iniziativa su un oggetto, concreto o astratto che sia, opposta al subire, cioè al riceverne le conseguenze. Essa può essere intesa come “... produrre, causare, agire, creare, distruggere, iniziare, continuare ...” ma il denominatore comune è il costituire un intervento che porta modificazioni consapevoli e competenti a qualche tipo di realtà. Comunque, anche nel suo significato più esteso e comprensivo, l’azione è e rimane propria dell’uomo.

Azione implica soggetto agente, cioè un’entità (la persona) in grado di concepire, volere ed eseguire l’azione stessa. Implica anche trasformazione, passaggio da uno stato di cose iniziale a uno finale, successivo al dispiegarsi dell’azione stessa. L’azione determina sempre una differenza tra il passato e il futuro. È quindi sempre pensata-pensabile, verifica il pensiero o lo produce. 

In una concezione unitaria della persona, abbiamo legato il corpo in azione alla riflessione e al dialogo (pratica filosofica e filosofia pratica) attraversando tutti i campi di esperienza e tutte le discipline.

La “comunità di ricerca” a scuola (pur se instabile e provvisoria), può permettere l’esperienza della filosofia come pratica etico-sociale. Il pensiero riflessivo sull’azione, sulla realtà di sé, degli altri e del mondo, acquisisce caratteri di natura pragmatica nelle azioni, nelle relazioni e negli apprendimenti del soggetto e nella relazione.
Agire, riflettere e conoscere diventano reciprocamente processuali, verso una cittadinanza attiva individuale e sociale visibile e vivibile.

Né filosofi né insegnanti di filosofia, quindi, ma ricerca continua di una nuova identità di educatori che ridefinisca i rapporti tra filosofia e prassi, tra filosofia e società, tra filosofia e politica, tra filosofia e vita, tra etica e ricerca del senso, insomma tra corpo e mente.
Né allenatori o terapisti del corpo ma educatori della persona che attraverso l’azione consapevole, competente e responsabile testimoni la sua ineludibile unità fisico-simbolica.

Insomma una rinnovata filosofia pratica e una riappropriazione della corporeità in cui pensiero e azione ridiventino azione-pensata e pensiero-agito, verso un mondo migliore costruito da persone nuove, senza dimenticare gli apprendimenti sia strumentali sia sostanziali e superiori che emergono continuamente all’interno di tale processo.

Gli ineludibili collegamenti tra il corpo in azione e la filosofia, permettono di individuare la possibilità di agire consapevolmente, competentemente e responsabilmente e contemporaneamente di riflettere sull’azione verso conoscenze, competenze e ricerca del senso. Ma anche di effettuare il processo inverso e cioè partire dalla riflessione teorica su alcune tematiche esistenziali incontrando gli apprendimenti formali e informali e realizzarli nella pratica del corpo in azione. 

Ciò ha rimesso in discussione l’attuale diffuso modello di una scuola ancora troppo sbilanciata tra vari dualismi (corpo-mente, soggetto-oggetto, natura-cultura, comunicazione e metacomunicazione…) e di procedere verso un possibile e auspicabile cambiamento.

La meraviglia che è scaturita dalle attività svolte con i bambini e gli alunni è stata grande, tanto da chiedersi quanto ancora la scuola dell’infanzia e primaria siano legate a stereotipi infantilizzanti e deresponsabilizzanti, spesso scollegati con la realtà della vita, ma soprattutto con la vera realtà dei bambini.

Gli interventi hanno assunto la dimensione della ricomposizione continua e dinamica tra teoria-pratica, azione-riflessione, corpo-mente, pensiero-azione, usando movimenti-gesti, giochi comparati e modificati, dialoghi, strutture ritmiche, realizzazioni iconiche con un continuo rimando tra i diversi campi di esperienza e la pluralità dei linguaggi per continuare il “gioco gioiosamente serio della vita”.

In questo lavoro c’è una novità vera rispetto alla consolidata filosofia per i bambini: si procede dalla percezione, dall’azione e dal gioco, attraverso la riflessione e il dialogo, verso il filosofare che nel suo cammino permette anche l’apprendimento degli stessi contenuti concernenti i diversi campi di esperienza e discipline.

Siamo partiti dall’azione per arrivare al pensiero, per tornare all’azione e di nuovo al pensiero come in una spirale in cui elasticità e consequenzialità, compressione ed espansione della struttura metodologico-didattica si succedevano dinamicamente senza privilegiare né la pratica né la riflessione, né la causa né l’effetto, né il corpo né la mente, ma dove tutto si intersecava e diventava l’altro.

I bambini sono ben più consapevoli, intelligenti, responsabili, profondi, meravigliati rispetto a come spesso li trattiamo, probabilmente perché, come genitori e educatori, nella nostra memoria ricorretta e dell’inganno, siamo presi dalla malinconia e dalla nostalgia di un tempo per noi scomparso per sempre e quindi finiamo per trasferire la nostra voglia adulta di fantasticheria dei sogni non realizzati, nella vita dei nostri figli e degli alunni che invece sono ben altro rispetto alle nostre regressioni che chiamiamo impropriamente infantili, ma che dovremmo invece riconoscere in maniera autocritica come il nostro modo adulto di interpretare senza più meraviglia la vita.

Il bambino che eravamo, non c’è più. È scomparso per sempre. Per questo spesso ribaltiamo loro addosso i nostri “fallimenti”.

Se la Philosophy for Children si propone l’educazione del pensiero al pensare, non di insegnare filosofia ai bambini, la novità che abbiamo voluto apportare è quella di educare ad agire per pensare e a pensare per agire, coniugando teoria e pratica, corpo e mente, natura e cultura, soggetto e oggetto, opacità e trasparenza…nella ricerca del superamento di qualunque dualismo o monismo, nel rispetto dell’unità ambivalente della persona, nella sua interfuzionalità, nella sua effettiva realtà anche mediante una metodologia interdisciplinare, plurisensoriale, multimodale e plurilinguistica. Per imparare ad imparare, per cambiare la propria vita e viverla in un mondo migliore insieme agli altri. Per diventare più consapevoli, competenti, responsabili e testimoni. Per dialogare e ricercare la virtù e insieme agire virtuosamente.

La filosofia pratica per/con i bambini può, fino dall’inizio del processo educativo, essere il filo conduttore, il collante tra la vita concreta, fatta di percezioni, sensazioni, azioni e la ricerca del senso vero della vita stessa, incontrando nel suo cammino anche gli apprendimenti. E insieme il corpo in azione diventa l’irriducibile presenza dell’essere: “io sono” e dell’incontro con l’altro.

La realtà è quadridimensionale: le tre dimensioni dello spazio e il tempo. Per le “cose” è evidente. Lo è anche il vento. Ma sono quadridimensionali anche l’arte, la musica, la parola e l’immagine, la parola parlata che si rivela e si percepisce solo incarnata, quando il nostro corpo in azione che la pronuncia, organizza muscoli, ossa e camere di risonanza e la proietta nel mondo fisico dell’aria per farla giungere al corpo dell’altro. Come il gesto agli occhi.

Il concetto fisico-biologico del corpo in azione va rivisitato alla luce di un nuovo umanesimo, di una nuova antropologia che usi anche i mezzi tecnologici che produce per ridurre le carenze dualistiche più evidenti: è il corpo-pensante o il pensiero-agito che permettono che un lieve movimento oculare ripreso da una telecamera consente al diversabile di scrivere la propria tesi. Le nuove frontiere della tecnologia neuro-informatica permetteranno al pensiero dell’azione di poterla trasmettere senza mouse alle cose per agire concretamente sul mondo.

Nella comunità dialogico-pratica, la dualità diventa ambivalenza, ambiguità, dubbio, dialogo, confronto, ricerca, vita democratica, senso critico, cambiamento reale di sé e del mondo.

Perché la vita non perda la sua connotazione specificamente antropologica, quindi pienamente umana, contro qualunque perdita del proprio corpo in azione come soggetto, contro qualunque astrattizzazione virtuale che è solo fine a se stessa.

È nell’incarnazione reciproca che l’idea si rivela concretamente nella verità e nella bellezza.

Questa è anche pedagogia pratica e pratica pedagogica, didattica progettuale e progetto visibile. Questo è anche forse un modo altro di fare scuola e di essere educatori nuovi.

Le idee sono modificazioni del corpo. spinoza 

PRESENTAZIONE
È ancora attuale il dualismo? A chi e a cosa serve?

Voler individuare l’origine radicale o la struttura definitiva è una mistificazione, perché non si può continuare a filosofare astrattamente.

La riflessione e l’azione sono state sempre condizionate da teorie e pratiche che hanno parcellizzato l’essere umano con l’aumento esponenziale dei conflitti personali e socio-culturali di cui la scuola riceve gli esiti e riproduce i modelli, per cui sembra sempre più difficile invertire tale tendenza verso una ricostruzione etica, strutturale e sistemica del singolo e delle relazioni con gli altri. 

Nello stesso termine di metafisica si trova un malinteso, per quel “fisica” come se ogni verità umana dovesse collocarsi nella prospettiva della natura materiale che si vede così riconoscere un ingiustificato primato sulla natura umana
.

Anche il prefisso meta è pericoloso perché sembra intendere che la verità dell’essere viene dopo quella del mondo e della natura in un campo indipendente dal primo.

Il compito essenziale della metafisica è di cogliere i significati del mondo che non sono realtà trascendenti, definite una volta per sempre, ma complesse rappresentazioni, sempre provvisorie, che caratterizzano un certo momento storico. La conseguente via epistemologica deve quindi attingere allo sviluppo interdisciplinare delle scienze umane che hanno come soggetto-oggetto l’uomo. 

Così la metafisica si coniuga con l’antropologia per pensare il confronto all’interno del confronto stesso. E nel suo proseguire attraversa tutte le scienze umane recuperando il suo indissolubile legame con l’azione.

Nei secoli le scienze umane si sono moltiplicate e, seguendo il frantumarsi dello spazio epistemologico, sono diventate sempre più scienze e sempre meno umane.

La metafisica medievale e il razionalismo moderno hanno inteso l’essere umano o come anima razionale o come soggetto pensante, attribuendo al corpo un valore e un significato secondario. Con Galileo la scienza attiva il metodo della matematica e della fisica verso la conquista dell’universo ritenendo di poter applicare tali procedimenti al complesso della vita umana. La rivoluzione scientifica e il dualismo cartesiano, hanno caratterizzato il pensiero occidentale per la separazione tra uomo e natura e la mancanza di un impegno etico e sociale nei confronti del mondo circostante. L’operazione ontologica di Cartesio isola il cogito dalla realtà concreta del mondo in modo che non subisca gli avvenimenti terreni, costruendo una metafisica della fisica e della matematica che però non si applica a niente e a nessuno.

Ma nell’ottocento e soprattutto nel novecento, in filosofia come nelle scienze, si riapre la questione che Cartesio riteneva di aver definitivamente chiuso con la distinzione tra res cogitans e res extensa. La “via fenomenologica” husserliana si contrappone a quella tradizionale dando rilievo e importanza al “corpo proprio” nella sua auto-consapevolezza e distinguendolo radicalmente dal corpo materiale. 

Husserl prima e Merleau Ponty poi, in maniera diversa, pongono le basi di una teoria della conoscenza incarnata, in cui il corpo, abbandonate le dicotomie oggetto e soggetto, coscienza e carne, natura e cultura, si fa insieme soggetto-oggetto (Leib-Körper) che definisce se stesso nei corpi altri, si esprime nella esperienza e nel rapporto intersoggettivi per immettersi poi nelle tecniche corporee sociali e culturali.

L’assunto fenomenologico abbandona le “verità” teoretiche per tornare alla concreta umanità del processo storico e culturale individuale e collettivo e delle tecniche sociali.

In Merleau-Ponty la coscienza che si affaccia al mondo come inizio radicale, diventa un assoluto inafferrabile e inesauribile nel concreto.

Nella cultura filosofica del Novecento, emergono prospettive che rivalutano il significato e il ruolo del “corpo” quale dimensione ontologico-esistenziale dell’uomo.
Mauss afferma l’inscindibilità tra natura e cultura.

Gil propone il corpo come trasduttore di segni problematizzando la nozione di significante fluttuante.

Anche in Bergson si ha il superamento del dualismo cartesiano
. 

Marcel valorizza il soggetto personale, è il “corpo proprio” a costituire il nucleo intuitivo e autoconsapevole della questione e la nozione di corporeità si lega indissolubilmente alla soggettività spirituale, fuori tanto della metafisica quanto dalla gnoseologia, verso una “ontologia dell’esistenza”, dove l’essere e il mistero promuovono la valorizzazione del soggetto personale come soggetto corporeo.

In filosofia della mente si cerca di liberarsi dalla distinzione cartesiana, con l’affermazione di un “monismo filosofico” che si regge sul presupposto fondamentale dell’unicità sostanziale del mondo: il reale si caratterizza per la presenza non di due diversi tipi di fenomeni, la mente da una parte e il corpo dall’altra, ma di una sola sostanza. 

Gli interminabili dibattiti sul corpo spezzato fra natura e cultura, hanno generato ulteriori fratture con la produzione dei corpi “multipli” nelle antropologie della corporeità che, se da un lato tendono a considerare il corpo un prodotto storico (cfr. m.foucault), poi si frantumano sulle strade da seguire nella lettura della corporeità: approcci cognitivi, semiotici, simbolici, fenomenologici, politici
 ciascuno privilegiando qualche aspetto e dimenticando gli altri.

Fino a chi propone una antropologia derivante dal corpo privilegiando nella dicotomia la natura.

La speranza (o la disperazione) cibernetica, nelle sue molteplici forme, rappresenta la più recente (pericolosa?) incarnazione del primato intellettuale della macchina che si è sostituita al pensiero e al corpo umano.

L’uomo è e vive in un mondo del quale sono le scienze umane, più di quelle fisiche e matematiche, che possono rivelarci i suoi aspetti, tentando nuovi itinerari di ricerca e coniugandole con l’etica del comportamento umano.

Ma lo studio dell’umanità dell’uomo deve avere un nuovo inizio o un nuovo procedere (vs. un nuovo umanesimo). A partire dal diciottesimo sec. l’uomo ha scoperto di essere esso stesso oggetto di conoscenza di sé e che nulla gli è più difficile da comprendere della propria natura. Il pensiero ha la responsabilità di assumere come oggetto di ricerca le azioni umane nella loro unità e diversità.

L’antropologia filosofica nasce dalla necessità di elaborare una prospettiva comune dalla quale abbracciare l’uomo e il mondo, per eliminare ogni dualismo che subordini all’interiorità e alla soggettività il corpo o, al contrario, che tutto venga ridotto alla materialità della natura fisica.

La definizione di verità come coincidenza tra il logos e il corpo, prevede un terzo, un osservatore collocato esternamente al confronto che funge da “mediatore”.

La verità che l’uomo cerca lo supera perché lo ingloba e insieme lo rimette incessantemente in discussione in base ai mutamenti sempre nuovi della situazione vissuta.

Il senso della verità non è dato a priori, né è una verità ulteriore diversa da quella iniziale della natura e dell’uomo, ma diviene quello di un cammino iniziato da sempre e mai concluso.

Il suo contenuto consiste nella totalità delle indicazioni fornite, attraverso lo spazio-tempo storico, dalla condizione umana cercando di legare il sapere e la realtà del mondo
.

Bisogna rimanere nel campo umano le cui implicazioni si trovano già tutte presupposte fino dall’inizio e la cui comprensione passa attraverso l’agire rivelando la sua unità attraverso tutti i linguaggi che rivelano la sua umanità.

La storia delle matematiche, dell’astronomia, della meccanica, della fisica hanno aggiunto ben poco allo statuto ontologico dell’uomo.

Se Compte osservava che “la storia della scienza è la scienza stessa”, la storia e la scienza dell’uomo è l’uomo stesso nella sua incerta tensione verso il senso del proprio agire.

Lo studio dell’uomo è legato alla quotidianità, alla religione, alla filosofia, all’etica e all’estetica, all’arte, alla politica, all’economia, all’actiologia…agli incontri in presenza, alle culture locali e al loro incontro metaculturale.

La scienza dell’uomo è una scienza che cerca l’uomo, senza mai trovarlo definitivamente. La conoscenza dell’uomo e del mondo è compito dell’uomo e, insieme, la costruzione dell’uomo e del mondo. Nelle scienze umane è l’uomo che pone le domande e formula le risposte, ma colui che ha trovato la risposta non è il medesimo che ha posto il problema, infatti il porre il problema è già una presa di coscienza e la ricerca e poi, eventualmente, la scoperta della risposta mai definitiva, provocano una modificazione in colui che interroga.

Occorre ricomporre l’attuale confusa, dissociata immagine dell’uomo.

Contro la riduzione moderna della ragione alla ragione scientifica (e.berti, 1987, p. 32) la filosofia pratica, cominciata in Germania nella prima metà del secolo scorso, rivendica il sapere pratico, una razionalità relativa ai valori e agli scopi dell’agire, una ricomposizione tra la dimensione etica e quella politica, tra la teoria e la prassi
.

Il sapere pratico (phronesis, Aristotele) è sapere specifico nella situazione concreta, contestuale, circostanziata, plurima, variabile. Poiché l’essere umano è costitutivamente sempre agente, il sapere morale si apprende durante la sua applicazione nell’agire che permette di comprendere. Anche nell’ermeneutica è presente l’implicazione reciproca tra teoria e agire pratico. (h.g.gadamer, 2000)

L’etica delle virtù, in cui è fondamentale la deliberazione consapevole e la scelta etica del soggetto agente nelle questioni morali, è una delle principali forme di etica normativa nell’attuale contesto filosofico. (r.mordacci, 2003, p. 214) 

La “praxis” viene analizzata sia dal versante dell’efficienza e del calcolo, sia per la significativa realizzazione personale e comunitaria, verso la piena realizzazione umana. 

Soprattutto come educatori occorre passare dall’essere specialisti della disciplina a sapienti di umanità ricomponendo ciò che l’analisi ha dissociato. Per riscoprire il volto dell’uomo.

Ugualmente bisogna ritrovare il senso dell’unità dell’essere umano indicandone e accogliendone l’ambivalenza e l’ambiguità: sono un corpo, ho un corpo. 

L’azione è vita, esperienza, pensiero. Il pensiero è vita, esperienza e azione. Va quindi compreso il processo (bio-psico-socio-cognitivo) che coinvolge il corpo in azione pensato e il pensiero agito e la loro identitarietà.

L’essere umano continuamente sperimenta ed esperisce se stesso, gli altri e il mondo attraverso l’azione e così acquisisce conoscenza e produce cultura. Tale processo avviene a diversi livelli di esperienza e coscienza che ogni volta producono esperienza e conoscenza delle “cose” del mondo, e vivendole e agendole, dà loro un nome, le memorizza, le organizza in categorie, le modifica contestualmente. 

L’azione, per realizzarsi, necessita dell’attore, dell’agente, di colui che agisce. Ma per essere attore occorre non solo agire l’azione, ma saperla interpretare consapevolmente nel senso che ha e nel fine a cui tende. Ciascuno attore principale sul palcoscenico della propria vita. Attore, azione e fine, coscienza e conoscenza, esperienza ed esperire, sono lo stesso processo unitario e unico, per la cui realizzazione la volontà volente diviene voluta.

Non c’è azione senza divenire e il divenire è azione continua da parte di un agente, verso il raggiungimento di un fine mai concluso.

Così è fatta la nostra vita, permanente tensione nel suo continuo divenire, nel voler diventare, pur se con diversi livelli di coscienza, condizioni mutabili, momenti di gratificazione e di disperazione, ma sempre in cammino. 

Sono molti gli interrogativi che si originano, ad es. se viene prima l’idea o l’azione, se viene prima l’attore o l’azione, che cosa si intende per idea, come nasce un’idea, che cosa si intende per azione e come si origina, se è possibile conciliare l’azione con l’idea e l’idea con l’azione. 

Se viene prima l’idea, allora l’azione è solo una sua imitazione. Se viene prima l’azione, l’idea potrebbe non accettarla.

Nella scuola, prevalentemente intellettuale e verbale, si ritiene che venga prima l’idea e poi l’azione che risulta sempre limitata. Ma già Piaget suggeriva che soprattutto nei primi anni di vita viene prima l’azione e poi la formazione del pensiero formale.

A noi non interessa sostenere e dimostrare che l’una presuppone e prevede l’altra, da qualunque di esse si parta, in qualunque momento.

Altri interrogativi si chiedono che cosa si intende per pensiero, se il processo del pensiero vada compreso prima di comprendere l’idea, quando accade che si pensa, ecc. Sembrerebbe che sia la memoria a originare il pensiero che produce l’idea che richiede l’azione che così risulta sempre condizionata dalla memoria, dal pensiero e dall’idea. 

Oppure ci si chiede se si può agire in assenza di un’idea o se può esserci un’idea che nasca al di fuori di qualunque esperienza.

Un’azione basata solo sull’esperienza è limitante e costituisce un ostacolo al pensiero e al confronto. Un’azione basata solo sull’idea è limitante e costituisce un ostacolo all’esperire. In entrambi i casi possono al massimo costituire un’opinione.

Un’idea inattuabile nell’azione, non porta alcun contributo alla vita umana
. Fin tanto che restiamo aggrappati alle proprie idee, non può esserci alcuna esperienza condivisa. 

La verità è tale solo se direttamente sperimentata, ogni momento, nel concreto confronto con gli altri, non lasciata al mondo delle idee o delle opinioni. 

Il mio gesto è naturale o culturale?

Il gesto non può essere ridotto alla cultura, poiché esso è naturalmente configurato per poter poi essere culturalmente interpretato. Non può essere ridotto alla natura perché rivela sempre la cultura a cui si appartiene o la soggettività processuale.

Il movimento-gesto è spiegato solo riduttivamente dalle scienze anatomiche, fisiologiche, neurologiche. 

Ugualmente nessuna metafora del corpo macchina può spiegare il corpo in azione che apprende e la sua simbologia. 

Il corpo indica la “naturalezza della cultura”. In ogni mimica, in ogni gesto, in ogni postura, nella voce come gesto fonetico che dal corpo risuona, si scorgono le origini nella presenza. Anche il gesto che pretende di essere naturale, spontaneo, addirittura istintivo, è azione storicamente conformata e/o conformista, tradizionale e tradizionalista, innovativa e irripetibile, dentro i limiti e le possibilità biologiche e anatomiche che la nostra natura ci permette.

Ed è proprio la naturalezza culturale del gesto a rivelare il sapere incorporato, assorbito direttamente dalla carne, catturato dai sensi. 

Wittgenstein afferma che è il corpo umano la migliore immagine dell’animo umano. Mai anche il cristianesimo ha potuto fare a meno del corpo (il logos si incarna e la carne risorge nell’unità). 

È la corporeità il terreno esistenziale e passionale della cultura e della relazione. 

Così il corpo in azione si sottrae, pur subendoli, al determinismo naturalistico e al condizionamento culturale. Li trascende inglobandoli, senza superarli li interpreta e li sfuma l’uno nell’altro.

Se il corpo è “tutto impresso di storia” (m.foucault, 1977) bisogna esplorare i sistemi di senso che lo qualificano come processo-prodotto storico e ne consentono la costruzione culturale e sociale.

L’antropologia del corpo si confronta dunque con la sua costruzione storiografica come processo in cui non sono separabili pensiero e vita, senso e azione; riscopre le basi corporee della cultura, la chiarisce nel processo dialettico che definisce le politiche e le poetiche del corpo e la sua costruzione culturale. 

Non è possibile oggettivare il corpo vivente. Ci aveva provato il pensiero greco classico considerandolo la “tomba” dello spirito, ma non vi riuscì, anzi, la costruzione del sapere medico e naturalistico greco mostrava le stesse “logiche del concreto”.

Anche la medicina occidentale non è riuscita ad oggettivare il corpo perché la carne si ribella a ogni tentativo di reificazione, realizzando nella condivisione un conferimento di senso anche a una drammatica esperienza di dolore.

L’eccessiva medicalizzazione dei soggetti e psicologizzazione della didattica nella formazione dei docenti e quindi nella loro attuale o future relazione con le nuove generazioni, necessita di una profonda riflessione critica che porti a una rapida inversione di tale atteggiamento per ripristinare il primato della persona educabile nella sua unità. Senza più rinvii in qualche modo sempre dualistici, ma ridando priorità al primato ontologico della persona, alla sua libertà, alla sua tensione permanente al cambiamento, anche attraversando dubbi e incertezze, conflittualità e cadute, ambivalenze e ambiguità appunto.

Il tentativo di sfuggire alla rete dei simboli, di negare la vitalità delle metafore, di rinunciare alla ricerca del senso, spinge verso la regressione al corpo-cosa, alla dicotomia oggetto-soggetto, al corpo clinico. 

L’abbandono delle dicotomie ci conduce verso un riconoscimento della vita che permea la materia e non  riduce della vita alla materia. 

Il corpo in sé è materia come un’altra, è nelle relazioni che esso diviene vivente e pensabile, è il corpo che si fa parola e la parola che si fa corpo per mostrarsi sparendo e sparire mostrandosi. 

La “salvezza” è nella fiducia (fidarsi affidandosi), nella cura, nella relazione amorevole contro ogni narcisismo, solipsismo, egoismo.

Per molti studiosi (non solo filosofi), la nozione di corpo è diventata centrale in gran parte della cultura del Novecento per ritrovare il tema della vita verso un umanesimo mai perduto, ma che va ritrovato e rinnovato. È questa la nostra utopia che proponiamo al terzo millennio.

Le nozioni di “corpo animato” e di “corpo vissuto” affermano un’esperienza della corporeità diversa dalle concezioni di “corpo-oggetto” o di “corpo-rappresentazione” del pensiero dell’Occidente, contribuendo in modo decisivo a caratterizzarlo in senso metafisico (pensiero che colloca la verità oltre le cose sensibili) separando il corpo dall’anima e subordinandolo a questa. 

In ogni caso si trattava del “corpo che ho”, mentre l’Ottocento e soprattutto il Novecento hanno sottolineato il “corpo che sono”. Schopenhauer indica proprio nel corpo il “passaggio sotterraneo” dal mondo inteso come rappresentazione, al mondo come volontà considerando questa come il principio che costituisce l’essenza di tutta la realtà.

Nietzsche pone in rapporto complementare e insieme conflittuale il “dionisiaco” (scatenamento dei sentimenti e degli istinti) e l’“apollineo” (armonia e equilibrio) e l’esigenza di riabilitare il dionisiaco: Zarathustra invita a rimanere fedeli alla terra, all’esperienza della corporeità.

Il concetto di corpo animato o vissuto, influenza anche la psicoanalisi. Se inizialmente Freud parte da una concezione del corpo, in cui l’istinto risulta una sorta di struttura che, meccanicisticamente, condiziona l’intera esistenza dell’individuo, successivamente procede ad un progressivo (anche se mai completo) affrancamento da questa concezione, descrivendo i rapporti tra sessualità ed esistenza convergente con l’espressione “corpo vissuto”
.

Koerper è il termine che Husserl utilizza per designare il “corpo-oggetto” o “corpo-rappresentazione”: il corpo in quanto occupa un certo spazio e risponde quindi a certe misure, in quanto res extensa, ridotta alla misurazione di certe quantità (peso, larghezza, lunghezza, etc.). Una simile definizione del corpo vale per qualsiasi corpo, pertanto non risponde alla peculiarità dell’esperienza del corpo che sono e per cui sono al mondo. È questa esperienza del corpo vissuto che Husserl chiama Leib, unità vissuta di percezione e azione, differente da quello delle cose, perché loro sono mosse, mentre io mi muovo. (Merleau-Ponty)

Questo corpo vissuto nell’unità essenziale di percezione, azione e pensiero, ne fa l’unica realtà di cui dispongo per agire nel mondo e sul mio stesso corpo. Insomma, io sono l’attore, ma anche l’oggetto di quanto Husserl chiama “il mio fare e disfare”. Ciò equivale a dire che sono Leib sempre sul punto di diventare Koerper, sono “corpo vissuto” sempre sul punto di diventare “corpo-oggetto”. Non può dunque mai considerarsi solo proprietà, perché, nello stesso istante, può essermi sottratta.

Merleau-Ponty chiama ciò “reversibilità”, dinamica del rovesciamento imminente di ruoli e posizioni fra le due considerazioni del corpo (come Koerper e come Leib). 

C’è la possibilità di sviluppare un’etica proprio a partire dalla nozione di “chair” intesa come orizzonte comune di tutti gli esseri. (m.carbone, 2004) La carne rivela l’orizzonte dell’etica e quello della politica nell’essere in comune dei corpi. 

All’interno di quell’orizzonte etico che è quello della carne, c’è la voce dell’altro che predispone (anche se non vincola) e sollecita verso la scelta individuale. Così la carne costituisce l’originaria esposizione etica, un già-da-sempre, che è nel contempo un non-ancora, fino alla presa in carico responsabile da parte di ciascuno delle proprie scelte per trovare il proprio sviluppo
.

Molte soluzioni ai problemi che affliggono l’umanità, potrebbero essere risolti mettendo in discussione e ricomponendo i processi di ideazione separati dal corpo in azione. 

Le problematiche legate alla corporeità, al suo manifestarsi in forma di azioni motorie, di gesti, di mimica del volto, di sguardi, di posture, ecc. possono presentare diverse angolazioni sotto le quali il problema può essere affrontato; come dire che intorno alla stessa “cosa” si trovano costruiti “oggetti” diversi.

Abbiamo suggerito l’actiologia come ipotesi di una nuova scienza del corpo in azione, non per frammentare ulteriormente, ma per riunificare metodologicamente.

Attraverso l’actiologia (come studio del corpo in azione socioculturale) è possibile dare un senso a un modo di gestire il proprio corpo nella realtà del quotidiano riflessivo e transitivo, seguendo la linea di impegno socio-motorio, come educazione permanente all’incontro. I sistemi d’azione corporei-motori sono dei generatori di significati, estensori sociali della significatività culturale del corpo-persona espressa attraverso la fisicità dei movimenti.

L’uomo si modifica con l’azione che accresce il sapere, cosicché la fine si nasconde indefinitivamente quando si crede di raggiungerla.

Il campo del pensiero interdisciplinare è una terra di nessuno, ma è il luogo dove abitiamo. L’azione e la sua conoscenza interdisciplinare devono assumere il compito di costituire una antropologia fondamentalmente unitaria, raggruppando i dati forniti dalle discipline particolari. Deve liberare la forma umana globale e tendere a definire i nuclei di confluenza attorno ai quali si organizza ogni comprensione della realtà umana.

Oggi l’antropologia ha assunto la condizione umana come sua priorità significativa. Alle esigenze metodologiche delle scienze umane particolari, l’antropologia rivendica a sé la non più eludibile domanda: Che cosa hai fatto del volto dell’altro? E la filosofia pratica e la pratica filosofica, come riflessione e dialogo sull’azione e sul gioco, può dare nuovo slancio e linfa vitale per ritrovare, con gli altri, la nostra dimenticata umanità.

Questo lavoro non è un trattato di epistemologia, né di storia delle scienze o della filosofia, né delle attività motorie e dell’E.F., ma un po’ tutto ciò contemporaneamente. Ma le manchevolezze di approfondimento sono numerose, non si può essere tuttologi. Non vogliamo certamente convincere gli specialisti disciplinari prigionieri di routine inveterate, ciascuno considerante la propria disciplina come preponderante, ma far riflettere gli educatori (attuali e in formazione) per invitarli ad assumere la coscienza dell’unità umana come significato e come esigenza, poiché questa unità ambivalente è una condizione naturale e spirituale.

Il nuovo insegnante dovrebbe soprattutto avere competenze metodologiche per agire come mediatore e semplificatore della indissociabile relazione tra teoria e prassi sperimentata da una pluralità di soggetti in reciproca presenza e tesi alla ricerca dialogata di una verità condivisa  di un necessario cambiamento.

PARTE PRIMA
DALLA FILOSOFIA PRATICA 

ALLA FILOSOFIA DELL’AZIONE

Ciascuno di noi è la sua carne e la sua storia. ajuriaguerra 
CAPITOLO I
DA ARISTOTELE ALLA POSTMODERNITÀ
1.1. La filosofia pratica: Aristotele 

Mentre in Platone non c’è distinzione tra filosofia teoretica e pratica, perché i più alti principi metafisici e etici coincidono nell’Idea trascendente del Bene, è Aristotele che teorizza la filosofia pratica chiamandola “scienza” o “trattazione” politica
. 

La filosofia pratica ricerca, come fine delle azioni umane, il bene supremo o ultimo (non in senso metafisico o trascendentale) in vista del quale vengono perseguiti tutti gli altri, esso è “ciò che tutti desiderano” cioè la felicità
. Essendo scienza dell’agire insieme descrittiva e valutativa, accerta lo stato delle cose, cioè la verità, per orientare l’agire umano introducendovi un nuovo modo di agire 
. Ma, poiché si occupa delle realtà soggette a differenze e variazioni da cui scaturisce l’ethos umano, si propone di conoscerle per quel tanto di generale che è necessario all’agire, senza per questo essere meno scientifica. 

Il metodo dialettico, pur non appartenendo soltanto alla filosofia pratica (e.berti, 1989, pp. 113-139) è particolarmente efficace in essa, attraverso le sue “regole” e modalità di applicazione e l’esame e il confronto delle diverse opinioni da cui deriva un’etica fondata sulla conoscenza, l’analisi e la descrizione della realtà esistente e il relativo comportamento (gesti, opinioni, tradizioni, costumi, prescrizioni…). 

Dopo avere individuato le credenze comuni
 ed avere sviluppato le aporie, occorre mostrare i più importanti endoxa. 

La prima “regola” per dialogare bene è che gli endoxa (premesse del ragionamento dialettico: opinioni notevoli…quelle che costituiscono opinione di tutti, o dei più, o dei sapienti) siano realmente condivise e accettate da tutti; se invece le nostre risposte sono contraddittorie con essi, la tesi è falsa; mancando un comune punto di riferimento, la discussione non giunge ad alcun risultato. 

La seconda “regola” consiste nello svolgere le varie tesi in modo corretto per mostrarne la coerenza o meno con gli endoxa, riducendo progressivamente il numero delle opinioni in discussione passandole in rassegna a coppie ed esaminandone via via la tenuta.

Vanno confutate le opinioni che discordano dagli endoxa, o premesse da tutti condivise
.

Si individua un “principio di economia” nell’intento tipologico della filosofia pratica, che cerca una conoscenza non accurata, ma sufficiente ad orientare la prassi. 

Per Aristotele non serve rispettare formalmente le regole se non si è seriamente disponibili al dialogo. Ma anche i soli ragionamenti non sono sufficienti a renderci uomini per bene. Non basta ragionare sulla virtù se non siamo poi capaci di comportarci in maniera virtuosa.

Proprio perché la verità esiste e costituisce lo scopo da “attuare nella prassi” e non solo da “contemplare”, la filosofia pratica mette alla prova la reale consistenza dei fenomeni di cui si occupa (diverse opinioni circa i beni o i fini umani), confrontandole, riducendone il numero verso quella vera, più valida e sostenibile e perciò da attuare. 

La dialettica si occupa “della discussione, cioè della confutazione, e quindi del consenso che a questa è indispensabile” (e.berti, 1989, p. 25) piuttosto che della verità. È grazie ad essa che diviene possibile, superando la molteplicità delle opinioni contrastanti, chiarire i fini umani e pervenire alla verità peculiare alla filosofia pratica: il bene.

Se la saggezza è “prescrittiva”, la filosofia pratica non è “prescrittiva”, anche se è “pratica”, cioè ha a che fare con le azioni (prassi) ed ha per fine non la conoscenza in se stessa, ma quella del bene praticabile, realizzabile per mezzo di azioni. 

Se la saggezza ha come modello il buon politico (Pericle) e tutti devono imitarlo, la filosofia pratica non ha modelli ma interlocutori che devono discutere, confrontarsi, confutarsi. Se la saggezza è una virtù che tutti devono proporsi di sviluppare, la filosofia pratica è da persone che vogliono cercare concretamente la verità. 

1.2. Il XX secolo: la filosofia dell’azione

Nel ventesimo secolo il concetto di pratica si è affermato nelle scienze umane rimettendo in discussione molti schemi teorici precedenti e rifondando l’analisi su nuove basi coinvolgendo molteplici discipline (sociologia, psicologia, scienze economiche, studi organizzativi, antropologia, storia…), inoltre ha svolto un importante ruolo nella definizione di concetti epistemologici come conoscenza, comprensione, verità, razionalità, azione, verso un rinnovato pensiero critico
.

Gli studi più recenti riguardano il funzionamento concreto di pratiche specifiche (ruolo che conoscenza, pensiero e azione svolgono nel loro contesto). Nei diversi campi scientifici, professionale, terziario, educativo, quotidiano…la pratica viene considerata un punto di partenza per l’analisi di fenomeni epistemologici, logici, cognitivi e etici.

Sono stati rimessi in discussione i paradigmi e le teorie centrati sul primato della teoria sulla pratica e del pensiero sull’azione, verso l’esplorazione di modelli epistemologici nuovi che indagano la dimensione tacita, pratica e collettiva della conoscenza
 orientando la ricerca verso:

- il superamento dei dualismi che hanno dominato le tradizionali epistemologie filosofiche (conoscenza e azione, teoria e pratica, razionalità pura e applicata);

- l’analisi del concetto di pratica nelle sue specificità antropologiche;

- l’elaborazione della nozione di pratica centrata sulle dimensioni epistemologiche della conoscenza, della comprensione, del pensiero, della verità e dell’azione etica;

- l’azione come guida esperienziale e sperimentale per la filosofia e l’etica.

Per superare il relativismo della moderna società globalizzata e policentrica, la filosofia pratica rifiuta sia il modello della razionalità tecnico-scientifica
, sia quello metafisico con la sua fondazione trascendentale lontana dagli ambiti della vita pratica, ricercando una ricomposizione tra razionalità e azione (o pratica) che, conciliando l’ethos con il logos (né tramite una ragione calcolante e strumentale, né tramite la fede in ciò che risiederebbe prima e/o oltre la vita pratica), possa fungere da guida per l’azione. 

L’etica comunicativa riconosce nel dialogo lo strumento per superare i conflitti morali, attraverso un accordo che legittimi l’esistenza di norme universali di carattere etico, cioè verso valori condivisi. 

Con la società borghese, la politica diviene potenzialmente accessibile ad ogni uomo-cittadino. Il potere istituzionale amministra la società civile e eleva a questione di pubblico interesse la riproduzione della vita, portando tale problematica al di là dei limiti della sfera privata: lo sviluppo del “sociale” costituisce il moderno rapporto della sfera pubblica con quella privata. (h.g.gadamer, pp. 32, 38, 190)

Almeno in teoria, oggi, ogni individuo è libero di muoversi dalla società civile alla politica e viceversa. Ma mancano spesso le condizioni economiche, sociali e culturali, mediante le quali ciascuno possa essere, realmente e non solo formalmente, anche un cittadino e ciò non solo a causa di determinati rapporti di forza nella (ri)produzione della vita, ma anche a causa della cultura di massa
 (mercificazione della cultura, conformismo sociale, marketing politico, manipolazione delle opinioni, indottrinamento sistematico di nuovi valori). Così l’accesso alla politica è impossibile perché l’opinione pubblica, da strumento di liberazione, diventa conformismo ed oppressione. 

La “rivoluzione recuperante” (j.habermas, 1990) indica la diffusione planetaria di una cultura figlia del razionalismo occidentale, con effetti omogeneizzanti negli stili di vita e la riduzione delle capacità d’immaginazione rivolta al futuro. 

La logica efficientista, legittimata attraverso l’industria della comunicazione produce comportamenti morali, regole giuridico-politiche e pratiche preconfezionate, sottraendole a processi di formazione mediante il dialogo. 

Possiamo rispondere ai problemi provocati da una razionalità distorta e viziata da logiche calcolanti e strumentali, attraverso pratiche fondate sulla solidarietà, altrimenti anche l’agire intelligente rimane privo di fondamento e senza conseguenze. 

L’etica si genera in maniera autentica e democratica nella comunità se l’individuo conserva la libertà materiale ed intellettuale che gli è oggi in larga parte negata. 

1.3. Il mondo come volontà e rappresentazione: A.Schopenhauer

Per il soggetto puramente conoscitivo, il corpo è una rappresentazione come un’altra, un ogget​to fra altri oggetti; i suoi movimenti sono uguali alle modificazioni di qualsiasi altro oggetto e gli resterebbero altrettanto estranei e incomprensibili se il loro significato non gli venisse rivelato in modo particolare. 

L’antropologia filosofica parte da ciò che ci costituisce e ci caratterizza: il nostro corpo, non più mezzo o strumento dell’anima, diventa un enigma da svelare, un fine da interpretare. Sono soprattutto Schopenhauer e Nietzsche ad attuare questa rivoluzione filosofica.

“Il mondo è una mia rappresentazione” (a.schopenhauer, 1819) e quando l’uomo ne prende coscienza, comprende che il mondo è sempre e solo in relazione con lui e questa è la forma di ogni esperienza.

Il mondo (tutto ciò che esiste per la conoscenza) è l’oggetto in rapporto al soggetto, la percezione per il percipiente: la rappresentazione è l’unico punto di vista da cui lo possiamo considerare, che ha due metà essenziali: l’oggetto, le cui forme sono lo spazio, il tempo, mediante i quali si ha la pluralità; il soggetto che sfugge alla legge del tempo e dello spazio, poiché esiste intero e indiviso e capace di rappresen​tazione. Le due metà sono inseparabili, ciascuna ha senso ed esistenza per mezzo dell’altra e in ordine all’altra, esiste con l’altra e con essa scompare. (a.schopenhauer, 1819) Così la filosofia ha la sua radice nel corpo che offre all’intelletto il suo punto di partenza per l’in​tuizione del mondo.

È il soggetto conoscente, la sua volontà, che offre al percipiente la chiave della propria esistenza fenomenica, rivelandone il significato e mostrandogli il meccanismo interiore che anima il suo essere, il suo fare, le sue azioni. Al soggetto conoscente, il proprio corpo è dato sia come rappresentazione intuitiva dell’intelletto, sia come qual​cosa di immediatamente conosciuto da ciascuno, chiamato volontà. Ogni atto reale della volontà è sempre anche azione del corpo. Volontà e azione sono una sola cosa che ci è data in due maniere diverse: da un lato immediatamente per la percezione, dall’al​tro come intuizione per l’intelletto. L’azione del corpo è l’atto della volontà oggetti​vato, cioè divenuto visibile all’intuizione. (a.schopenhauer, 1819)

1.4. Il corpo tra apollineo e dionisiaco: F.Nietzsche 

Si ha la prima grande rivalutazione filosofica del corpo in sé come sede degli impulsi, degli istinti e degli affetti. 

Nietzsche
 interpreta il corpo distaccandosi sia dal dualismo platonico sia da Schopenhauer per ricomporre l’unità dell’uomo dopo la rottura della sua realtà interna e la fine di ogni originaria armonia attuata a partire da Socrate e Platone.

Egli esalta la filosofia precedente quella socratico-platonica-cristiana della civiltà occidentale, responsabile sia di scindere l’uomo al suo interno, sia di separare il filosofo dal suo popolo.

Propone una visione della classicità greca e della sua decadenza, a partire dai due istinti che l’hanno caratterizzata: c’è una continua lotta e riconciliazione tra l’apollineo (arte plastica e mondo del sogno) e il dionisiaco (musica e ebbrezza). 

Al di sotto dell’apparente rappresentazione apollinea della civiltà greca, si nasconde la tragicità e la sofferenza che ha bisogno della contemplazione pura, della bellezza, del velo di Maya, senza il quale l’uomo non potrebbe sopportare l’esistere.

Accanto alla bellezza e alla moderazione apollinea si situa il dionisiaco fonte di dolore e conoscenza. Apollo non può vivere senza Dioniso. Nel dionisiaco, più vicino alla corporeità come istinto e passione, si realizza la riconciliazione tra gli uomini e dell’uomo con la natura, ritrovando la sua unità con l’originario nel momento in cui è espressione visibile dei suoi istinti. L’apollineo fa risaltare la bellezza e la proporzione che proprio dalla corporeità trae la sua prima origine
. 

Dioniso è portatore di una visione del mondo affermatrice della vita e fondamento dell’arte tragica che “al posto della scienza, eleva a meta suprema la sapienza che, non ingannata dalle seducenti divagazioni delle scienze, si volge all’immagine totale del mondo, tentando di afferrare, con simpatetico sentimento d’amore, l’eterna sofferenza come propria”
. 

La tragedia muore con la razionalità di Euripide e di Socrate. Se Euripide trasferisce il velo di Maya sulla scena della rappresentazione introducendo nella tragedia la quotidianità della vita a scapito del mito, Socrate fa crollare l’universo mitico attraverso il dubbio e il logos distruggendo l’illusione. Essi avviano un processo per cui il mondo della passione, degli istinti e della corporeità diventa razionale, scientifico, ottimistico, dominato dall’intelletto che governa tutto. 

Viene smarrito il senso primigenio dell’essere che si rivolta contro se stesso, mentre la menzogna e l’apparenza, la scienza e l’ottimismo crescono e si estendono, determinando la scissione tra “mondo della verità” e “mondo reale”, tra istinti e ragione, anima e corpo. 

La concezione teoretica si scontra così con quella tragica in una lotta che vedrà quest’ultima perire.

La vita è la vera sostanza, la radice prima del pensiero presocratico che seppe esprimerla come mai più accaduto. La prima filosofia greca, che nasce dalla vita e mira alla vita, è in unità con le più profonde pulsioni di tutto l’essere umano senza la contraddizione tra verità e vita che caratterizzerà tutto il pensiero successivo.

Quindi solo la totalità umana, nella sua unità corporea, permette un autentico filosofare, in quanto nella filosofia la creatività è espressione di vita la cui forza sta nell’intuire, nel cogliere un’idea unificatrice del tutto (nei filosofi greci si manifesta come intuizione dell’arché) differenziandosi nettamente dalla scienza che invece spezzetta e separa.

1.5. Gestalt

La Gestalt
 ha sviluppato le sue indagini (apprendimento, memoria, pensiero, psiche, socialità…) partendo dall’idea che il tutto sia diverso dalle singole parti. Le basi del comportamento sono individuate nel modo in cui la realtà è percepita (studio dei processi percettivi e percezione immediata del mondo fenomenico) e non per quella che è realmente. Opponendosi al modello comportamentista (risoluzioni attraverso tentativi ed errori, s/r) propose un criterio di spiegazione dovuto al pensiero, alla comprensione e alla intuizione privilegiando sensazioni, percezioni, obiettivi, intenzioni, convinzioni, motivazioni e credenze
.

Per la Gestalt l’esperienza umana va considerata come fenomeno intero sovraordinato rispetto alla somma delle sue componenti: “L’insieme è più della somma delle sue parti” (molarismo epistemologico) così come le caratteristiche di una società non corrispondono a quelle degli individui che la costituiscono.

Quello che noi siamo e sentiamo, il nostro stesso comportamento, sono il risultato di una complessa organizzazione che guida anche i nostri processi di pensiero. La percezione non è preceduta dalla sensazione, ma è un processo immediato, influenzato dalle passate esperienze come sfondo dell’esperienza attuale.

Per comprendere il mondo si identificano forme secondo schemi che ci sembrano adatti, scelti per imitazione, apprendimento e condivisione, per organizzare percezione
, pensiero e sensazione. 

1.6. La fenomenologia della percezione: M.Merleau-Ponty 

Merleau-Ponty riprende da Husserl i concetti di “intenzionalità” e di “mondo-della-vita”, per sfuggire alla falsa alternativa tra idealismo e realismo che insistono unilateralmente sulla priorità del soggetto o dell’oggetto, dell’io o del mondo. Ma mentre per Husserl la riduzione fenomenologia porta ad una coscienza pura, per Merleau-Ponty porta ad mondo della vita antecedente ad ogni riflessione, nel quale soggetto e mondo sono inseparabili

Le nozioni di sostanza, causa, idea, cosa, ecc., come residui del razionalismo, vanno sostituite dal concetto di “forma” come sintesi di natura e idea. La vita non esiste senza la coscienza della vita stessa, quindi, l’in sé (la vita) e il per sé (la coscienza) vanno insieme in un rapporto dialettico.

La percezione rappresenta la modalità o condizione della comunicazione dell’uomo col mondo che non si esaurisce nella sua funzionalità biologica, ma la trascende. 

L’analisi della percezione rivela l’ambiguità dell’esperienza poiché non è possibile separare soggetto e cosa percepita. La percezione esteriore e la percezione del corpo proprio cambiano insieme, essendo i due volti dello stesso atto. 

L’ambiguità della percezione si risolve e si spiega da un lato con il concetto di corpo come carne e dall’altro con quelli di cose e persone: siamo confinati nell’ambivalenza, cioè nell’ambiguità, oscillando tra la contraddizione assoluta e l’identità fra l’essere e il nulla.

Questa è la fenomenologia che poggia su alcune evidenze originarie: esistenza dell’io, del mondo, del corpo, del noi, della comunicazione, del linguaggio…che costituiscono l’oggetto di una dialettica che completa un’esperienza che potrebbe mostrarsi ingannevole. 

Occorre una iperdialettica (m.merleau-ponty, 1965, p. 127) che unifichi soggetto e mondo perché l’uomo è sia dentro l’immanenza del mondo e trascendenza perché è teso verso le cose. Nella percezione: «Immanenza e trascendenza non si distinguono». (m.merleau-ponty, 1965, p. 120) Così l’uomo ha un rapporto dialettico col mondo percepito ed è insieme progetto del mondo e progettista.

L’esistenza è sempre incarnata perché niente esiste al di fuori del corpo o senza rapporto con lui ed il mondo è “un’incarnazione permanente”. (m.merleau-ponty, 1965, p. 194) Il soggetto è sempre un corpo che è luogo del mondo e niente per sé stesso. 

Il corpo limita l’uomo, l’intelletto lo proietta verso l’infinito. Non si può capire l’uomo limitandosi all’uno o all’altro, soggetto e oggetto si costituiscono nella reciproca implicazione. 

Differentemente sia dal realismo
 che dal razionalismo
 il nostro essere-al-mondo rivela come primaria la nostra esperienza percettiva che co-nasce all’intersezione tra soggetto e oggetto, tra io e mondo.

Il mondo fenomenologico-esistenziale (non logico o psicologico) non è esplicitazione di un “essere” già esistente, ma sua fondazione. L’esperienza percettiva dei fenomeni è luogo costitutivo della nostra coesistenza con le cose, dove non sono ancora intervenute le distinzioni dell’intelletto (soggetto-oggetto, io-altro). 

L’essere al mondo può distinguersi da ogni processo in terza persona e da ogni modalità della res extensa, così come da ogni cogitatio e da ogni conoscenza in prima persona, proprio perché è una veduta pre-oggettiva e, sempre per questo motivo, potrà realizzare l’unione dello psichico e del fisiologico. (m.merleau-ponty, 1965, p. 128)

La percezione è, quindi, comunione, coesistenza, relazione vissuta e ambigua degli elementi soggettivi e oggettivi. 

Il soggetto “co-nasce” all’esistenza. “Essere-al-mondo” significa essere in comunicazione con esso prima di qualsiasi atto riflessivo. Il corpo vivente, relazione tra interiorità ed esteriorità, insieme senziente e sentito, rapporto di sé con sé e vincolo tra sé e le cose, sopporta e realizza questo scambio soggettivo e oggettivo.

L’essere dell’io e quello del mondo, sono descritti col concetto di “carne” concepita come una dimensione propria dell’essere, come suo “elemento” metafisicamente originario, indicante la comune appartenenza di io e mondo. Partecipi della medesima carne, il corpo dell’uomo e quello del mondo sono realtà intrecciate in un rapporto reciprocamente dinamico. Tale ontologia non è mai definitiva, ma propone una dialettica aperta a altre manifestazioni di senso
 poiché sono sempre coesistenti uno stato e un atteggiamento  di “promiscuità”, di “latenza”, di “sostituzioni”, di “inversioni”, di “scambi” tra la mente e il corpo, l’io e l’altro, il presente e il passato, l’immaginario e il reale. Il corpo, come medium costitutivo del rapporto, traccia una linea interna/esterna che si sottrae alla presa obiettivistica e coscienzialistica. Il cogito si fa trasparente e si incarna. 

L’incompiutezza della parola è segno della irriducibilità dell’essere al pensiero da cui deriva l’impossibile pretesa di raggiungere la verità che sarebbe pregiudizio e paradosso e ne decreterebbe la morte. 

Poiché il significato della condizione umana si rivela nel suo essere nel mondo che imprime all’esistenza il proprio carattere di determinatezza, la realizzazione della libertà esige l’impegno e la prassi per dare senso all’esistenza, pur sempre opaca e limitata nelle sue possibilità dalla precarietà e dalla contingenza, ma la libertà può intervenire, se pur parzialmente, nella vita sensibile della percezione. L’esistenza è libera perché, pur non potendo modificare il suo punto di partenza, può iniziare un progetto di appropriazione della propria vita autentica.

Se il nulla appare nel mondo grazie alla soggettività e alla possibilità di trascenderlo e di annullare i propri progetti in ogni attimo, tuttavia possiamo subito cominciare qualcos’altro, per cui “non rimaniamo mai sospesi nel nulla”, ma “siamo sempre nella pienezza, nell’essere”. 

Non esiste la libertà assoluta, senza condizionamento o con equivalenza di scelte, perché incompatibile con la situazione dell’essere-al-mondo, attraverso la corporeità e la percezione. La libertà è incontro di esteriore e interiore, inserita in un orizzonte di possibilità. Non c’è contrapposizione tra libertà e determinismo: nasciamo dal mondo già strutturato di possibilità, e nasciamo al mondo come orizzonte aperto al quale possiamo conferire significati attraverso le scelte, l’impegno e la responsabilità personale e collettiva nella storia, come insieme contingente dei progetti umani. 

La Fenomenologia non spiega o analizza, ma descrive la percezione vissuta, la nostra esperienza così come è. Prima di qualsiasi riflessione scientifica, il mondo è attorno a noi e esiste per noi, in una dimensione originaria anteriore a ogni conoscenza che si costruisce via via attraverso il vissuto. 

L’essenza della percezione e della coscienza sono date dal loro intreccio con il corpo, così da ritrovare il contatto ingenuo con il mondo, che è dato prima di qualsiasi nostra riflessione su di esso. 

Soggetto e ambiente sono elementi di un tutto e la percezione è il risultato di una situazione vissuta globale. (m.merleau-ponty, 1965)

Attraverso la percezione interagiscono la ricettività fisiologica, la sensazione e l’azione significativa del corpo nel mondo. 

Il corpo è sempre situato prospetticamente nel mondo che coglie secondo la dialettica figura-sfondo dissimulando o svelando.

Il corpo è il nostro punto di vista sul mondo ed è a partire da esso e dalla sua posizione che noi percepiamo. 

Il corpo proprio è unità: io sono il mio corpo, una unità preriflessiva che permette al corpo di iniziare intenzionalmente le azioni e le realizzazioni. Occorre ritrovare l’origine dell’oggetto nel cuore stesso della nostra esperienza in quanto è il nostro corpo a costituire l’oggetto attraverso l’esperienza (pensiero oggettivante).

Noi siamo nel mondo ed in rapporto ad esso con il nostro corpo in azione. Essendo il mondo già dato, vanno individuati gli atti e i fatti per poterlo vivere e comprendere e, possibilmente, rinnovarlo
. Non occorre ricostruire la realtà per conoscerla, ma ritrovare l’esperienza originaria del mondo che ne precede la conoscenza e la conferma. 

Per la fenomenologia conoscere è agire, fare. Non c’è il pensiero da una parte e mondo e percezione dall’altra, ma identità nella coesistenza. L’esperienza diventa il metodo fenomenologico che descrive concretamente insieme all’analisi riflessiva. 

La fenomenologia non spiega ma implica
: restando all’interno del mondo vive le esperienze per poterle descriverle, ma, insieme, se ne allontana: “La riflessione radicale è coscienza della propria dipendenza riguardo ad una vita irriflessiva che è la situazione iniziale, costante e finale”. (m.merleau-ponty, 1965, p. 9) Il mondo è quello che percepiamo, non come lo pensiamo o lo ricostruiamo attraverso la conoscenza
. Siamo meno spettatori e più attori poiché ciò che ha significato è quello che proviamo, percepiamo, sperimentiamo. 

Nell’intreccio tra oggettività e soggettività, il mondo vissuto è reale, ma sempre secondo il punto di vista della persona singolare, la sua intenzionalità operante che precede l’intenzionalità della conoscenza così che la nostra vita e il mondo sono unità precedente. 

Per la fenomenologia comprendere “è riprovare l’intenzione totale…una certa maniera di dare una forma al mondo” (m.merleau-ponty, 1965, p. 13) da tutte le prospettive attraverso le quali il fenomeno può essere percepito e che si contaminano reciprocamente. Questa intenzionalità rinvia alla questione del senso che emerge dalle relazioni tra le differenze, dalla ricomposizione dei contrari in ambivalenze dello stesso fenomeno. La razionalità quindi non può interamente comprendere un elemento isolandolo dal suo opposto, ma si alimenta nelle relazioni inesauribili tra un punto di vista ed un altro, nei legami reticolari tra avvenimenti. Il mondo è uno e il suo senso emerge dagli intrecci tra le mappe infinite che sono già in esso date.

Ricercatore, educatore, alunno fanno parte del mondo che non può essere compreso e descritto osservandolo da estranei, è questa l’illusione del solo pensiero. Per guardare occorre far parte della “cosa” guardata e guardare se stessi. Ciascuno vive e rileva singolarmente l’esperienza del mondo e nel mondo mediante il suo corpo in azione che rivela il suo essere-nel-mondo.

Il corpo non è oggetto i cui processi possono essere descritti in terza persona collegandoli con semplici rapporti di causalità, essendo tutti coinvolti in un “dramma unico”. La coscienza che ho del corpo non è un pensiero da comporre e ricomporre, la sua unità è sempre ambigua, posso solo viverlo e confondermi con esso. Il corpo è il soggetto della percezione, ciò che dà vita al percepibile con cui forma un sistema. Io ho un corpo e sono con esso in presa sul mondo. (m.merleau-ponty, 1965) Ogni percezione esterna è percezione del mio corpo. Quando percepisco un oggetto, non potrei sapere che ciascuno dei suoi profili rappresenta l’oggetto visto da qui o da lì, se non avessi coscienza del mio corpo come sempre identico attraverso le mie azioni
.

Il senziente e il sensibile, il soggetto e l’oggetto, non si relazionano come causa-effetto, ma si con-fondono senza che uno agisca e l’altro subisca. Io percepisco un oggetto quanto l’oggetto si percepisce in me, col/nel mio corpo senziente, aperto alla percezione intenzionale: devo vedere per guardare e osservare. Il soggetto intenzionale non la sua coscienza intellettuale che conosce prima la struttura intelligibile dei percepiti e allora percepisce. L’unità del corpo e dei sensi (unità sinestesica del corpo), è una unità preriflessiva del mondo percepito che permette di trovare il senso senza stabilirlo razionalmente a priori. 

Il cogito cartesiano è messo in parole, compreso in base a parole, e per questo non raggiunge il suo scopo
. 

Solo nell’atto percettivo posso coincidere con me stesso, mentre il pensiero di percepire arriva dopo. Il pensiero va reintegrato nell’esistenza vissuta per comprendere il cogito silenzioso, l’autoesperirmi. Il cogito tacito, l’autopresenza, è l’esistenza stessa e perciò precede ogni filosofia. Il cogito tacito è cogito solo quando si esprime. (m.merleau-ponty, 1965)

Contrariamente al pensiero oggettivante che considera l’oggetto percepito da distanze diverse sempre come la stessa cosa, distinguiamo le varie percezioni da diversi punti di vista, l’oggetto lo identifico attraverso tutte le distanze, poiché esse convergono a una distanza tipica. La costanza della cosa si fonda su questo equilibrio originario del corpo, per cui esso la misura in base ad una tipica, su una distanza ottimale dal quale la cosa chiede di essere vista. La costanza della cosa è una “costante per-il-mio-corpo”, un’invariante del suo comportamento totale. 

L’apparente contraddizione fra la realtà della cosa e la sua incompiutezza (ciò che è insieme qui e ora e non è qui ed ora, inerenza e ubiquità), non sono poste in alternativa. Sono inerente al mondo perché non coincido con esso; sono ubiquità nel mondo ma mai in modo esaustivo; se le cose fossero date una volta per tutte, se il presente fosse sempre specificato, non ci sarebbe nulla. Non si tratta di scegliere una delle due alternative, perché l’una è in funzione dell’altra. L’essere oggettivo non è l’esistenza piena che si ritrova nell’ambiguità del tempo e dello spazio e ogni cosa può offrirsi con le sue determinazioni, solo se le altre cose si ritirano nella indeterminatezza, ogni presente può offrirsi nella sua realtà solo escludendo la presenza simultanea dei presenti anteriori e posteriori. Le cose e gli istanti si articolano l’uno sull’altro per formare un mondo attraverso l’essere ambiguo della soggettività, la cosa e il mondo esistono in quanto vissuti da me o da altri come me, come concatenazioni delle nostre prospettive, pur trascendendole tutte, poiché tale concatenazione è incompiuta e temporale. (m.merleau-ponty, 1965)

L’ambiguità originaria dell’esperienza della percezione attraverso il corpo, rifiuta una concezione per la quale il soggetto è unicamente autoreferenziale e non lascia posto all’altro, ma si sente come campo intersoggettivo. 

Il pensiero oggettivo non fa posto all’altro, non lo spiega, l’altro sta di fronte a me, come un in-sé, e tuttavia esisterebbe come un per-sé (come coscienza). 

La percezione diviene così il filo conduttore che ci apre all’alterità. 

Io dico che quello è un altro, un secondo me stesso perché quel corpo ha la medesima struttura del mio. È il mio corpo a percepire il corpo dell’altro. D’altra parte, se è vero che percepisco l’altro come comportamento, questo non ha lo stesso senso per me che per lui. Non mi posso sovrapporre a lui, posso solo partecipare con lui, ma non vivere come vive lui, perché lui è lui e io sono io. (m.merleau-ponty, 1965) Così il mondo dell’altro, nella comunicazione intersoggettività, pur continuando ad essere situato in rapporto ad esso, poiché lo percepisco aderente a me prima di ogni oggettivazione, non lo posso cogliere interamente. 

1.7. La filosofia dell’azione: A.Gehlen, H.Plessner, M.Scheler

Max Scheler, Arnold Gehlen e Helmuth Plessner hanno dato un notevole contributo alla fondazione dell’antropologia filosofica, secondo diverse prospettive: essere umano come unità psico-fisica, tra natura e cultura, tra ambiente animale e ambiente umano.

Essi vivono in un tempo storico e culturale segnato dal confronto di teorie contrastanti, ma convergenti negli interessi: da un lato il dibattito intorno alla filosofia della natura, al darwinismo, allo storicismo; dall’altro l’affermarsi della fenomenologia, dell’esistenzialismo, degli studi di neuro-fisiologia. Progressivamente viene meno la convinzione illuministica di poter ricondurre ad un unico principio, ordinato da leggi meccanicistiche, sia il mondo inorganico che organico. 

I diversi autori affrontano la questione della natura umana: cosa è l’uomo e qual è il suo posto nel mondo. Scheler afferma il conflitto tra spirito e vita come principi opposti e antagonistici; Plessner rifiuta ogni impostazione dualistica e considera la vita espressiva rilevante per la comprensione della natura umana; Gehlen interpreta la società industriale del secondo dopoguerra attribuendo alla tecnica un ruolo fondamentale per ridurre la complessità dell’organizzazione sociale. 

Il loro obiettivo è di ricostruire una filosofia unitaria dell’essere umano, svincolata dalla teologia e dalla metafisica, per restituire valore all’immediatezza, alla naturalità e all’universalità che lo accomunano a tutto il “vivente”. Solo partendo dalla sua appartenenza al contesto organico, è possibile comprenderne la particolarità, il perché della sua “deviazione” dal biologico, che cosa lo spinge sempre più lontano dalla sua radice naturale, ma contemporaneamente come è possibile ricostruire l’equilibrio originario.

Gli strumenti dell’indagine sono anche quelli delle scienze biologiche, ma affiancati e diretti da forme di analisi chiamate comprensione, spiegazione, vissuto, capaci di rendere conto della duplicità e della complessità dell’essere umano che è corpo-natura e, in quanto tale, oggetto di scienza e, insieme, “essere che fa se stesso”, cioè soggetto di cultura. Il “corporeo” è forma di conoscenza che passa prima di tutto attraverso il suo rapporto immediato con l’ambiente verso forme sempre più complesse di coscienza e autocoscienza. 

Oltre il dualismo cartesiano, viene affermata l’unitarietà dell’uomo, secondo il principio scheleriano di “unità psico-fisica” in cui il “fisiologico” e lo “psichico” esprimono due punti di vista riferiti ad un unico processo vitale al cui interno si colloca tutto il mondo vivente, ma nella peculiarità propria dell’essere umano basata su una nuova relazione tra “Geist” e “Drang”. 

Per Gehlen e Plessner non si può spiegare l’uomo ricorrendo a categorie extra-umane, ma occorre basarsi solo sui risultati raggiungibili con un metodo rigorosamente empirico. Ciò che distingue l’uomo dall’animale è la sua specificità consistente nell’agire, nell’essere un “soggetto che fa”, cioè che modifica la natura per sopravvivere. Proprio a causa del suo “essere carente”, cioè privo di difese organiche o di forme specifiche di adattamento all’ambiente, l’uomo diviene un “soggetto agente” in continua relazione con il mondo esterno sul quale deve continuamente intervenire per dotarsi delle risorse che non possiede. Nel porsi “oltre” la natura, in quanto dotato di un’indole culturale e tecnica, risulta “innaturale” perché il “mondo culturale” che lo caratterizza è il risultato delle modificazioni prodotte nell’ambiente in funzione delle sue esigenze vitali.

Tra i caratteri peculiari del “vivente” rispetto all’inorganico e specificatamente quelli dell’essere umano, vi è quello di “posizionalità”: il corpo organico dell’uomo, di fronte all’ambiente e agli altri viventi, mostra la sua “autonomia” in quanto non si limita a stare “in” un luogo, ma “cerca e ha” un luogo, si relaziona con esso e ne riceve risposta
. La soggettività si esprime in molteplici gradi “posizionali” nei viventi, ma solo in quello umano si determinano le condizioni per una oggettivazione della realtà, compresa quella corporea.

Il corpo è insieme “in sé” come corpo (sistema di organi. Körper) e “fuori di sé” (corporeità gestita: Leib). Solo nell’uomo il principio posizionale si presenta nella sua forma più alta della riflessione e dell’autocoscienza che gli consente di “sapere” di essere un “io”. 

I tre autori guardano al fondamentale rapporto tra uomo e corpo in riferimento soprattutto ad elementi quali la sensibilità, la percezione e l’espressione individuando le differenti modalità con cui esse si presentano negli animali e nell’uomo. 

Nell’uomo la coscienza diventa autocoscienza (i linguaggi ne sono parte integrante), ma la sua origine si colloca nel comportamento senso-motorio e nelle operazioni ideo-motorie di “esonero” produttivo con cui si è progressivamente liberato delle sue necessità naturali. 

Operando scelte, cioè nella sua “libertà” di progettare e modificare il proprio mondo, l’essere umano manifesta la vera “differenza qualitativa” dal mondo animale. Libertà che Scheler definisce “spirituale”, Gehlen “libertà d’azione” e Plessner riconosce come “paradossale”, perché l’uomo, nonostante il suo essere “oltre” la natura, rimane comunque “natura”. 

Si tratta in sostanza di ristabilire il posto che appartiene all’uomo, partendo dall’importanza della persona nella sua concretezza. 

Differentemente da tutti gli altri esseri viventi, Scheler ritrova nell’uomo una scintilla divina (lo Spirito) che si rivela attraverso il linguaggio (fenomeno originario e non solo strumento) e l’azione morale, guidata dall’unipatia, dalla simpatia e dall’amore. L’essere umano, quindi, può opporsi al determinismo naturale, è libero di “dire di no” agli impulsi e agli istinti e può vivere eticamente tra gli altri.

Così la natura umana rivela l’eccedenza rispetto alle forze biologiche che condivide con le altre forme viventi. Così l’uomo non è vincolato agli impulsi e a differenza dell’animale può dir di no alla vita. Questa è la posizione metafisica dell’essere umano che, pur partecipando delle altre forme viventi, ne è, allo stesso tempo, separata.

In sostanza, lo spirito emerge dalla vita sensibile e si volge alla contemplazione delle idee. Di fatto la critica al dualismo cartesiano approda a una nuova forma di dualismo. Scompare il concetto idealistico di “ragione”, ma compare quello di “Geist”, concepito in opposizione a quello di “Leben”.

Anche Plessner e Gehlen riconoscono nella facoltà umana della libertà, del poter “dire di no” all’istinto, distinguendolo da tutti gli altri viventi, ma in maniera diversa da quella scheleriana. Gehlen, infatti, rifiuta sia l’evoluzionismo che considera l’uomo come l’essere più perfezionato rispetto a tutti gli altri viventi, sia il salto metafisico compiuto da Scheler (che distingue l’uomo dagli animali attraverso la presenza in lui di una scintilla divina) definendolo morfologicamente carente, non specializzato, originario. 

Ciò che sembra essere una debolezza, in realtà dimostra la forza e la ricchezza dell’uomo che se da un lato è caratterizzato dalla non specializzazione e dalla carenza fisica, dall’altro è dotato di una plasticità neurale e psichica che gli permette di costruire un mondo “alternativo” a quello naturale, un “mondo artificiale” grazie al quale supera le difficoltà ambientali e soddisfa le sue necessità vitali. L’uomo è un essere che, pur con mezzi carenti dal punto di vista organico, sa “adattarsi al mondo” attraverso la costruzione di una “natura artificiale” e controllare le emozioni cui è continuamente esposto, attraverso la sua capacità di esonero. 

Capacità di esonero, azione, costruzione della società, formazione di una nuova dimensione in cui vivere, plasticità neuro-psichica, linguaggio simbolico, tecnica e tecnologia…sono tutte caratteristiche che hanno reso l’uomo un “progetto” speciale, particolare e del tutto peculiare della natura.

In particolare Plessner sottolinea la specificità dell’essere umano rispetto a tutti gli altri viventi
 definendolo “persona”, libera, autonoma, autocosciente, eccentrica, capace cioè di porsi fuori da sé, percependo di essere corporeità (psichicità, riflessione) ma anche di avere una corporeità (materialità, fisicità). In base a queste distinzioni formula tre leggi antropologiche che mostrano l’uomo inserito in una struttura dialettica che lo rende aperto ad ogni tipo di possibilità similmente a quanto espresso da Gehlen. La legge dell’artificialità naturale ipotizza il bisogno dell’uomo di vivere in un ambiente da lui costruito, diverso da quello naturale. La legge dell’immediatezza mediata, specifica come l’uomo non possa rinunciare all’immediatezza della sua vita organica, pur nella necessità di trasformarla attraverso la sua azione “eccentrica”. La terza legge afferma come l’uomo sia una creatura inquieta alla perenne ricerca della sua completezza e del suo equilibrio che si ritrovano sempre “oltre” in un luogo utopico, che si sposta continuamente in avanti
.

La critica di Gehlen si rivolge agli aspetti metafisici sostenendo che la destinazione culturale dell’uomo è inscritta nella stessa struttura deficitaria della sua organizzazione biologica. Gli strumenti delle scienze naturali servono a Gehlen per scorgere l’intelligenza dell’uomo nel contesto della sua situazione biologica, della struttura delle sue percezioni, azioni e bisogni. Egli sostiene che l’apertura al mondo deriva in realtà dallo scarso adattamento umano all’ambiente naturale. Per rimanere in vita, l’uomo deve agire ed esonerarsi dalla pluralità di stimoli cui è sottoposto. L’azione, incluso il linguaggio, occupa così un posto centrale per la comprensione dell’essere umano perché gli permette di ridurre la complessità derivante dall’apertura al mondo, che sarebbe un onere difficilmente sopportabile per un essere biologicamente carente. È la cultura, che compensa il deficit dell’uomo offrendogli un habitat adatto. Rispetto a Scheler, Gehlen rifiuta la prospettiva cosmologica, la comparazione uomo-animale, il conflitto metafisico tra vita e spirito. Critico nei confronti dell’antropocentrismo e dell’umanitarismo moderni, propende per posizioni che derivano direttamente dalla sua visione dell’uomo come essere biologicamente deficitario. Anche nella visione gehleniana della natura umana svolgono un ruolo di primo piano concetti come “posizione particolare” dell’uomo, “apertura al mondo”, “immagine dell’uomo” lasciando intravedere due aspetti collegati: - la diversità della specie umana dimostrata dalle scienze moderne; - il compito della riflessione antropologica di costruire un’immagine teorica che elabori i risultati di queste ultime per mostrare l’uomo come essere che, per sopravvivere, ha bisogno di agire e dare consistenza istituzionale alle sue azioni. Se Scheler accentua la capacità umana di dir di no alla vita attraverso una forma di ascesi spirituale, Gehlen vede nella tecnica e nelle istituzioni, l’unica possibilità per l’uomo di salvarsi. Entrambi affrontano la questione della natura umana in una prospettiva biologica, sebbene intendano la natura come qualcosa di latamente minacciosa, che l’essere umano deve trascendere/redimere (Scheler) o compensare (Gehlen).

Plessner sostiene invece un punto di vista più aperto al mondo moderno e al pluralismo culturale. Il suo concetto di natura ha un carattere relazionale e storico perché tutti i corpi viventi si distinguono dal mondo inorganico per il carattere posizionale: grazie al corpo che sin dall’origine è connesso al mondo circostante, eppure autonomo. (h.plessner, 2006) L’animale e l’uomo si distinguono per il diverso modo di realizzare il carattere posizionale della vita, ossia per il diverso rapporto con il corpo fisico. L’essere umano è corpo, ma non lo possiede mai del tutto e deve agire, esprimersi, elaborare comprensioni del mondo in maniera sempre nuova. La natura umana è legata alla vita corporea e al tempo stesso posta anche a distanza da essa. 

L’essere umano vive sempre nella tensione tra l’essere centro e periferia del suo campo posizionale, si trova in posizione eccentrica che ha un senso fenomenologico in quanto descrive la dinamica di una relazione al mondo. Il tipo specifico di posizionalità umana nel mondo organico, rende l’essere umano naturale e al tempo stesso “eccentrico”, dislocato rispetto alla sua naturalezza corporea.

Fondata su questo concetto della natura eccentrica dell’essere umano, l’antropologia plessneriana ha un forte orientamento pratico. Poiché la natura umana non è una questione scientifica di tipo neutro, egli sostiene che ogni teoria è sempre orientata alla prassi e non esiste prassi che non sia già sempre sorretta da una forma implicita di precomprensione teorica. Se il rapporto con una cosa dipende dall’idea di essa che in maniera più o meno esplicita si sviluppa, una teoria della natura umana non può prescindere da un atteggiamento di critica, sia verso i propri strumenti concettuali sia verso ogni prospettiva che assolutizzi il proprio punto di vista. 

Per Plessner, nella natura umana, teoria e prassi tendono a identificarsi e dunque l’antropologia filosofica deve assumere una funzione critica rispetto a ogni visione empiricamente ristretta o concettualmente unilaterale dell’essere umano. Dunque la questione della natura umana è innanzitutto quella di un sapere moderno, aperto e critico. Se il senso del moderno risiede nel riconoscimento dell’autonomia umana e del pluralismo culturale, la teoria della natura umana deve porre l’accento sul pluralismo metodologico e sull’apertura a tutti gli aspetti della vita. Si è così aperta una nuova prospettiva per la comprensione antropologica.

1.8. Corpo e potere-dominio: K.Marx, H.Marcuse e M.Foucault

La repressione esercitata sul corpo dai sistemi di potere-dominio è stata analizzata da Marx, Marcuse e Foucault.

Marx sostiene che il corpo, costretto nei rapporti sociali di potere, disuguaglianza e sfruttamento, diventa corpo-oggetto. Nella società industriale si ha l’alienazione dell’uomo dall’oggetto prodotto (l’oggetto viene tolto al lavoratore che lo ha prodotto e gli ritorna sotto forma di salario), dall’attività lavorativa e dall’altro uomo. 

La forza-lavoro (insieme di capacità umane), diventa merce che l’operaio è costretto a vendere per sopravvivere
, distolto dal fine naturale, estraniato perché strumentalizzato per la produzione di qualche cosa che non gli ritorna. La forza lavoro non è più dell’operaio, ma di chi compra le ore di lavoro.

Inoltre il lavoro soddisfa solo i bisogni naturali perché non corrisponde alla vita intera, in particolare agli aspetti dell’essere socialmente attivo. Se l’attività lavorativa diventa mezzo, strumento e non fine dell’esistenza, non realizza più l’uomo che si estranea anche dall’altro oltre che da se stesso.

Una conseguenza immediata del fatto che l’uomo è reso estraneo al prodotto del suo lavoro, della sua attività vitale, al suo essere generico, è l’estraniazione dell’uomo dall’uomo e la strumentalizzazione che l’uomo subisce da parte di un altro uomo. Se l’uomo si contrappone a se stesso, l’altro uomo si contrappone a lui. (k.marx, 1968, p. 80) 

Quando l’uomo viene estraniato dalla sua attività vitale, produttiva, contemporaneamente viene estraniato anche dalla specie umana sottraendogli l’attività lavorativa come elemento di mediazione con gli altri e la società
.

Tuttavia il lavoro rimane un fatto corporeo e mentale e l’unità antropologica, pur venendo scissa nel momento di maggiore alienazione in lavoro-merce, può essere poi ricomposta. 

L’unità antropologica, per cui l’essere umano realizzandosi attraverso il lavoro si fa mediatore tra la natura e la società, fa emergere un’idea di autenticità che, nonostante venga scissa dall’estraneazione dell’uomo nella società industriale, può essere ricomposta in modo dialettico nel progetto socio-educativo “rivoluzionario”. 

Il lavoro come manifestazione di vita assolve, quindi, alla funzione mediatrice tra l’uomo, la natura e gli altri uomini. Così il carattere dinamico dell’uomo si realizza pienamente col suo lavoro nel rapporto tra natura e società, attraverso le modificazioni che produce e che sono a loro volta prodotte su di lui. L’oggettivazione è necessaria per realizzare la propria soggettività dato che i bisogni umani devono essere necessariamente soddisfatti, così si avrà continua produzione di oggetti materiali e spirituali da parte dell’uomo attraverso il proprio lavoro. 

Nel mondo capitalistico, tutti i rapporti sociali sono mediati dalla “merce” e in particolare il lavoro è ridotto alla “merce forza-lavoro” comprata e usata che ha la sua massima espressione nel denaro come equivalente. Il passaggio dal concreto all’astratto può essere letto nella formula merce-denaro-merce che diventa denaro-merce-denaro. 

La società industriale ha privato l’uomo anche del piacere corporeo incanalandolo nel lavoro faticoso e costrittivo facendolo scomparire sotto la fatica e l’oppressione
 facendogli perdere la soggettività e trasformandolo in corpo-strumento: “Sotto la legge del principio di prestazione, corpo e anima vengono ridotti a strumenti di lavoro alienato; come tali possono funzionare soltanto se rinunciano alla libertà di quel soggetto-oggetto libidico che originariamente l’organismo umano è e desidera essere”. (h.marcuse, 1964, p. 89)

I sistemi di potere-dominio lasciano un’apparentemente libera soddisfazione ai piaceri derivati dall’udito e della vista che Marcuse definisce meno corporei. 

Per superare l’idea che ogni piacere si consegue solo con fatica, occorre ritrovare il corpo nella sua integrità, anche come soggetto di investimento “libidico” così che l’uomo possa ritrovare la vera libertà.

Il potere-dominio si estende anche all’ambiente, in cui un tempo l’uomo poteva trovare risposte naturali ai suoi bisogni: esso viene antropizzato, urbanizzato, tecnicizzato…diminuendo sempre più le sue possibilità di rispondere a tale soddisfacimento
.

Il corpo umano diventa produttore di prestazioni e insieme oggetto di piacere e di felicità nel momento in cui il capitalismo misura il valore sociale dell’individuo soprattutto in termini di adattamento, più che per le facoltà di giudizio autonomo e di responsabilità personale. (h.marcuse, 1964, p. 171)

È l’arte che può contrastare la pretesa del sistema di potere-dominio di configurarsi come l’unica realtà. 

Sotto il dominio del principio di prestazione l’arte oppone alla repressione istituzionalizzata l’immagine dell’uomo come soggetto libero. Ma in condizioni di non libertà, l’arte può sostenere l’immagine della libertà soltanto nella negazione della non libertà. (h.marcuse, 1964, p. 171)

L’altro aspetto che può allontanarci dalla realtà repressiva si trova nel concetto freudiano di narcisismo
. Queste sono le possibilità di smantellare un regime repressivo la cui regola è quella di condannare ogni forma di piacere tramite la strumentalizzazione del corpo. 

L’analisi di Foucault si rivolge all’astrazione del corpo nel sociale, con il passaggio dalla concretezza delle società tradizionali all’astrazione delle società occidentali
. Il valore si costruisce per effetto di una disgiunzione tra ciò che vale e ciò che non vale.

Il potere in occidente ha privato il corpo di ogni valore sopprimendone la naturale ambivalenza fisico-simbolica per ridurlo a forza prestativa in ogni campo: corpo-oggetto il cui valore è di essere merce di scambio. Senza la sua naturale ambivalenza il corpo viene privato di ogni possibilità di scambio simbolico perché incluso nella sfera del non valore, opposto al sistema di potere-dominio come unico valore che non si manifesta più come oppressione violenta, ma come insieme di regole che l’uomo finisce per sentire come proprie, come logica conseguenza della vita sociale. 

Per Foucault il potere si è sempre servito del corpo, più che di qualsiasi altro aspetto dell’uomo, per trasmettere il suo scopo
. Il potere entra nel corpo, lo manipola, lo seziona, per comprenderne le funzioni e meglio controllarlo. “Nulla è più materiale, nulla è più fisico più corporeo dell’esercizio del potere”. (m.foucault, 1977, p. 140)

Questo processo avviene a partire dal XVII secolo distinguendosi in due forme: l’una volta a ridurre il corpo a macchina utile per il lavoro, l’altra incentrata sul corpo come mezzo di riproduzione e proliferazione della società
, ma entrambi volti ad amministrare e gestire il corpo in ogni ambito. Che si manifesti come repressione, o sottrazione di ambivalenza, o come mezzo di amplificazione, il potere non ha mai smesso di riversarsi contro il corpo. Dall’integrazione del corpo nel potere emerge l’idea del corpo-macchina, artificio sociale, prodotto della socializzazione disciplinata
.

Un preciso ruolo in queste dinamiche
 è stato assunto dal sesso come oggetto. Esso non è stato frenato e represso, ma intensificato e amplificato dai discorsi, valorizzato, catalogato, legittimato all’interno di un’economia del piacere, di cui si deve sapere tutto per poterlo meglio controllare.

Infine il potere amplia il proprio dominio penetrando il corpo per scovare nel suo funzionamento biologico, le cause della patologia ed eventualmente ridurla o risolverla, esaminando come sede di bisogni e di appetiti, come luogo di processi fisiologici e metabolici, come bersaglio di attacchi microbici o virali. 

La progressiva deconcretizzazione, l’astrazione del corpo individuale nel sociale, si sviluppa diacronicamente al cammino della civiltà nella cultura occidentale che passa dall’antico regime al mondo borghese, dalla punizione alla sorveglianza, centrale nella storia della repressione
. È il momento in cui ci si è resi conto che era più efficace, dal punto di vista dell’economia del potere, sorvegliare che punire. Si applicheranno terapie al fine di curare i malati, controllare i contagiosi, escludere i delinquenti. La coscienza e la padronanza del corpo vengono raggiunte investendo su di esso da parte del potere: ginnastica, esercizi, muscoli, esteriorità…attraverso un lavoro meticoloso e ripetuto. Il potere si addentra nel corpo esponendosi al corpo stesso. Se il corpo si rivolta, va trovato un nuovo investimento non più come controllo-repressione, ma come controllo-stimolo: “sii magro, bello, abbronzato!”

Ma contemporaneamente emerge la rivendicazione del proprio corpo contro il potere, la salute contro l’economia, il piacere contro le norme morali della sessualità, del pudore. Quindi, ciò stesso per cui il potere era forte diventa ciò da cui è attaccato. 

Scompaiono i supplizi, ma prigione, reclusione, lavori forzati, interdizione, deportazione…sono ugualmente pene che incidono direttamente sul corpo privandolo di un bene o di un diritto. 

Il corpo si fa strumento o intermediario: intervenendo su di esso rinchiudendolo o facendolo lavorare, priva l’individuo della libertà come diritto e bene. La giustizia non si avvale più del boia, ma di sorveglianti, medici, cappellani, psichiatri, psicologi, educatori che sostengono che la privazione, la fatica, il dolore servono per la redenzione o la felicità. Si parla del corpo e delle sue forze, della sua utilità e docilità, della sua ripartizione e sottomissione
.

La storia attuale dei corpi (j.baudrillard, 1979, p. 113) è quella della rete di marchi e di segni che lo suddividono, lo sminuzzano, lo negano nella sua differenza e ambivalenza radicale, per organizzarlo in un materiale strutturale di scambio-segno, al pari degli oggetti. Per la medicina il corpo di riferimento è il cadavere, per la religione il corpo ideale, per l’economia politica il robot; per i sentimenti il corpo-sesso. Ogni sistema rivela così, dietro l’idealità dei suoi fini, le negatività del corpo, le riduzioni a cui viene sottoposto. 

L’investimento politico del corpo è legato, secondo relazioni complesse e reciproche, alla sua utilizzazione economica; è come forza di produzione che il corpo viene investito da rapporti di potere-dominio ma, in cambio, il suo costituirsi come forza produttiva è possibile solo se viene assoggettato, se il bisogno è indotto, calcolato e utilizzato politicamente, corpo produttivo ma assoggettato. “I rapporti di potere operano su di lui una presa immediata, lo investono, lo marchiano, lo addestrano, lo costringono a certi lavori, lo obbligano a delle cerimonie, esigono da lui dei segni". (m.foucault, 1977, p. 29)

È possibile perciò parlare di un sapere del/sul corpo (non solo la scienza del suo funzionamento) definito come una tecnologia politica del corpo e sul corpo. 

Per tali fini il potere-dominio inventa le discipline che sono “Metodi che permettono il controllo minuzioso delle operazioni del corpo, che assicurano l’assoggettamento costante delle sue forze ed impongono loro un rapporto di docilità-utilità”. (m.foucault, 1977, p. 149) Esse divennero nei sec. XVII e XVIII formule generali di dominio sul corpo, che oltre a puntare all’accrescersi delle sue abilità, miravano a renderlo tanto più obbediente quanto più è utile, e inversamente. La politica della coercizioni si attua attraverso un lavoro sul corpo con una manipolazione calcolata dei suoi elementi, dei suoi gesti, dei suoi comportamenti. 

Le discipline, poco a poco, modificarono i procedimenti di regolarizzazione temporale ereditati dagli ordini religiosi (specialisti nella disciplinazione ritmata dei tempo e delle attività) suddividendo e contando rigorosamente il tempo, applicandoli nell’esercito, nelle fabbriche e nella scuola, evidenziando le caratteristiche fondamentali del tempo disciplinare: esattezza, applicazione e regolarità
.

La disciplina produce così corpi sottomessi ed esercitati, aumentando le forze del corpo in termini economici e di utilità e diminuendole in termini politici di obbedienza. 

Essa procede alla ripartizione degli individui nello spazio, in un luogo particolare chiuso in se stesso (conventi, collegi, prigioni, caserme, fabbriche, scuole, campi sportivi…). 

Man mano che le forze di produzione acquistano più potere, neutralizzano gli inconvenienti, proteggendo materiali e utensili per padroneggiare meglio ogni individuo a cui verrà assegnato il suo posto ed in ogni posto sarà collocato un individuo sostituibile se si “rompe”. 

Lo spazio disciplinato viene poi ulteriormente suddiviso quanti sono i corpi o gli elementi da ripartire: presenze e assenze, dove e come ritrovare gli individui, comunicazioni strumentali, sorvegliare la condotta di ciascuno per apprezzarla o sanzionarla, misurare le qualità o i meriti, verso una “Solitudine necessaria del corpo e dell’anima”. (m.foucault, 1977, p. 156)

Nell’ordine scolastico ogni alunno occupa luoghi, file, righe diversi a seconda dell’età, delle prestazioni, della condotta, producendo una gerarchia dei saperi o delle capacità di ciascuno e traduce materialmente nello spazio della classe la ripartizione dei valori e dei meriti. 

Gli spazi organizzati dalle discipline, garantiscono l’obbedienza dei soggetti e una migliore economia del tempo e dei gesti. Si calcola la misura delle quantità e l’analisi dei movimenti in fabbrica e nello sport. La tattica disciplinare viene considerata come la condizione prima per il controllo e l’uso di un insieme di elementi distinti, la base per una microfisica del potere che Foucault chiama “cellulare”. 

Il controllo disciplinare non consiste solo nell’insegnare o nell’imporre una serie di regole definite, ma ricerca anche la relazione migliore tra un gesto e l’attitudine globale del corpo, come condizione di efficacia e di rapidità. Nel buon impiego del corpo, e quindi del tempo, niente è ozioso o inutile. Un corpo ben disciplinato è il sostegno di un gesto efficiente. Inoltre la disciplina definisce analiticamente i rapporti che il corpo deve mantenere con l’oggetto che manipola, attraverso una scomposizione codificata del gesto globale in segmenti anatomici. 

Bisogna estrarre dal tempo sempre più istanti disponibili e da ogni istante sempre più forze utili, intensificandone l’uso, come se, in una organizzazione sempre più dettagliata, con la rapidità si potesse raggiungere l’efficacia. Il ritmo imposto da segnali e comandi, impone a tutti norme temporali che devono nello stesso tempo accelerare il processo di apprendimento ed insegnare la rapidità come virtù. Al corpo naturale si sostituisce il corpo meccanico. (m.foucault, 1977, p. 172) Finalizzare questi segmenti temporali, fissando loro un termine, concluso da una prova che indica se il soggetto ha raggiunto il livello prestabilito, garantisce la conformità dei suoi apprendimento a quello degli altri e differenzia gerarchicamente le capacità di ciascuno. 

Il tempo disciplinare è così entrato nella pratica pedagogica, specializzando il tempo della formazione, predisponendo differenti stadi separati da prove graduate, determinando programmi che dovranno svolgersi ciascuno secondo una determinata fase e che comporteranno esercizi di difficoltà crescente per la qualificazione degli individui
.

I procedimenti disciplinari rivelano un tempo lineare, determinato da momenti che si succedono gli uni agli altri e orientato verso un punto terminale e stabile, un tempo “evolutivo”. 

La disciplina cerca di comporre le forze per ottenere un apparato efficiente ed efficace. L’ordine non deve essere spiegato e neppure formulato, è necessario e sufficiente che faccia scattare il comportamento voluto attraverso segnali a ciascuno dei quali è legata una sola risposta. Una tecnica di addestramento che esclude completamente la minima rappresentazione personale e il più piccolo dissenso
.

“L’esercizio è quella tecnica per cui ai corpi vengono imposti dei compiti ripetitivi e nello stesso tempo differenti, ma sempre graduati”. (m.foucault, 1977, p. 176) Esso viene situato al centro della seriazione del tempo: l’organizzazione lineare e progressiva del tempo organizzato, serve ad economizzare utilmente il tempo della vita e ad esercitare il potere sugli uomini.

Un impegno esasperato, mirato solo ad un incremento massiccio della quantità di esercizi fisici porterà l’uomo, inizialmente, a sicurezza di sé. Ma poi, non essendo educato, diventerà debole, sordo e cieco, profondamente ostile nei confronti della ragione, così non userà più la persuasione, ma agirà con violenza
.

Il corpo-oggetto-strumento di prestazione, subisce nel ‘900 un ulteriore asservimento attraverso il modello prima nazionalistico e militare e poi sportivo e del fitness nei quali viene dirottata la fatica muscolare, al fine di ottenere altre prestazioni.

Attraverso una fitta rete di regole, in cui si esprimono tutti i rapporti quotidiani, il potere non ha bisogno di abbattersi sui corpi, per la semplice ragione che, attraverso la famiglia, la scuola, l’ordine dei servizi, delle comunicazioni, li costituisce fissando le caratteristiche, suscitando i bisogni, incanalando i desideri, impiegandone le forze. Tutto ciò non è repressione che si conclude nella riluttanza del corpo, ma coercizione che fa del corpo protetto il primo promotore di quel sistema di sicurezze in cui si esprime il potere. (u.galimberti, 1983, p. 220)

L’uomo, abilmente manipolato da ogni istituzione, si sente a proprio agio all’interno del sistema e inconsapevolmente diventa promotore del sistema stesso. Nei propri giudizi, nelle proprie scelte, nei suoi desideri non legge i molteplici segni del potere che hanno invaso la sua coscienza e il suo corpo (leggi, norme, vincoli, usi, consuetudini, rituali istituzionali sociali, sindacali, sessuali, sportivi…) per far sentire ciascuno falsamente partecipe, quando invece è sempre più oggetto-strumento delle sue manovre
.

Ogni aspetto dell’uomo è dentro questa illusione di false libertà: «Il sesso, il corpo e i suoi desideri che sono “liberati” solo per essere iscritti nel gioco della seduzione-produzione, con cui il sistema controlla la pericolosa indeterminazione connessa all’ambivalenza di ogni significato». (u.galimberti, 1983, p. 210)

Il sistema deve continuamente controllare la pericolosa ambivalenza simbolica del corpo, affinché non parli di sé, ma del potere che lo segna. Non c’è più bisogno di imporsi con la crudeltà perché sono gli uomini stessi a farsi inconsapevoli promotori del potere. La tortura, la punizione si sono tradotte prima nella fatica necessaria ad adempiere a duri lavori per ottenere la felicità, dopo in fatiche sostitutive del lavoro: il sistema rende partecipi del potere, protegge, permette di coltivare aspirazioni e desideri, ma ciascuno deve ripagarlo con la fatica, il sacrificio necessari a mantenerlo in vita per farlo rimanere sempre prospero e produttivo. 

È il sistema che custodisce il segreto del godimento, della felicità e all’uomo spetta solo seguire le regole per accedervi. 

Il corpo pur privato della sua ambivalenza e di parlare di sé con il linguaggio simbolico, può, tramite l’inerzia, cessare almeno di parlare in nome del potere tramite i segni che in esso ha iscritto. Non opposizione del corpo al potere, ma rifiuto di indossare i significati che esso gli impone. 

Nell’inerzia, il corpo recupera la sua materia, che non oppone dissenso, ma quel non-senso che, scaturendo dal suo potere di assorbimento, rende il corpo impermeabile a tutti i processi di produzione e di espansione di cui si alimenta l’immaginazione sociale anche quando li vuole distruggere. (u.galimberti, 1983, p. 234) 

1.9. Fenomenologia e neurofenomenologia

Diversamente dall’idealismo per la fenomenologia “la vita non è semplice oggetto per una coscienza” (m.merleau-ponty, 1995, p. 127) ma va sempre riferita alla natura percepita. Ogni indagine sulle origini della conoscenza e del pensiero deve partire dalla (o ritornare alla) natura e dalle modalità di percezione: «cioè esigere anzitutto una “estesiologia”, uno studio del corpo come soggetto di percezioni»
. (“Somatologia” come scienza della percezione e dell’esperienza del corpo vivo, e.husserl, 2002, pp. 385 e seg.) Merleau-Ponty prosegue le riflessioni di Husserl su “corpo proprio visto” e “corpo proprio che tocca ed è toccato”, per tradurre in logica percettiva ciò che le scienze tradizionali trattano come natura materiale. (m.merleau-ponty, 1995, pp. 265-273) Si ha il passaggio dall’ “io penso che” cartesiano
 all’ “io posso” fenomenologico. 

La coscienza non è più un cogito puro, ma ha a che fare con l’azione, la percezione e la motricità. Una ontologia che ignora la natura si rinchiude ancor più nell’incorporeo, con la ricaduta nel dualismo, ma anche ammettere che la coscienza è parte dell’universo delle “pure cose” sarebbe di fatto un idealismo estremo: «se la filosofia non deve essere immaterialistica…la natura e la coscienza non possono comunicare veramente se non in noi e mediante il nostro essere carnale». (m.merleau-ponty, 2006, p. 86)
Mentre il sensismo opera una riduzione del mondo che dice unicamente dei nostri stati differenti e l’idealismo fa di quel mondo un correlato della nostra conoscenza, la fenomenologia non si chiede se percepiamo il mondo, ma parte dall’affermazione che “il mondo è ciò che percepiamo”. Il sentire non si fonda sul cogito o sulla coscienza, ma sull’azione del nostro essere al mondo, come partecipazione alla cosità del mondo che è “veduta preoggettiva”. (m.merleau-ponty, 1965, p. 127) L’essere al mondo si rivela nel corpo in azione nello spazio, nella totalità del suo essere carne. Il corpo non è un insieme di facoltà o sensi separati, ma esperienza integrale
.

Merleau-Ponty critica la tradizionale analisi della percezione, che distingueva i dati sensibili dai significati che questi ricevono tramite un atto intellettivo. “La mente è incorporata, nel senso più pieno del termine, non soltanto intrisa nel cervello”. 

Per descrivere la spazialità e la motricità del corpo, ha introdotto il concetto di abitudine, definendola «apprensione motoria di un significato motorio”; essa esprime “il potere che noi abbiamo di dilatare il nostro essere al mondo, o di mutare esistenza assimilando nuovi strumenti”, è un sapere che si affida solo al corpo che agisce nello spazio e capace di dare un senso alla conoscenza del mondo. Lo spazio non è fondato su un atto di pensiero “oggettivo” o “di rappresentazione”, ma “è già delineato nella struttura del mio corpo, ne è il correlativo inseparabile”. La motricità è descritta come “la sfera primaria nella quale originariamente sorge il senso di tutti i significati, nell’ambito dello spazio rappresentato”. Questo “mondo enigmatico” si offre anche agli animali, ai bambini, ai primitivi, ai folli che lo abitano a modo loro e che coesistono con esso. 

L’approccio fenomenologico e i progressi delle neuroscienze sembrano favorire un ritorno a una concezione dell’essere umano come “io unitario” per certi versi affine a quella presocratica
. La funzione non può più essere indipendente dalla struttura e, in tal senso, notevole è il contributo dello studio di anomalie, malattie, casi clinici. 

In neurobiologia il concetto di intelligenza cinestesica elimina la distinzione tra l’attività del cervello-mente e quella corporeo-motoria. In termini neurologici, l’apparato neocorticale, tradizionalmente ritenuto legato alla “razionalità”, non può operare senza quello subcorticale, o della regolazione biologica. L’autorappresentazione del corpo è sempre presente, lo stato del corpo è osservato continuamente, e se ne ha la conferma quando un dolore o un disturbo focalizzano l’attenzione su di essa. Alla nostra immagine del corpo si legano i concetti di propriocezione (senso dei muscoli e delle articolazioni) e interocezione (senso dei visceri) che sono mappe più stabili di quelle dinamiche del corpo aggiornate istante per istante, rappresentano più il corpo che tende ad essere piuttosto ciò che è in un preciso momento. Dalle ricerche neurologiche su emozioni, sentimenti e pensiero sembra dunque provenire una conferma sperimentale del concetto di “arco intenzionale” di Merleau-Ponty che proietta attorno a noi passato, avvenire, ambiente umano, situazione fisica, ideologica e morale e la loro reciprocità. Tale arco intenzionale costituisce l’unità dei sensi, con l’intelligenza, la sensibilità e la motricità, mentre nella malattia si “allenta”. (m.merleau-ponty, 1965, pp. 176, 191)

Ma le acquisizioni scientifiche (fisica, medicina, neurologia, ecc) non eliminano la filosofia il cui compito è riesaminare la definizione del corpo per comprenderne il “legame vivente con la natura”. 

In questa direzione si muove la neurofenomenologia che riconosce alle neuroscienze un certo grado di “verità” sul problema della coscienza, ma conduce anche ad un avanzamento della filosofia. Lo studio della coscienza non può prescindere dai risultati delle neuroscienze cognitive, ma il vissuto esperienziale è irriducibile alle funzioni neuronali. Più che alle definizioni di categorie e oggetti, la neurofenomenologia è interessata alla natura del vissuto e alla spiegazione del mondo, per chiarire le relazioni tra elemento fenomenico e mondo stesso. Se il fenomenico non si riduce all’empirico, si afferma che la coscienza è in un organismo ed è legata a cicli continui di attività. La coscienza non è “nella testa” e il cervello non è un fascio di neuroni, ma è un’emergenza continua, un fenomeno distribuito, esiste “all’interno di un organismo impegnato essenzialmente nella propria autoregolazione, nella nutrizione e nella conservazione di sé”. Naturalmente il cervello assume un ruolo centrale, perché è la condizione di possibilità della coscienza. (f.j.varela, 1996)

In Varela la nozione di emergenza si riferisce più in generale alla totalità dei fenomeni di auto-organizzazione: tra ciò che emerge e le basi che ne rendono possibile l’emergenza c’è una relazione diretta di tipo non lineare. La coscienza è così “parte intrinseca della natura”, e della sua dinamica: c’è interazione col mondo e il mondo emerge solo grazie al collegamento tra azione e percezione, sorgiva di senso. 

Varela propone i concetti di “embodied mind” e di “enaction” per approfondire gli aspetti fenomenologici della teoria dell’autopoiesi formulata con Maturana, verso una fenomenologia dinamica. (f.j.varela, e.thompson, e.rosch, 1992) La conoscenza dipende dall’essere in un mondo inseparabile dai nostri corpi, dal nostro linguaggio e dalla nostra storia sociale (embodiment). È il processo continuo che modella il nostro mondo mediante l’interazione reciproca tra vincoli esterni e attività interna, risultato di “una continua interpretazione che emerge dalle nostre capacità di capire…radicata nelle strutture del nostro embodiment biologico ma…vissuta ed esperita dentro un dominio di azione consensuale e di storia culturale”. 

Lo studio sulla organizzazione unitaria dei sistemi viventi, rivela un sistema vivente che continuamente genera la sua organizzazione, definita da una rete autopoietica che lo distingue da ogni altro tipo di unità. Le relazioni spaziali tra gli elementi che compongono un sistema vivente “sono specificate dalla rete dei processi di produzione dei componenti che costituiscono la sua organizzazione e sono perciò necessariamente in continuo cambiamento”. La nozione di autopoiesi è necessaria e sufficiente per descrivere i sistema viventi, che trasformano la materia al proprio interno in modo tale che il prodotto del proprio operare è la loro propria organizzazione. 

Merleau-Ponty propone di ritornare all’essere “grezzo” rivelato dal nostro contatto percettivo con il mondo descrivendo l’animarsi del corpo come “metamorfosi della vita” e non come discesa di una coscienza. 

Anche per Varela e Maturana la cognizione è un fenomeno biologico, conseguenza della circolarità e della complessità insite nella forma di ogni sistema il cui comportamento includa il mantenimento della forma stessa. Nella prospettiva dell’embodiment, se la cognizione dipende dal tipo di esperienza resa possibile dal corpo con diverse capacità motorie inscritte in un più ampio contesto biologico, psicologico e culturale, la percezione non è semplicemente inquadrata nel mondo circostante (e da questo vincolata), ma “contribuisce anche all’enazione di questo mondo...Organismo e ambiente sono legati insieme in una reciproca descrizione e selezione”
. 

La neurofenomenologia oltrepassa il limite più evidente della fenomenologia di Husserl (e in minor misura di Merleau-Ponty), è cioè l’impossibilità di recuperare tutta la ricchezza dell’esperienza, cogliendo l’immediatezza della nostra esperienza riflessa e farla parlare nella riflessione conscia, in quanto attività sempre posteriore all’accaduto, al vissuto. (f.j.varela, 1992, pp. 94-95) L’embodied mind presuppone una riflessione “interminata e incorpata”, perché è essa stessa una forma di esperienza. 

1.10. La disperazione o la speranza cibernetica

L’intenzione prima è quella di non separare la mente dalla struttura in cui si trova, sia esso il mondo naturale, un rapporto umano, la società, la tecnologia o l’ecosistema planetario
. 

Il concetto di “unità necessaria” considera la mente rispetto al corpo e il rapporto che questi aspetti assumono in un sistema più ampio che comprende anche l’ambiente e il contesto. 

“Si può dire che la mente è immanente in quei circuiti cerebrali che sono interamente contenuti nel cervello; oppure che la mente è immanente nei circuiti che sono interamente contenuti nel sistema: cervello più corpo, oppure, infine, che la mente è immanente nel più vasto sistema: uomo più ambiente”. (g.bateson, 1992, p. 348) Per comprendere il comportamento umano si deve sempre avere a che fare con circuiti completi, in quanto la delimitazione di una mente individuale dipende dal complesso dei fenomeni che si desidera comprendere o spiegare. Bateson apre verso una natura sistemica del mondo, di cui l’uomo, con le sue caratteristiche peculiari, è riconosciuto come tale se non è considerato solo rispetto ad alcuni elementi che lo compongono. “Non so quanti oggi credano veramente che esista una mente totale separata dal corpo, separata dalla società e separata dalla natura”. (g.bateson, 1992, p. 505) 

Si cerca di superare le opposizioni tra mente e corpo individuando altri riferimenti: la natura, la persona, la società, la tecnologia, elementi inseparabili di un unico sistema. 

Non vanno tanto considerati gli episodi quanto le strutture e le loro relazioni, della posizione in cui si trovano rispetto agli altri in un rapporto di amore, odio, rispetto, dipendenza, fiducia. 

La cibernetica
 è un contributo al cambiamento nella comprensione di ciò che è una struttura o un sistema: “tutti i sistemi biologici ed evolutivi, gli organismi individuali, le società umane, gli animali, gli ecosistemi, consistono in reti cibernetiche complesse, e tutti hanno in comune certe caratteristiche formali”. (g.bateson, 1992, p. 456)

Partendo dalle analogie tra il funzionamento degli automi e quello di certi processi fisiologici nell’animale e nell’uomo, può essere superata, almeno in parte, l’opposizione corpo-mente. Come la macchina è considerata un apparato inserito in un circuito più ampio, che comprende sempre l’uomo e l’ambiente da cui essa riceve informazioni e su cui i messaggi efferenti del calcolatore esercitano un effetto, allo stesso modo la mente è considerata parte di un sistema totale che ha caratteristiche di immanenza, in cui ciò che viene trasmesso lungo il circuito produce una differenza o unità di informazione
. 

La cibernetica, sia formulando ipotesi, sia basandosi su osservazioni concrete, ha dato raffigurazioni meccaniche di tutte le più importanti operazioni mentali
. 

Tra le diverse affinità esistenti tra macchina e uomo, i meccanismi di controllo e di autoregolazione sono della stessa natura perché entrambi muniti di organi di ricezione, e l’informazione ricevuta condiziona il comportamento, mentre i messaggi esterni vengono utilizzati secondo un processo di trasformazione. In tutti e due l’azione effettivamente eseguita, non solo progettata, viene comunicata nell’apparato centrale che reagisce correggendo eventuali disfunzioni. “L’analogia più suggestiva tra il funzionamento del cervello umano e quello delle calcolatrici elettroniche consiste nel fondamento binario del ragionamento e del calcolo numerico”. (g.fano, 1968, p. 144)

I neurologi, infatti, hanno osservato che tra le fibre nervose del nostro cervello e quelle che le congiungono agli organi sensori, non esistono vie intermedie tra l’attività e la non attività, fra la trasmissione e la non trasmissione di uno stimolo, di un’informazione, di un segnale. Il funzionamento delle fibre nervose si basa quindi su elementi di tipo binario probabilmente simile a quello delle macchine elettroniche. Alcuni degli elementi cerebrali che contengono segnali sotto forma di attività nervosa, stanno in corrispondenza biunivoca con i punti degli organi sensori, quindi con gli eventi del mondo esterno. Sulla superficie della corteccia, oltre alla configurazione di tutto ciò che dal mondo esterno impressiona i nostri organi sensori in quel dato momento, si trova anche ciò che era stato immagazzinato in precedenza. 

Probabilmente il futuro è anche in una integrazione tra un pensiero lineare e uno digitale.

Relativamente alla teoria della conoscenza, si afferma che l’intelletto è una tabula rasa su cui le impressioni dei sensi incidono segni che si associano fra loro secondo certe regole (somiglianza, contrasto, continuità spaziale e temporale, ecc.) formando così rappresentazioni più complesse da raggruppare in classi ponendo sotto un comune denominatore quelle che presentano caratteri simili, per cui la percezione di un oggetto richiama come suo predicato la classe in cui esso rientra. Da diverse proposizioni la mente può inoltre trarre un certo numero di proposizioni implicite; infine la rappresentazione di un oggetto non solo ci richiama alla mente altre sue proprietà non immediatamente percepite, ma influisce anche sul comportamento. 

In questo modo o in modo analogo si potrebbe ritenere di avere spiegato non solo le informazioni che l’uomo riceve dal mondo esterno, ma anche il suo comportamento, e la spiegazione potrebbe valere tanto per l’uomo che per la macchina. (Cfr. g.fano, 1968, p. 151) 

Ma la teoria della conoscenza associazionistica e meccanica è falsa perché concepisce l’intelletto umano come una tabula rasa perché in tale stato tutti i segni che vi venissero impressi e tutte le loro combinazioni non potrebbero dargli alcuna conoscenza, ed esso nulla ne saprebbe, come la neve non sa niente dell’impronta che vi si lascia. 

Heidegger sostiene che il concetto guida della cibernetica, potrebbe essere sufficientemente vasto da potere in futuro assoggettare anche le scienze dello spirito e questo accadrebbe più facilmente se l’uomo si accontentasse del solo bisogno d’informazione. “Ma nella misura in cui l’uomo si comprende ancora come un libero essere storico, egli potrà riuscire a non consegnare la determinazione di sé al modo di pensare cibernetico”. (m.heidegger, 1988, p. 34) 

La cibernetica ritiene di poter risolvere alcune difficili questioni considerando in via preliminare l’uomo come un “fattore di disturbo” nel calcolo cibernetico. 

La cibernetica può essere sicura di calcolare tutto ciò che è nei termini di un processo controllato, poiché nasce l’idea di determinare la libertà dell’uomo come qualcosa di pianificato, cioè di controllabile. Giacché, anche per la società industriale, solamente la cibernetica sembra concedere all’uomo la possibilità di abitare in quel mondo tecnico che s’impone in modo sempre più deciso. (Cfr. m.heidegger, 1988, p. 35) 

Si possono assumere tre diversi atteggiamenti su questo argomento: l’uomo pensa e una macchina non potrà mai pensare; l’uomo pensa, ma che anche la macchina potrà pensare; l’uomo non pensa, e neppure una macchina può pensare, ma la macchina potrebbe fare tutto ciò che fa l’uomo quando ritiene di pensare. (cfr. v.somenzi, 1958, p. 153)

Per superare l’opposizione mente-corpo, viene usato anche il modello cibernetico, attraverso l’analogia esistente tra “macchina pensante” e essere umano in quanto entrambi dotati di meccanismi di retroazione o feedback. G. Bateson inserisce la mente in un sistema, in una organizzazione, in una totalità che non rimane confinata nella struttura fisica della persona, ma si apre verso il mondo circostante (sistema sociale e natura che non possono essere mai separati). 

Se con G. Lévi-Strauss e con M. Mauss, partendo delle diverse possibilità culturali si può andare verso una pluralità di scelte possibili, con G. Bateson partendo dallo studio della mente si può vedere un’apertura verso la natura sistemica del mondo che circonda l’uomo. 

Ma la speranza cibernetica può trasformarsi in disperazione cibernetica, nelle sue molteplici forme, rappresentando la più recente “incarnazione” del primato “intellettuale” della macchina sull’uomo.

1.11. L’antropologia filosofica nella postmodernità

La crisi delle certezze che coinvolse la filosofia agli inizi del ‘900 e il contemporaneo progresso delle “scienze empiriche dell’uomo” (biologia, psicologia, sociologia, linguistica, antropologia culturale, economia…) fecero avvertire l’esigenza di integrare e armonizzare i risultati delle indagini scientifiche per ricomporli in unità e recuperare una visione unitaria dell’uomo come intuizione filosofica primaria.

In questa prospettiva si colloca la moderna antropologia filosofica che si propone di collegare scienza e filosofia pratica sul problema dell’uomo unitario.

L’antropologia filosofica occupa ormai un suo spazio autonomo accanto alle correnti che caratterizzano il pensiero del ‘900 (neokantismo, storicismo, esistenzialismo, pragmatismo, ermeneutica, neopositivismo logico). Essa si presenta come “una reazione della filosofia all’avvento di quelle scienze che le contendono l’oggetto o addirittura il buon diritto ad occuparsene”. Essa è “dottrina dell’uomo scientificamente informata” (h.paetzold, 1985, pp. 440-479) che elabora i dati forniti dalle singole scienze attinenti all’uomo e al suo operare, ma che non vuole essere “fondamentale” per il loro sostegno (anche se non rinuncia a indirizzarle), né di essere una scienza particolare al pari di queste, in quanto, prendendo come suo oggetto teorie scientifiche già costituite ne presuppone l’esistenza. Ponendosi al crocevia tra filosofia, scienze della natura e scienze umane, l’antropologia filosofica vuole aiutare l’essere umano a recuperare la comprensione di sé e a identificare i tratti caratteristici della sua esistenza, cercando di stabilire quale sia “la sua natura e il suo posto nel mondo”.

La filosofia europea del ‘900 si caratterizza come filosofia riflessiva, fenomenologica, ermeneutica. Riguardo all’aspetto riflessivo, l’accento è posto sull’azione attraverso la quale la mente agisce, pensa, sente, capacità in qualche modo nascosta, perduta nei saperi, nei sentimenti che l’esteriorizzano rispetto a se stessa. La fenomenologia va alle cose reali che si mostrano all’esperienza, oltre le costruzioni ereditate dalla storia culturale, filosofica, teologica mettendo l’accento sulla dimensione intenzionale della vita teorica, pratica, estetica, ecc. e a definire ogni tipo di coscienza come “coscienza di...”. Riguardo al termine ermeneutica, ereditato dal metodo interpretativo applicato in un primo tempo ai testi religiosi (esegesi), ai testi letterari classici (filologia) e ai testi giuridici (diritto), l’accento è posto sulla pluralità delle interpretazioni legate alla lettura dell’esperienza umana. (v. Dilthey, Heidegger, Gadamer)

Il concetto di persona, introdotto in sede filosofica nella sua accezione corrente dal Cristianesimo, indebolitosi fino al suo dissolvimento nel pensiero di Nietzsche, registra la semplice “assenza” del nucleo ontologico della persona (v. m.heidegger), o la “risoluzione” della sostanzialità della persona nel processo unitario dello Spirito.

Un’analoga insufficienza sul piano “ontologico” è dovuta anche agli orientamenti empiristici, mentre il “naturalismo” costituisce l’attuale tentativo di gestione della persona, “la tentata conquista dell’io da parte di versioni radicali delle biotecnologie (neuro-scienze, ingegneria genetica, eugenetica, clonazione)” che “progetta la riduzione dell’uomo a physis” in una concezione rigorosamente “naturalistica”, rispetto alla quale lo sviluppo “tecnologico” viene considerato non in contrapposizione allo sviluppo “organico”, ma come l’alleato più potente di quest’ultimo, includendo l’essere umano all’interno di un processo unitario bio-tecnologico.

L’inscrizione dell’essere umano in questo pensiero moderno, costituisce una negazione radicale sia della dimensione personale, sia di un progetto di autodeterminazione. L’“uomo postmoderno” corrisponde sempre meno ad un’idea di unità, anche quando si afferma di voler tutelare la persona, sbandierando l’universalità dei “diritti umani”.

La questione biotecnologia, tipicamente “postmoderna”, sollecita la ricerca di una antropologia “vera” perché capace di salvaguardare la dimensione personale originaria dell’uomo.

Nell’analizzare l’uomo e il suo agire, non è sufficiente limitarsi al termine coscienza, soggetto, individuo cui molte filosofie della modernità e postmodernità si riferiscono. La persona è originaria e originale e raggiunge una profondità e permanenza che non hanno i termini sopra citati o l’uso che spesso ne è stato fatto.

La persona, “principio” in riferimento all’uomo e al suo agire (antropologia ed etica), necessita di “una ripresa dell’ontologia della sostanzialità” attraverso l’accoglienza dei nuovi contenuti della riflessione e della prassi e una loro fondazione ontologica.

Se “logos” (Verbum), non è “una” parola come le altre ma piuttosto “la” parola, sostanza o causa del mondo per la filosofia e persona divina per la teologia, “nodo” è l’autorevolezza che accompagna il logos, è la forza con cui il logos si impone alla ragione e allo spirito, è il vinculum di ideale e reale. (m.blondel) Un logos senza nodo è una relazione nella quale è presente la risposta, ma non è stata suscitata la domanda. È una soluzione offerta a chi non si pone il problema. Ogni affermazione di un logos (teoria) si esprime sempre in un nodo (prassi), altrimenti resta vano
. 

La relazione educativa comporta la presenza sia di un logos che di un nodo senza il quale la stessa relazione o non si costituisce o non si approfondisce. La struttura epistemologica dell’azione educativa si realizza nell’intrinseca intimità tra mezzo e fine, tra pensare e fare, tra credere e volere, tra spiegare e agire. Il “conoscere” e lo “spiegare” si sviluppano e si costituiscono attraverso “l’agire”
.

Il superamento della contrapposizione epistéme-prassi produce una nuova interpretazione di entrambi i termini. 

L’azione contiene in se stessa una epistéme, ovvero un sapere che è contemporaneamente conoscenza e spiegazione…Essa è il “vinculum” di reale e ideale, rivelatrice del potere architettonico dell’uomo, imitazione della “potenza creatrice dell’onnipotenza divina”. L’azione è tale se e solo se dentro v’è un pensiero, anzi la vita stessa del pensiero è l’azione. (m.blondel)

L’azione infatti si esplicita in mille realtà, unite però nel fine che costituisce la persona. 

Si usa il termine prassiologia per designare “la teoria generale dell’attività efficace”, per organizzare le attività utili all’uomo e determinare le condizioni del loro massimo rendimento. 

Il potere veritativo dell’epistéme ed il potere esplicativo della prassi vanno affrontati insieme. Se l’epistéme tende a sviluppare un sapere vero sulla realtà, che poi l’elaborazione teorica consacra in un perché assoluto e potente, la prassi sviluppa un repertorio di azioni che promuovono e sviluppano cambiamenti e trasformazioni. 

L’epistemologia prassiologica tende al sapere contenuto nell’azione. Questo costituisce il nucleo teoretico, ancora poco esplicitato, della pedagogia che, dovendo spiegare il perché ed il come dell’educazione, non può prescindere dall’azione, non tanto per approntare il proprio processo di verifica o falsificazione (sperimentale), ma perché lo richiede la comprensione stessa dell’azione. Secondo l’epistemologia prassiologica l’azione è gravida di un logos (spiegazione) che non può essere sostituito da alcuna teoria né da un prontuario prassiologico. Il circolo virtuoso teoria-prassi-teoria…trova quindi la sua sistematizzazione teoretica nell’assunzione del modello di una epistemologia prassiologica. 

Sotto l’aspetto metodologico l’antropologia filosofica si presenta come una critica di ogni riduzionismo che assolutizzi il proprio punto di vista
 proponendosi come ermeneutica della vita che procede in senso integrativo e olistico. Questo significa che ogni fenomeno riceve pari attenzione e che, ad esempio, gli aspetti naturali e biologici dell’essere umano sono importanti quanto quelli cognitivi e simbolici. Essa pone i problemi in senso critico-ermeneutico, contro quelle teorie che decontestualizzano i diversi aspetti dell’essere umano. Nessun modello vale in assoluto, tanto meno quello basato sulla centralità della ragione strumentale nelle sue forme tecnico-scientifiche ed economiche. La questione della natura umana diventa l’affidarsi all’altro da sé e cioè che la questione teoretica su “cosa è l’essere umano” va declinata praticamente nei modi con cui ci relazioniamo all’altro da noi aprendosi al dialogo interculturale.

Così, tra filosofia pratica, pratica filosofica, antropologia filosofica, epistemologia prassiologica, actiologia, si attiva un circolo virtuoso che trova la sua legittimazione ricercativa e esplicativa nel corpo pensante e nel pensiero agito con le inevitabili ricadute nella pedagogia e nella didattica destinate ad un cambiamento radicale dei procedimenti e dei processi educativi
.

PARTE SECONDA

DAI DUALISMI E MONISMI
ALL’UNITÀ AMBIVALENTE E AMBIGUA

Infanzia e filosofia non sono quanto di più lontano l’una dall’altra si possa immaginare? Da un lato c’è un’età alla quale si addicono il piacere e il gioco, la fantasia e l’ingenuità, dall’altro un sapere caratterizzato dalla serietà, dalla concettualità astratta e dalla riflessione: cosa potrebbe esserci di più lontano? Ma in verità le relazioni tra le due sono così strette che si può senza dubbio sostenere che non sono chiamati alla filosofia coloro che non hanno preservato in sé alcuni tratti caratteristici dell’infanzia. Prima di tutto è comune ad entrambe la meraviglia di fronte al mondo. Per il bambino il mondo non è ancora ovvio; esso risveglia piuttosto la sua curiosità. Proprio la domanda “perché?” mostra le relazioni tra filosofia e infanzia. v.hösle
CAPITOLO II 

OLTRE IL DUALISMO CORPO-MENTE 

VERSO L’UNITà DELLA PERSONA
2.1. Il corpo nella storia del pensiero

Presso i popoli antichi lo spirito non era considerato trascendente il corpo. L’antropologia semitica ha una visione dell’uomo come unità anima-corpo
. Anche la filosofia presocratica ha una visione unitaria. Anassagora osserva che l’uomo ha le mani perché ha l’intelligenza. In Omero soma designa solamente il cadavere e corpo il corpo vivente. 

Il cambiamento avviene quando nell’antica Grecia l’attenzione si sposta dalla vita politica collettiva all’interiorità del singolo; l’uomo e il suo corpo cominciano a basarsi sulla soggettività, la consapevolezza di sé, la capacità di dire “io sono” attraverso il logos, prendendo le distanze dal corpo come oggetto o strumento. Da quel momento la filosofia concepisce dualisticamente l’uomo composto di anima e corpo: il corpo è prigione dell’anima e il filosofo, liberandosene, può contemplare il mondo delle idee. (platone, Fedone) 

È con Platone che nasce il dualismo: il corpo è tomba dell’anima che abita l’interiorità, raccolta e concentrata in se stessa, distante dal mondo sensibile. 

Pur se Aristotele definisce l’uomo “animale razionale” in cui anima e corpo si rapportano secondo la distinzione di materia e forma, si tratta di una sorta di somma in cui il corpo è ancora strumento. Sant’Agostino coglie e sviluppa questa idea con un approccio filosofico cristiano.

Con la filosofia medioevale si afferma una concezione dell’uomo che separa ciò che è corporeo dall’intelletto che ricorda la somiglianza con Dio. (tommaso d’aquino, Summa theol.)

Le varie concezioni filosofiche tengono distinti (e distanti) i due ambiti, evitando anche le “contaminazioni” casuali e causali. Si ammette una coesistenza, qualche corrispondenza, ma senza reciprocità. Da Platone in poi l’Occidente ha conosciuto solo questa concezione. 

L’approccio sperimentale, che caratterizza la rivoluzione scientifica nel ‘600 (Galileo), propone la materia e gli eventi concreti, compreso il corpo, come strumenti in rapporto alla costruzione dei saperi presentati non per il loro valore costitutivo dell’esperienza esistenziale, ma come simulacri matematico-ideali. 

Cartesio (sec. XVII), con il passaggio dall’interiorità all’esteriorità, radicalizza tale dualismo: il mondo è la rappresentazione dell’anima razionale che, non più interiorizzata, diventa coestensiva a quello costituendo uno dei postulati centrali della fenomenologia materialista. Così il dualismo corpo-mente, che caratterizza il pensiero occidentale, è il risultato di un ragionamento che ha ridotto il corpo a prigione (Platone) o a rappresentazione di un’anima razionale (Cartesio).

Con Cartesio l’ego è io decorporizzato (senza realtà materiale) e demondanizzato (senza contestualizzazioni concrete) che ha accesso diretto a sé; il corpo non è più centro di attività e protagonista della comunicazione, ma una realtà estesa (res extensa), autonoma, con proprie leggi che funzionano indipendentemente dall’anima (res cogitans). Gli oggetti esterni sono solo rappresentazioni dell’io pensante (cogito). È nella ragione-anima che Cartesio colloca ogni senso del mondo e del corpo umano, che, come tutti gli altri corpi, partecipa solo alle leggi fisiche che presiedono l’estensione e il movimento. È l’ego cogito (la ragione) che, scisso dal mondo e dal corpo, pretende di parlare di essi in termini di leggi matematiche e fisiche. 

Nel pensiero matematico c’è ogni possibile senso del mondo e di ogni io personale e soggettivo che abita il mondo. Si esiste come cosa “res extensa” o come coscienza “res cogitans”, ma poiché è questa a pensare, il corpo è un idea concepita dall’intelletto e non carne vivente. Così la scienza diventa la realtà e il corpo sezionato dell’anatomia il riferimento in cui le uniche relazioni possibili sono quelle fisico-chimiche calcolate con precisione fuori dall’esperienza
. “Separato dalla mente, il corpo incominciò la sua storia come somma di parti senza interiorità e la mente come interiorità senza distanze”. (u.galimberti, 1983, p. 42) 

I risultati scientifici non sono il prodotto di un intelletto che abita un corpo, ma di un intelletto puro che, solo prescindendo dal corpo, produce le costruzioni logico-ideali in cui la scienza si riconosce. Il corpo umano, come somma di organi, non ha alcuna facoltà in grado di distinguerlo dagli animali; questa peculiarità è solo della ragione. 

La riflessione è antecedente ad ogni azione corporea, così la ragione, estraniandosi da ogni possibile relazione col mondo, dimentica che essa fa la sua comparsa dopo che il corpo ha espletato la sua azione. 

Nelle concezioni dualistiche si possono operare quelle contrapposizioni tra positivo e negativo per le quali il bene sta tutto dalla parte della ragione-anima, il male dalla parte del corpo. Il sapere scientifico e psicologico, incapace di districarsi tra gli innumerevoli significati del corpo, hanno eletto solamente la ragione come segno distintivo dell’uomo
. Anche il concetto di anima nasce solo per supplire alla riduzione del corpo umano a semplice organismo biologico e, come tale, non può essere assunto come espressione dell’essenza dell’uomo. 

Siamo ancora ben lontani dall’unità corpo e mente, pur se sono state indicate molte vie
.

Ma ogni tentativo della ragione di configurarsi come unico senso del corpo è vano; essa non può assolvere a questa funzione poiché è anch’essa uno degli infiniti segni del corpo, il quale ha, per natura, una valenza plurima (ambivalenza) come centro simbolico di irradiazione di senso. “Una porta a due battenti si apre sul modo di vivere che contraddistingue la seconda metà del sec. XX: il primo è lo sviluppo della tecnologia, il secondo il ritorno al corpo”. (s.spinsanti, 1983)

2.2. Il dualismo sopprime l’ambivalenza 

La frase di Euripide “Chi può sapere se il vivere non sia morire e il morire non sia vivere?” fa dire a Platone che “forse la nostra vita è in realtà una morte”. (platone, Gorgia, 492-493) Euripide enuncia la legge fondamentale dello scambio simbolico per cui tutto è reversibile e nessuna linea di demarcazione divide una realtà da un’altra, anche la vita dalla morte. È con la filosofia Platonica che si ha il passaggio dal mondo materiale, corporeo, al cielo ideale e numerale che solo l’anima liberata dal corpo può raggiungere. La logica disgiuntiva annulla l’ambivalenza simbolica del corpo separandolo dal mondo ideale della verità. Il positivo è tutto nel cielo sede di ogni valore e il negativo tutto sulla terra, dove la materia è impedimento ed ostacolo all’acquisizione della verità.

La divisione dell’uomo in anima e corpo non è una realtà dovuta all’esperienza, ma l’effetto di un ragionamento che considera vera realtà solo la trascendenza e l’immaterialità a cui è possibile accedere liberandosi dalla materia e quindi dal corpo. Tale logica disgiuntiva, spezzato il simbolo
, colloca la verità dell’essere nell’immutabilità del cielo, riducendo la materialità della terra a niente
. 

L’occidente inizia così tutti i suoi successivi percorsi, dove le cose, private del loro corpo, perdono la loro identità perché costrette a recitare il nome del valore che le esprime, dopo che la loro ambivalenza simbolica è stata annullata nell’equivalenza generale che consente, nonostante le loro differenze naturali, di significarle nell’identità astratta delle categorie assolute che tutte le esprime, perché lì è il loro valore e la loro trascendente verità. 

Tale riduzione è avvenuta a spese del corpo, dei suoi sensi e dei suoi significati, sacrificati a quel principio unificatore in cui l’ambivalenza viene dissolta nel principio di identità e di equivalenza del soggetto con se stesso. Non più scambio simbolico, ma affermazione dell’io, riproduzione continua dell’identità personale che Platone aveva elevato a supremo significante a cui tutti i segni
 del corpo sono sottoposti e da cui derivano il loro senso. 

Tale idealizzazione cancella le differenze che proprio nei corpi hanno la loro evidenza. Il mondo sensibile diventa inferiore rispetto a quello ideale, poiché il corpo rifiuta di sottomettersi al codice dell’equivalenza generale, a quella metafisica che all’ambivalenza simbolica sostituisce la bivalenza prodotta dalla logica disgiuntiva che separa il valore dalla materia considerata secondaria, perché il valore assorbe in sé ogni possibile senso dell’ente.

A partire dal pensiero greco, la divisione tra anima e corpo sottrarrà l’anima ad ogni influenza corporea per risolverla nel puro intelletto, nell’ego intersoggettivo che esprimerà ogni possibile senso del mondo, in cui il corpo viene ridotto a pura estensione e movimento. Il pensiero di Platone fonda la cultura dell’occidente, dove il valore, l’idea, lo spirito, la coscienza sono la vera realtà, mentre la materia, le cose, i corpi e le loro differenze, sono espropriati del loro significato che è sempre “altrove”, nell’equivalente generale e ideale che li misura.

2.3. Il corpo dimenticato

Se analizziamo storicamente il corpo in azione, osserviamo che è sempre stato oggetto di concezioni funzionali alle attività magico-religiose, militari, igienico-salutistiche, economiche, ludiche, agonistiche, a causa di antropologie unilaterali e riduttive. Nella sue finalità e nelle sue pratiche non ha saputo opporsi alle diverse ideologie veicolate e rinforzate dal sistema di potere-dominio in atto.

Da un lato si è sempre più rinunciato alla natura umana in favore di una ragione astrattiva che ha promosso i propri mezzi (cognitivi, culturali e tecnologici) a fini, con la riduzione del corpo in azione alle sue caratteristiche fisiche e biologiche. Dall’altro è stato soprattutto inscritto nei modelli di produzione-consumo sempre più globalizzati degenerando in una massificazione amorfa e indistinta, svuotandosi dei suoi caratteri originali, mortificandosi in momenti di alienazione e di espropriazione di disposizioni, esigenze e domande fondamentali. 

Tale modello di corpo in azione, proponendosi con indirizzo univoco e predefinito, si consuma rapidamente producendo nuova alienazione nei soggetti e negli operatori, costretti a finalità chiuse e unidimensionali, ad uno squallido ludismo o ad atroci selezioni
.

Il corpo in azione non ha trovato una propria identità scientifica, ma continua a vivere specularmente di una pluralità di discipline che, pur affrontandone lo studio da vari punti di vista, lo subordinano alle proprie finalità, ai propri metodi, ai propri contenuti.

Al di là del suo riconoscimento giuridico (E.F.) o della sua prassi (gioco, folklore, cinesica, sport, fitness, quotidiano, tecniche orientali, ergonomia, terapia…), non ha una propria scienza di riferimento, non è disciplina universitaria, non è oggetto di ricerca specifica, non ha una sua identità e un proprio “magazzino” di oggetti culturali, si rifà ad altri magazzini, ad altre memorie, scienze, discipline.

Il fare motorio, più fisico che agito, evidenzia spesso un culturismo senza cultura, un saper fare senza sapienza; il corpo fisico-biologico ridotto a materia, perde senso e significato, frammentato in tanti pezzi di un “uomo macchina”
 da ottimizzare, riparare o sostituire.

La riduzione biologica o meccanicistica con finalità prestativa, esteriore e occasionale, terapeutica, allontana il corpo in azione dal significato sostanziale dell’uomo. 

L’unità originaria e originale del corpo in azione viene gerarchizzata attraverso i risultati metrici e cronometrici o la sua esteriorità di forme; la ripetitività del fare si consuma in se stessa senza consapevolezza del proprio agire e del suo fine. (m.gori, 2010)

Il corpo in azione va correlato da un lato alle proprie matrici originarie e dall’altro a significati che, anche attraverso la motricità, vengono istituiti, negoziati, usati, fatti circolare (quotidiano, lavoro, ricreazione, utilità, arte, sessualità, ritualità, tecnica…). 

La riconciliazione tra la natura fisico-biologica e i processi ed i sistemi socio-culturali, comunicativi e informazionali, può diventare costitutiva dell’identica appartenenza tra singola diversità e socialità plurime. Ciò al fine di non rischiare sia un’irreversibile abdicazione alla nostra natura (specificatamente umana) a favore di una ragione astratta che ha promosso i propri mezzi (cognitivi, culturali e tecnologici) a fini, in balìa di tutto ciò che ne consegue; sia ad una riduzione (della razionalità, dell’etica, delle emozioni e dei sentimenti) dell’uomo alle sue caratteristiche fisiche e biologiche. (m.gori, 2010)

2.4. L’unità ambivalente, ambigua e intenzionale

Le scienze umane hanno sempre ricercato la comprensione e la spiegazione del rapporto che c’è tra mente e corpo.

Con la distinzione ontologica delle due sostanze di natura completamente diversa, in Cartesio la materia diventa pura estensione geometrica inerte e la mente una sostanza immateriale. Ma anche Cartesio esprime un’antropologia problematica che intuisce lo stretto rapporto tra mente e corpo individuando i meccanismi di percezione, immaginazione, memoria, emozioni e sentimenti.

Non sono la mente e il corpo ad essere diversi, ma i punti di vista.

L’uomo ha un corpo nel senso che ne fa esperienza concreta.

L’uomo è un corpo perché con le sue azioni, organizza e realizza la sua identità.

L’esperienza che abbiamo di noi stessi oscilla sempre tra l’essere e l’avere un corpo nella continua ricerca di stabilire il minimo rapporto di squilibrio. L’unità è irriducibile ad un equilibrio assoluto, ma oscilla nella sua ambivalenza e ambiguità.

Il corpo non è solo oggetto fisico e fenomeno biologico, ma anche rappresentazione e costruzione mentale graduale e complessa, individuale e sociale e ha funzione comunicativa.

Potremmo definire il corpo umano come il più complesso tra ciò che è vivente
. Nella fisicità, pur limitata e corruttibile, si può cogliere il riflesso di ciò che è altissimo, illimitato, eterno, che, se percepito senza pregiudizi, parla un linguaggio analogo a quello della sua fonte, altrimenti inimmaginabile. (f.gianfranceschi. 1986, p. 10)

Se è vero che il corpo ha un significato in quanto ha delle funzioni, è anche vero che il corpo ha funzioni, forme, capacità perché ha un significato. Le due valenze coincidono, ma si genera uno scarto se si concede più attenzione all’una o all’altra.

L’io è il soggetto e l’auto-realizzazione si attua nella relazione col mondo attraverso l’azione. In questo riferirsi a sé l’io si coglie come corpo proprio, nella concretezza del sentire globale e incerto, in una unità irriducibile, dove è impossibile scindere l’io sono, il percipi e il percipere, né risolverli in una reciproca mediazione. Il corpo non è pensabile come uno strumento della mente (o dell’anima) per il fatto che noi non possediamo un corpo, ma siamo un corpo.

Se il dualismo mette anche in dubbio l’esistenza degli altri e la comunione con loro, la consapevolezza che l’essere davanti a me è l’altro, conferma invece l’unità vissuta col corpo.

L’esperienza soggettiva rivela la presenza dell’altro, l’esperienza culturale, sociale e morale lo rivela come corpo organico soggetto di umanità. Così l’antropologia scopre il significato nell’uomo come essere che si esprime e realizza come Io (totalità) di fronte ad un Tu
. L’idea di spirito non indica più qualità o proprietà diverse da quelle materiali, ma l’alterità dei soggetti persone
.

L’iconicità del corpo si fa leggibile simbolicamente, poiché appartiene alla forma dell’uomo che si proietta naturalmente in una dimensione metaforica riconoscendo ovunque, a cominciare dalle proprie membra, le valenze delle quali si sente costituito…senza la facoltà simbolica non sarebbero concepibili né la parola né la scrittura. (f.gianfranceschi, 1986, p. 15)

Il corpo va qualificato per spiritualità, simbolicità, intenzionalità, ambivalenza, ambiguità, azione, pensiero e linguaggio. 

La dimensione concreta (fisica e biologica) è connessa a quella astratta (coscienziale e cognitiva): la realtà mentale emerge da quella biologica e si implementa facendo parte di un unico sistema. Tuttavia sente continuamente lo scarto tra attualizzazione e limitatezza.

Il corpo umano, oltre ad essere materia vivente che occupa uno spazio, ha la possibilità antropica di svolgervi attività propriamente umane (percezioni, sensazioni, sentimenti, azioni, mimica e gestualità, operazioni simboliche, produzione culturale…), pertanto si sottrae ad ogni oggettivazione per la creativa con la quale produce e compie azioni nuove, per la fantasia che lo dispone a cercare e trovare nuove possibilità cinesiche significative. Intenzionalmente apprende significati attraverso i sensi: con la vista non recepisce solo ostacoli, ma coglie segnali e legge messaggi dal mondo antropico e da quello naturale; con la mano manipola e comunica sentimenti di amore e odio, scrive, suona strumenti, dipinge; con i polmoni, la gola, la lingua e la cavità orale parla, canta, sospira la noia o il desiderio.

Anche il corpo è coinvolto nel processo conoscitivo e affettivo come mediatore tra coscienza, pensiero e mondo delle cose e degli altri. Così libertà, volontà, sentimenti e relazioni sociali passano attraverso il corpo. Corpo e mente sono reciprocamente coattivi nell’azione. 

I filosofi contemporanei respingono definitivamente il dualismo cartesiano cercando di superare le impostazioni riduzionistiche sia materialistiche che idealistiche perché il corpo è intenzionale e quindi mente incarnata o materia pensante. L’ambiguità è stata espressa nei termini di essere e avere (g.marcel, 1966, pp. 219-226, 229-234) e nella distinzione tra fisico (Körper) e corpo (Leib) (m.scheler). 

L’intenzionalità del corpo lo porta verso la sua ambiguità: spirito e mente incarnati si liberano nel mondo dove però incontrano i limiti spa​zio‑tem​porali del nascere e del morire e di tutte le variabili possibili. (cfr. v.galimberti, 1983; v.melchiorre, 1987)

La spiritualità è presente nella stessa funzione sessuale, in cui si associano sensi e razionalità, affettività, delicatezza, donazione e comunicazione. (m.merleau-ponty, 1965, p. 220) Ogni gesto è una scelta etica. “Concepirlo come una cieca forza istintiva è fuorviante e sfocia in una violenza anarchica”. (p.ricoeur, 1994, pp. 223-237) Il corpo presente rivela la sua capacità estetica, etica e logica.

2.5. Il corpo persona 

La nostra scelta antropologica intende l’essere umano come unità sostanziale che vede insita nella propria natura l’apertura agli altri e al mondo e la propria simbologia.

L’esistenza umana è un intelligente essere-nel-mondo: aperti verso il mondo con i sensi, il corpo e altre proprietà transitive, ma anche toccato in sorte all’apertura al mondo, meravigliato verso la vastità dell’universo, dalla quale gli viene la luce della ragione, del linguaggio e della comprensione ontologica. (cfr. e.fink, 1969, p. 62) 

Questa integrazione produce una permanente tensione che spinge l’uomo in avanti verso una sempre maggiore umanità. L’uomo più umano non è colui che non sente il peso e la pulsione dei dinamismi innati, ma chi, accettandoli, riesce ad integrarli nella sua esistenza umana totale. (cfr. j.gevaert, 1989, p. 175)

Il corpo umano è la persona e guardandolo in questa prospettiva è possibile comprenderne il significato nel valore delle singole azioni inserite nel contesto della continuità della presenza e della comunità. Nel corpo in azione l’uomo realizza la sua esistenza; il corpo è il luogo di riconoscimento dell’altro e di ogni umanizzazione e cultura, dove le possibilità umane prendono forma e concretezza. (cfr. j.gevaert, 1989, p. 72)

Se affermiamo che ogni uomo esiste realmente come essere corporeo, il suo corpo in azione è rivestito di umanità. È il corpo di una persona vivente e il suo significato “umano” non proviene dalla interiorità chiusa in se stessa, ma da tutta la persona concreta nelle sue relazioni ed aspetti costitutivi. È così che si può scoprire e leggere l’umanità originaria e originale anche nelle strutture biofisiologiche. 

I significati umani riguardano allora in maniera complementare:

- la singola persona che vive la propria esistenza nel corpo e con il corpo in azione, primo luogo dove realizzare la propria esistenza; 

- il corpo in azione ha come significato fondamentale l’essere per gli altri, come presenza nel mondo e luogo della comunicazione con l’altro e del suo riconoscimento 

- il corpo è la sorgente dell’intervento umanizzante nel mondo (strumenti e cultura. 

L’essere del corpo in azione non è mai solamente per me, ma anche per gli altri e si svolge necessariamente nel mondo trasformandolo
. 

Guardare qualcuno significa interessarsi personalmente, essere benevolo verso di lui, riconoscerlo come persona. La sessualità non è soltanto congiungimento di corpi, ma incontro di persone; essa non è negativa e peccaminosa, ma fecondità con una dimensione specificamente religiosa
. (cfr. j.gevaert, 1989, pp. 56-57)

Il corpo non è solo misura di tutte le cose, ma anche luogo sperimentale di valori etici, qualità morali, spirituali, intellettuali che prendono dal corpo la loro impronta. 

In realtà ogni giorno proviamo la duplicità corpo-ragione, ne viviamo la conflittualità (diete, palestre, malattie, abbandoni, incontri...).

L’estetica potrebbero essere un modo con cui il corpo può influire sull’anima e il pensiero
 perché la bellezza è una manifestazione originaria di ogni essere. Esterno e interno formano l’unità della persona e coincidono nell’incontro fra segno fisico e simbolo. La mente, il cuore hanno valenze spirituali che non avrebbero se non pulsassero dentro queste membra che sono le più raffinate del creato. (cfr. f.gianfranceschi, 1986, p. 26)

Anche il dolore, la sofferenza, la morte possono sembrare la conferma della divisione dell’uomo
 o, al contrario, confermare la sua unità. 

Lo sviluppo della persona produce cultura, interviene nel mondo trasformandolo, esprimendosi in esso, umanizzandolo, per la realizzazione personale e comunitaria. 

Non si tratta solo di una conseguenza dell’unità dell’uomo con il suo corpo, bensì il luogo in cui si manifesta più chiaramente la stessa unità, perché non è possibile realizzare la vita personale, corporea e spirituale al di fuori degli scambi agiti e culturali con altri esseri umani nel mondo
. (cfr. j.gevaert, 1989, p. 66)

La relazione con gli altri sarebbe la chiave per realizzare l’unità.

2.6. L’actiologia come scienza del corpo in azione

La persona ha nel corpo in azione la propria condizione necessaria: non esiste un pensiero disincarnato, né è possibile alcuno stato emotivo e affettivo senza un organismo e i suoi cambiamenti fisiologici; si osserva la realtà che ci circonda e si agire su di essa in modo corporeo e quando comunichiamo siamo un corpo emittente e recettore, indipendentemente dal codice al quale ricorriamo. 

Il corpo in azione è la presenza dell’uomo al mondo, il cui vivere si concretizza con gli altri in una coesistenza di esseri che si realizzano, si esprimono e si costruiscono nello scambio fisico-simbolico e nella reciprocità delle rispettive presenze.

Tutte le caratteristiche umane si rivelano con il corpo in azione
.

Ogni interazione, con gli altri o il mondo, è quindi sempre e comunque mediata significativamente dal corpo in azione. Tale funzione semiotica presenta tali e tante implicazioni sul piano comunicativo (nella duplice direzione di afferenza ed efferenza) da far intravedere sempre più precisamente i contorni ed i tratti distintivi di una scienza e di una metodologia della corporeità simbolica e dell’azione espressivo-comunicativa che abbiamo individuato con il termine actiologia
.

Epistemologicamente essa si profila in una posizione di ricomposizione tra le scienze cosiddette esatte (o scienze dello spiegare: scienze dell’oggetto) e le scienze umane (o scienze del comprendere, scienze del soggetto). Le interazioni umane, il vissuto personale, le condotte operative rivolte che connettono sempre la dimensione della mediazione corporea all’esperienza di vita, costituiscono il vasto campo di studio della actiologia, che, pur essendo limitrofo ed in rapporto vivo e costante con le altre discipline (biologiche, psicologiche, antropologiche, sociologiche, ecc...), rivela ed afferma una sua autonomia fondativa, una sua singolare specificità, una interessante originalità.

Attraverso lo studio dell’actiologia ci chiediamo se i contenuti del corpo in azione possono costituirsi in scienza e disciplina autonome. 

Oppure se si tratta di pre-disciplina, meta-disciplina, sintesi inter-disciplinare delle diverse scienze fisiche e umane.

Secondo la nostra idea né le scienze fisiche, né quelle umane (pur usufruendo dei loro contributi) costituiscono il suo specifico e il suo studio è in gran parte da ri-inventare al fine di individuare gli epistemi di una fisicità-simbolica in funzione pienamente umana.

L’actiologia si propone come una particolare scienza e metodologia culturale qualitativa che permette l’inizio della costruzione di una autonomia (relativa) culturale e scientifica del corpo in azione chiedendosi qual è la sua origine e la sua originalità, il suo senso e il suo significato, i suoi segni testimoniali, i simboli che costruisce e usa, perché riacquisti la consapevolezza del suo fine, del suo destino.

La dimensione corporea dell’uomo e quella delle sue azioni, per loro natura e nei versanti intrasoggettivo, operativo, interattivo-comunicativo, compresi nella loro valenza fisico-simbolica e culturale, così da poterne penetrare ed analizzare il significato fondante, sollecitano una revisione delle attuali conoscenze teorico-pratiche inerenti l’azione intenzionale finalizzata, il gioco, il folklore, lo sport, le discipline orientali, la danza, il mimo, la quotidianità, l’ergonomia, ecc. Non è studiando solo la struttura-funzione della corporeità sul piano biologico che si raggiunge tale significato
.

La biomeccanica, la biochimica (scienze che hanno già un loro “corpus” ed un loro fondamento epistemologico) ci fanno scoprire e conoscere un corpo dell’uomo che ha più analogie che differenze rispetto al corpo di tutti gli altri esseri viventi. Ma non sono certamente sufficienti a spiegarne la complessità.

Distinguiamo in ogni corpo in azione due aspetti fondamentali: 

- concretezza, sensibilità: comprendono il fisico ed il biologico. La concretezza ha una sua materialità: l’estensione, l’ubicazione, le qualità in genere colte dall’attività percettiva; è, questo, il campo della percezione e del movimento; 

- simbolicità, astrazione: comprendono significati e significazioni, contenuti e dinamiche mentali, emotività, socialità, aspetti culturali. È il campo dell’interpretazione, della cognizione, dei sentimenti, dei valori del corpo in azione. (cfr. m.gori, 1988, 1993, 1996, 2010)

Sembrerebbe esserci uno scarto insuperabile tra la pratica e la rappresentazione mentale: quando osservo la prestazione di un atleta sono capace di registrarla mentalmente e di comprenderla, ma non riesco a ripeterla. Ma se la comprendo è perché in effetti si tratta di un’azione solo quantitativamente diversa da quella che anch’io so eseguire; pertanto per capire l’azione, occorre possedere il programma d’azione originale, le modalità di determinazione e le motivazioni per le quali è stata scelta. E per agirla non devo rifarmi alle combinazioni complesse dell’atleta, ma individuare i prototipi di base che fanno parte della mia natura e che mi appartengono per nascita e non per sofisticati apprendimenti. (m.gori, m.tanga, 1996) Anche il diversabile è capace di effettuare tali operazioni e di riprodurre al computer il corpo in azione anche con alti livelli di complessità esecutiva. Non solo, ma le tecnologie informatiche più recenti, permettono di eseguire l’azione senza mouse, solamente pensando all’azione che vogliamo fare. E questa è pratica o teoria? O ambivalenza nell’unità?

CAPITOLO III

AMBIVALENZE E AMGIGUITÀ 

DEL CORPO IN AZIONE 

3.1. L’azione come inizio e come fine

L’azione accade dopo essere stata pensata, voluta, cercata.

L’azione accade mentre pensiamo, vogliamo, cerchiamo.

Ma l’azione accade, ancora prima di essere pensata, voluta, cercata. Fino da prima della nascita si agisce senza volere poiché non abbiamo ancora sperimentato con il corpo in azione volente ciò che è, ciò che può essere, ciò che si vorrebbe fosse. C’è dunque uno slancio vitale, un’energia, una disposizione, un “qualcosa” che sta a fondamento dell’azione all’inizio della storia del singolo soggetto e dell’umanità
. Ma il corpo in azione è anche e sempre l’atto contemporaneo o finale di un pensiero e di una scelta. Non c’è separazione tra teorica e pratica, tra ragione e volontà, tra pensiero e azione
.

L’agire si produce sempre, anche senza il nostro consenso. L’involontarietà dell’agire si identifica nelle caratteristiche organiche con cui si presenta il corpo in azione percepito come un fatto, poi come necessità e infine come obbligo. 

Si è autenticamente liberi quando contemporaneamente si accetta il determinismo che costituisce la nostra condizione esistenziale e si interpreta la vita come il luogo e il tempo per sperimentarsi con consapevolezza, competenza, responsabilità. 

Così il corpo in azione:

- vincola l’uomo alla sua natura;

- obbliga l’uomo a scegliere una opzione fra molte possibilità;

- rivela lo scarto tra volontà volente e volontà voluta e ne ricerca il minimo squilibrio;

- produce conseguenze che possono andare oltre le previsioni di chi agisce o ridurle;

- può agire consapevolmente, competentemente, responsabilmente.

Il corpo in azione, caratterizzante la natura e l’esistenza umana, rimanda ad una legge generale cui l’individuo deve adeguarsi per esistere; ad esso non ci si può sottrarre, né sospenderlo in attesa di decidere. L’ambivalenza irriducibile tra volontà volente e volontà voluta, produce una permanente incompletezza che rimanda sempre l’uomo verso la ricerca di un’altra azione, per esistere, spinto dalla sua natura ad agire, ma insoddisfatto perché la sua volontà è costretta dai vincoli della sua stessa natura e da quelli sociali. 

Agendo si ricercano risposte e gli insegnamenti che ne derivano sono tenuti in conto dalla volontà per l’azione ulteriore, sicché questa appare determinata da quelle condizioni precedenti, ma giù diversa. 

È questo un tempo in cui diventa sempre più difficile scegliere, quando i motivi dell’agire si fanno confusi, incerti, difficilmente individuabili, poiché non generano idee chiare e distinte, o comportamenti consapevoli e responsabili, ma prolificano in un numero di possibilità superiore a quelle che il soggetto può realizzare e apprezzare. Si è spesso incapaci di operare un discernimento di fronte a mille tentazioni. Ma, in ogni caso, si agisce.

Nella vita sociale con il corpo in azione l’uomo si apre ai rapporti con altri uomini per mantenere o sviluppare la con-vivenza. 

Il corpo comunitario non è il mezzo attraverso cui comunicano i singoli corpi, ma la zona in cui si esprime il senso di mediazione a cui i singoli partecipano in un legame reciproco, dove circola un ordine fisico-simbolico che compone le energie di ogni corpo con quelle degli altri uomini, ma anche con gli animali, la terra e il cielo. 

Ma il problema della divisione si è via via sempre più evidenziato. La nascita e la morte hanno cessato di essere fatti naturali per diventare fatti sociali. Tuttavia c’è sempre stato il tentativo di riunificazione nel cercare di individuare la “natura” umana come natura fisico-simbolica, offrendo una possibilità di risposta ricompositiva.

Ogni ambivalenza si presenta nei due aspetti, non opposti, ma reciprocamente integrati; non si può comprendere l’uno senza l’altro, non si può ridurre l’uno all’altro, né si possono scambiare, pena la perdita della propria unitarietà. Non possiamo andare contro la natura e la nostra natura, prima o poi la natura e la nostra stessa natura ci si rivolteranno contro. E non possiamo fare a meno della cultura e degli altri.

3.2. Involontarietà e volontarietà, determinismo e libertà

Il corpo fisico e biologico, costrittivo e ineludibile, sfugge alle nostre intenzioni, così spesso imputiamo l’esecuzione e il risultato delle nostre azioni alla natura, all’istinto o alla casualità per giustificare, soprattutto quando ci comportiamo scorrettamente o i risultati non ci soddisfano, la soggettiva responsabilità di scelta. Lo scarto sempre evidente tra volontarietà e involontarietà coinvolge altre ambivalenze quali essere e sembrare, causa e effetto, volere e realizzare, desiderare e ottenere, pensare e agire, agire e riflettere.

Qui ci chiediamo qual è il rapporto tra azione volontaria e involontaria, tra libertà e determinismo, se esiste una linea di separazione tra teoria e pratica o se è possibile analizzare il corpo in azione individuando una risposta teorica come soluzione alla questione pratica, ma anche insieme una risposta pratica a una formulazione teorica. L’actiologia può assumerli entrambi con un approccio ambivalente e non più dualistico e contrappositivo.

Determinismo e libertà si chiamano e si sostengono a vicenda. 

L’uomo è, nel suo corpo in azione, insieme libero e determinato; il suo essere determinato gli rivela le sue effettive possibilità di essere libero, la sua libertà diventa consapevole quando si scopre necessitata dalla natura e dall’altro. 

La necessità e il determinismo fanno dell’uomo un oggetto; la libertà e la volontà lo rendono soggetto. L’uomo è quindi contemporaneamente soggetto-oggetto: soggetto in quanto principio spontaneo di iniziativa, oggetto in quanto sottomesso ad una condizione naturale, ma anche all’autorità o al potere di un altro. 

L’involontarietà del corpo in azione può essere ricondotta alla sua naturalità mentre la sua volontarietà rimanda alla sua riflessività e alla sua transitività. Così è possibile intravedere una relazione ininterrotta tra volontarietà e involontarietà del corpo in azione in grado di chiarire la positività del tratto involontario che sembrerebbe minare alla base la consapevole gestione del soggetto sul proprio corpo in azione. 

La totalità del corpo in azione è quindi ambivalente: da un lato lo è per natura, dall’altro perché la travalica; nel mezzo si rivelano e si attuano infinite azioni, in infiniti contesti, con infinite motivazioni e interpretazioni soggettive e socio-culturali, in una incessante e reciproca contaminazione.

Tale ambivalenza si caratterizza da un lato attraverso la libera volontà del soggetto nelle possibilità del suo libero agire e dall’altro lo vincola ai limiti invalicabili presenti nella sua stessa natura
. Eseguire un’azione deve ogni volta tenere presente qual è il limite fisico-biologico dei nostri movimenti e qual’è l’azione che devo scegliere per ottenere l’esito desiderato e voluto. Ciascuno deve pertanto conoscere la propria natura, i propri limiti, le invarianti naturali, non contrapposte ma integrate nella scelta pratica del bene e del male, per poter liberamente scegliere, acconsentire o negare, decidere di sé da sé. La libertà si attua nel pieno rispetto della natura, di tutta la natura, non solo della specifica natura umana. Contemporaneamente occorre “fidarsi” e “affidarsi” rifacendosi alle testimonianze che altri prima di noi ci hanno lasciato (esperienza, memoria, cultura) e alla presenza.

Anche chi non decide, ha già deciso di agire nel non decidere. 

L’agire e il pensare evidenziano la loro contingente fragilità e insufficienza, poiché c’è sempre uno scarto tra ciò che siamo e facciamo e ciò che vorremmo essere e fare. L’azione è una singolarità irripetibile condizionata dall’esserci con i suoi limiti culturali e naturali. Ogni azione è ambivalente nella permanente dialettica tra volontà volente (incapacità di oltrepassare la realtà) e volontà voluta (risultato della volontà e delle intenzioni umane). Spesso il risultato è limitato e insoddisfacente quando agiamo “senza pensare”, o anche quando tentiamo di oltrepassare i limiti della nostra natura; ma possiamo immediatamente ripensare e inserire l’azione in un progetto già iniziato o in un altro che può nascere in quell’istante a partire da quell’azione. 

L’ambivalenza istituisce quindi una dialettica tra libertà delimitata e assoluta nell’azione dove non c’è il primato dell’agire sul pensare o del pensare sull’agire. L’agire pensante e pensato e il pensiero agente e agito, rivelano l’essere e l’esserci dell’uomo nel suo permanente cammino di conciliazione irrisolvibile della propria ambivalenza. 

L’actiologia indaga le azioni vincolate dalla natura, ma che diventano il luogo privilegiato di pratica della libertà nelle relazioni umane e di produzione di conoscenze e valori, rivelando lo scarto esistente tra il reale e l’ideale, l’ipotesi e la verifica, il progetto di azione e il risultato pratico, volontà e atto, in un rimando che di volta in volta permette all’ideale di sorpassare il reale e al reale di sorpassare l’ideale, in un processo inarrestabile. È questa l’esperienza fondamentale di tutta l’esistenza umana per cui il soggetto non è mai perfettamente ciò che vuole essere e contemporaneamente non vuole mai pienamente essere ciò che è. (m.gori, 2010)
Il corpo in azione, nella ambivalenza tra determinismo e libertà, rende il soggetto consapevole della propria natura-cultura. Così l’essere umano riconosce e accetta il determinismo del corpo e, senza la presunzione di superarlo, lo interpreta attraverso la ragione che elabora l’azione volontaria e libera: nel “già dato” c’è la possibilità di una continua “creazione nella creazione”. 

L’actiologia, se da un lato è vincolata al determinismo organico del corpo in azione, dall’altro indaga l’ambivalenza tra ciò che siamo e ciò che cerchiamo di essere secondo la molteplicità delle decisioni possibili, rivelando l’infinita possibilità delle scelte. L’esserci e il divenire sono insieme governati da una legge di natura e garantiti dalla coscienza soggettiva e sociale. La consapevolezza di essere “soggetti” e insieme “assoggettati”, costituisce l’origine vincolante e lo spazio della libertà, così il “patire” la corporeità genera l’azione libera.

Così è la vita “umana”, dalla partenza all’arrivo. Il corpo in azione, sempre volontario-involontario, libero-determinato unisce la vita organica alla coscienza individuale e collettiva, alla storia e alla cultura. Esso costituisce, in ciascun agente, la sintesi tra l’unità organica e la mediazione soggettiva e culturale tra tutte le forme dell’attività corporeo-simbolica.

L’analisi actiologica del corpo in azione ricerca il luogo in cui il pensiero prende corpo e il corpo prende ragione, in cui la trascendenza implica l’immanenza e questa si proietta nel divenire, dove si produce l’incarnarsi dell’idea e insieme l’impensierirsi della carne. 

Un rapporto circolare a spirale lega natura e libertà nel corpo in azione capace di oltrepassare se stesso e insieme di ritornare alle proprie origini vincolanti, alla propria ineludibile identità, ma producendo una inedita originalità e diversità. Ogni azione permette al soggetto di ri-prendere ogni volta possesso di sé, procedendo in avanti, verso nuovi obiettivi, rendendo possibile il cambiamento. 

L’azione non si esaurisce nell’atto compiuto, ma si espande, esce dai suoi confini naturali, si propaga in cerchi concentrici nello sviluppo personale e relazionale, si proietta nel futuro. (m.gori, 2010)

3.3. Apparire o sembrare

L’apparire (corpo visibile, che agisce, si esprime e comunica, carattere, cultura, intelligenza, stato sociale, mente, io pensante…) non è separabile dal sembrare (comportarsi secondo aspettative esterne o esteriori per rendersi più visibili e accettabili).

Spesso si confonde l’essere con una personalità data, inamovibile: “Io sono fatto così” per giustificare comportamenti stereotipati, spesso conflittuali e sbagliati, che vorremmo far passare come originalmente naturali. Si tratta piuttosto di una indisponibilità a rimettersi in discussione assumendo il senso critico a partire da noi stessi.

Si confonde l’apparire con il sembrare, mostrarsi cioè non per quello che è la verità del nostro corpo e dei nostri pensieri, ma secondo le aspettative indotte o attese.

Alla deformazione socio-culturale del sembrare collaborano istituzioni e mass-media. In particolare la scuola, fino da quella di infanzia, propone didattiche della simulazione, del far finta, favolistiche, magiche, fantastiche, irreali…in maniera passiva, ripetitiva, senza pensiero critico verso un atteggiamento di confronto-distanziamento.

Il nostro corpo in azione pensante si presenta alla percezione e alla relazione col mondo attraverso messaggi, significati e simboli che produce concretamente, ma che spesso, anche nella scuola, sono misconosciuti, considerati meno importanti, usati per scopi secondari
.

Il corpo, invece che concreto centro di attenzione, si riduce ad un’immagine, ad una fotografia da ritoccare per raggiungere la perfezione fisica spostando l’attenzione solo sul piano esteriore per ottenere visibilità, riconoscimento e denaro, privato di significati profondi e importanti e quindi svalutato di tutte le sue vere caratteristiche. 

I messaggi più forti ci arrivano da lontano come parole e immagini e non come gesti in presenza
 che si svelano in base alla situazione in cui ci si trova, che hanno più di un significato e ci rivelano o ci nascondono. “Invece di offrirsi come supporto di senso, nella mimica il corpo adopera se stesso, i suoi gesti, la sua plasticità come significante del linguaggio”. (u.galimberti, 2003, p. 486)

Il corpo e la sua immagine sono sfruttati in ogni ambito in un ripetersi di fotocopie preconfezionate, apparentemente perfette (ma rispetto a che cosa?) che introducono stereotipi e canoni nel vivere soggettivo e sociale. I mass-media trasmettono un’immagine ideale di corpi dalla bellezza innaturale, ma rispondente ai modelli situazionali del sembrare. 

In ogni gesto c’è invece la mia relazione col mondo, il mio modo di vederlo, di sentirlo, la mia storia, la mia eredità, la mia educazione, il mio ambiente. Nella violenza del mio gesto o nella sua delicatezza, nella sua decisione o incertezza c’è tutta la mia biografia, la qualità del mio rapporto col mondo, il mio modo di offrirmi. (u.galimberti, 2003, p. 170)

Il ritorno alla voce del corpo è il ritorno alla rappresentazione originaria, dove la parola e la vita sono chiamate a interpretare la scena in prima persona, e a non “rappresentare” un altro linguaggio che, imponendosi come un dettato, riduce l’insieme delle voci a sue citazioni o a recitazione del suo ordine. (u.galimberti, 2003, p. 188)

Il corpo appare sulla scena del mondo dove ciascuno, dalla nascita alla morte, si trova ad essere l’attore principale che interpreta se stesso fin dal suo apparire sul palcoscenico della vita, insieme agli altri, con un continuo oltrepassamento di sé nella fedeltà a se stesso e nel confronto insieme identitario e distanziante con il mondo e con gli altri.

Come sulla scena si compare e si scompare e dietro le quinte si attende di rientrare in scena prima che il sipario cali definitivamente.

3.4. Pensiero agito e azione pensata 

L’orizzonte interpretativo dell’antropologia è caratterizzato dalla domanda sull’origine, il senso e il destino della vita. Non “io ho un corpo”, ma “io sono il mio corpo”. Non “l’uomo agisce”, ma “io agisco”. “Io agisco, dunque sono, dunque penso”, “io sono, dunque penso, dunque agisco”. Il primato non spetta al pensiero e neppure all’agire, ma alla ambivalenza tra pensiero-agito e/o azione-pensata (actiologia). 

Ciascun essere umano si trova “gettato” nel mondo a inventare la propria esistenza, senza averla scelta, senza sapere prima che cosa essa sia, senza poterla rifiutare. Così come si trova obbligato tra altre ambivalenze: libertà e necessità, gratuità e dovere, inconsapevolezza e responsabilità, agire e patire, essere soggetto e oggetto... 

L’actiologia ricerca la ri-conciliazione tra determinismo e libertà dell’uomo tramite le sue azioni, la relazione tra la volontarietà e l’involontarietà dell’agire per “prospettare all’uomo tutte le esigenze della vita, tutta la pienezza nascosta delle sue opere, per rafforzare in lui, con la forza di affermare e di credere, il coraggio di agire”. (Cfr. m.blondel, 1993, p. VIII) 

Il corpo in azione è prima di tutto espressione del determinismo, poiché si dà sempre, anche senza la piena coscienza del soggetto di parteciparvi. Nel suo proporsi come atto, il soggetto si trova di fronte all’infinità delle variabili operative e interpretative legate ai simboli e ai desideri, ma contemporaneamente può decidere
 di riconoscerne e realizzarne uno solo escludendo una infinità di altri atti possibili. 

L’ambivalenza continua: l’uomo scegliere inevitabilmente uno e perde l’infinito senza poter arrestare il tempo per cambiare quell’atto, ma, insieme, ogni decisione necessita della sua responsabilità, del suo volere, dalla sua partecipazione, anzi ne esige l’iniziativa. L’uomo può cominciare a vivere il fatto senza volerlo, ma non può vivere l’atto senza sceglierlo nuovamente e continuamente. 

Poiché non è possibile capire prima di agire e non basta aver capito per agire, il corpo in azione è irriducibile ad una spiegazione unicamente razionale che ne dipani le cause o ne anticipi le ragioni. 

La libertà dell’uomo si rivela sempre nel rapporto tra la volontà voluta (che non vuol dire fare ciò che si vuole, accedendo alle possibilità pensabili e fattibili) e l’obbligatorietà (che costituisce la nostra immodificabile origine e il nostro ineludibile destino). 

Il senso della vita umana consiste nel cogliere la dialettica ri-concilitativa tra involontario e volontario, tra necessità e libertà, tra il tutto che domina e il singolo che vuole dominare il tutto, tra il tutto che opprime, affligge e minaccia il singolo e il singolo che vuole comprendere, abbracciare, conoscere il tutto. 

Così l’uomo ha la possibilità di trascendersi, assumendo la propria finitezza come il luogo del compimento, di apprezzare il corpo in azione non come il tempo della decadenza e del finito, ma come l’istante del disvelamento della propria identità, singolarità, verità.

3.5. L’io e l’altro

Alcune filosofie hanno offerto le risposte più diverse: l’altro non esiste, l’altro è il nemico, lo straniero, l’altro è un tu che limita l’io
.

Se l’uomo è costitutivamente con gli altri, orientato verso gli altri, e se realizza la sua esistenza per aiuto degli altri ed insieme con gli altri, non sempre le promesse della relazione interpersonale sono pienamente realizzabili, ma spesso vengono offuscate da conflitti e contrasti.

Ogni rapporto Io-Tu deve esprimersi e realizzarsi attraverso la costruzione di un mondo più umano. Ma poiché l’uomo è anche un essere corporeo e incarnato, il rapporto Io-Tu è esposto all’abbandono e alla morte, in cui si manifesta la radicale impotenza dell’uomo nel realizzare una relazione interpersonale permanente
.

Ma l’incontro dell’Io e del Tu non è inizialmente di tipo conflittuale perché i due si costituiscono l’un l’altro in reciprocità. Nell’incontro ciascuno diventa autenticamente l’altro. Il rapporto tra le persone ha come spazio o orizzonte il mondo interpersonale. La vera realtà, il vero essere non è la soggettività, ma l’incontro delle persone: l’intersoggettivo che si costituisce in Io e Tu. Nel rapporto di accoglienza dell’io con l’altro si manifesta la costruzione reciproca attraverso il dono. 

Levinas non soltanto conferisce il primato al rapporto con l’altro, ma anche una certa superiorità al Tu rispetto all’Io, che esige ed ha diritto di esigere. La relazione interpersonale rivela così una fondamentale asimmetria-reciprocità. 

L’uomo si realizza e si esprime nel mondo attraverso il corpo per affermarsi e affermare l’altro nella comunione. Accrescere quindi una piena consapevolezza della propria corporeità, significa anche aiutare gli altri ad essere donazione più compiuta.

L’amore autentico è incondizionato, non cerca di avere l’altro, l’avere dell’altro, né si rivolge verso le sue qualità corporee, psichiche o intellettuali, ma unicamente verso l’altro come è. Non si ama l’altro per quello che ha, ma per quello che è. “L’amore è disinteressato. L’amore è fedeltà creatrice che cerca di realizzare l’altro nelle diverse circostanze in cui si trova”. (Cfr. j.gevaert, 1989, p. 44)

Dall’incontro con l’Altro si va poi alla “immedesimazione” affettiva che consiste nel rivivere l’esperienza di gioia o di sofferenza di un altro, la quale viene sperimentata come diversa e come simile fondando la simpatia e l’empatia, poi la filantropia (amore per ogni uomo). Il gradino più elevato è l’amore che ama il valore e il bene della persona, indipendentemente dal fatto che essa in concreto dimostri tali qualità. Se Sartre afferma: “ciascuno deve non essere l’altro”, l’esperienza personalistica, rivolge l’invito a “essere per gli altri”.

L’Altro, dunque, è una realtà che attira il mio essere. E non solo è un mio simile, non solo è riferimento vivente delle mie riflessioni, è un mio prossimo che attira il mio agire e dei cui problemi posso farmi carico. L’Altro innanzitutto è un Essere che ha natura, esigenze, problemi uguali ai miei pur essendo altro da me perché siamo persone distinte e diverse. Ma non è tanto altro da me: è un Altro-Io. In più è anche un essere che mi aiuta ad essere me stesso. Se sono nella paura, nell’egoismo, nell’odio posso pensare l’Altro come mia negazione e mio limite, cancellarlo dalla mia vita (l’Altro non esiste) anche semplicemente vivendo distratto e chiuso in me. Ma se scelgo l’apertura, l’attenzione, il dono, allora riconosco, comprendo, accetto l’Altro che diventa tanto Essere e tanto Io, per quanto io gli darò modo di essere e mi donerò a lui. Posso farmi uno con lui, identificandomi con lui, essere un altro-lui e lui un altro-me. Ma un mio eventuale nemico, una persona di altra razza, un criminale, è per me un Altro-io? Anche in quei casi io ho davanti a me un Altro-Io
.

I rapporti interumani sono di tipo diversissimo: di amore come di odio, di cooperazione come di conflitto. Un attore sociale può anche non far esistere un altro attore sociale ignorandolo o anche sopprimendolo fisicamente, psicologicamente, socialmente. Ma gli atteggiamenti interiori e i comportamenti esterni soggettivi non cambiano la realtà oggettiva: l’Altro, qualunque forma concreta lo rivesta (sesso, età, colore della pelle, bello-brutto, virtù-vizio…), è un essere umano, una persona come me. È un Altro-Io della mia stessa natura, anche se ha tutto un suo mondo, che può incontrarsi o scontrarsi con il mio. È sono tanti questi Altri-Io viventi sulla faccia della terra, che io non incontrerò mai, ma che non cessano per questo di essere oggettivamente ciascuno un Altro-Io. (t.sorgi, 1991, p. 88-92)

Alla luce dell’amore, quindi, rivedendo tutte le capacità e qualità dell’uomo, è pensabile di intraprendere il cammino verso l’unità, in simbiosi tra l’unicità del singolo e la molteplicità
.

Il corpo umano è la persona e solo guardandolo alla luce della totalità della persona è possibile comprenderne il significato e il valore delle singole azioni. Nel corpo l’uomo realizza la sua esistenza; il corpo è il mezzo di riconoscimento dell’altro e il luogo di ogni umanizzazione e cultura. Se l’uomo vive l’unità col corpo, esso diventa il luogo dove le possibilità umane prendono forma e concretezza. Solo alla luce della totalità della persona è possibile comprendere e valutare il significato umano del corpo in azione scoprendo l’umanità già data nelle strutture biofisiologiche. 

I significati fondamentali del corpo in azione, secondo questa totalità dell’esistenza umana, saranno: 

- di essere campo espressivo dell’uomo: luogo primo dove realizza la propria esistenza; 

- di essere costitutivamente orientati verso gli altri, il corpo ha come significato fondamentale l’essere per gli altri come presenza nel mondo, luogo della comunicazione con l’altro, mezzo di riconoscimento dell’altro; 

- riguardo al mondo materiale ed umano, al quale ogni persona appartiene, il corpo è fondamentalmente la sorgente dell’intervento umanizzante nel mondo: origine della strumentalità e della cultura. 

I tre significati non vanno staccati l’uno dall’altro. L’espressione non è mai solamente per me, ma anche per gli altri ed si svolge necessariamente nel mondo. L’essere per gli altri implica espressione nel mondo materiale e sociale. Infine la trasformazione umana del mondo prende il suo significato dalla realizzazione della persona nelle sue relazioni con le altre persone. Si tratta dunque di una distinzione nell’unità, con innumerevoli accenti diversi. 

Una rinnovata attenzione per il corpo in azione si muove dal profondo mutamento che ha investito la condizione umana: poiché il corpo è il luogo dei rapporti dell’individuo con sé, con gli altri e con il suo mondo, diventa anche l’ambito in cui si evidenziano sia la crisi dell’esistenza e dei suoi significati, sia l’emergere di una diversa coscienza di sé a partire dalla quale vivere, incontrarsi, completarsi. Il corpo si propone tanto come fatica nella comprensione della vita, quanto come epifania di nuove possibilità di libertà
. 

La nostra cultura antropologica non ha abbandonato del tutto ogni forma di dualismo, anche se si è lasciata alle spalle tanto il positivismo (essere umano come organismo biologico, come macchina, dove la realtà della coscienza era del tutto secondaria), quanto l’idealismo che riconduceva la verità dell’uomo alla sola coscienza riducendo il corpo a puro oggetto di conoscenza. 

Mentre l’ideologia efficientista e consumista sta perdendo il suo consenso e ha fatto emergere critiche e ricerche alternative, anche il significato del corpo si è fatto oscuro e oscillante
.

L’antropologia contemporanea considera la persona come un tutto e coglie l’originalità dell’uomo nell’apertura al mondo della sua libertà intelligente, mediata dal corpo. Il corpo in azione è il modo particolare di essere al mondo, diverso da quello delle cose ignare di sé e di quanto le circonda. È un corpo vissuto, abitato da intenzionalità, reso luogo originario della manifestazione e della comunicazione della interiorità umana a ciò che è fuori, a ciò che è altro. Il mio corpo sono io, nel mio agire e vivere con la mia libertà sostanziale. 

Bisogna pensare fino in fondo il nodo, carico di contraddizioni, che oppone l’aspirazione umana verso l’Assoluto e l’infinito, alla ammissione della finitudine e della fugacità della materia e del corpo
.

3.6. Inculturazione e socializzazione 

I fattori che influenzano maggiormente la socializzazione nella società contemporanea sono: il gruppo dei pari, la famiglia, la scuola, lo sport, la sessualità, i mezzi di comunicazione di massa, le tecnologie informatiche, il lavoro, il denaro. L’influenza di questi fattori in ogni individuo dipende da più elementi: ciclo di vita, status sociale, inclinazione personale, scelta. 

La socializzazione comporta la progressiva acquisizione anche delle modalità comunicative comprese quelle cinesiche socialmente codificate: l’ “immensa mimo-drammatica” che ci circonda èfatta per essere vissuta, memorizzata, assimilata per controllare il proprio corpo con atteggiamenti consacrati dalla tradizione e interiorizzando numerosi programmi d’azione adatti alle diverse situazioni
. (Cfr. m.jousse, 1979, p. 83; v.dini, 1971, p. 21-22)

Ogni individuo, alla nascita, entra a far parte di un mondo già costruito, organizzato in rappresentazioni, norme, valori, codici comunicativi…e possiede già, per il semplice fatto di essere nato, una riconoscibilità (identità) sociale ben definita. Il soggetto è riconosciuto solo se sta alle regole del sistema.

L’apprendimento cinesico struttura progressivamente la vita dell’individuo e del gruppo attraverso una continua integrazione nella circolazione simbolica della realtà sociale tanto che il soggetto giunge a esprimere i temi e gli schemi culturali del gruppo avendone interiorizzato i valori di riferimento; l’apprendimento cinesico permette l’acquisizione del sistema-cultura ed è condizione necessaria perché l’individuo si riconosca e sia accettato come membro del gruppo
. (Cfr. v.dini, 1971, pp. 19, 22, 29) 

Il corpo in azione può dipendere dalle decisioni e dalle caratteristiche dell’individuo, il che lo rende imprevedibile oltre che mal interpretabile per gli altri che non riescono a scorgerci regolarità o ordine; oppure può rientrare nei codici sociali, conformarsi a modelli diffusi e consueti, rispondere a regole condivise anche se non formalizzate, o a canoni culturali precisi. Queste due possibilità si attuano in maniera ambivalente e combinate in modi e misure diverse, senza che mai una delle due escluda completamente l’altra.

I codici che regolano e ordinano il corpo in azione possono essere utilizzati per la sua interpretazione e comprensione e osservabili, ricondotti cioè a una qualità o a una tipologia conosciuta, quindi “ri-conosciuti” ponendo così le basi perché possano assumere un significato, un senso, una funzione nell’interazione. 

Le regole, formali o informali, costituiscono anche un potente mezzo di controllo: confrontarsi a modelli socialmente diffusi permette di valutare il proprio corpo in azione, di inserirlo nel circuito delle interazioni prevedendone gli effetti, comprendere i corpi in azione altrui. La conformità dovrebbe avere sempre questo carattere relativo e strumentale affinché l’originalità individuale e la contrattazione reciproca trovino sempre spazio.

L’uomo è sempre di fronte alla speranza o alla disperazione, alla voglia di vivere o alla sua anestesia, all’accettazione o alla sopportazione del presente, al godimento ora e qui o ad un suo differimento che ora non è concesso, ma questo è l’unico tempo che ci è dato e che ci appartiene, possiamo accettarlo o rifiutarlo, limitare o ampliare la libertà, ma ciascuna storia è segnata radicalmente dalla contraddizione. Agire è l’unica possibilità di vivere pienamente, dentro la temporalità e i limiti del proprio corpo in azione, la possibilità unica che è il permanere nella storia e nelle sue ambivalenze. 

L’ambiente e le circostanze (contesto) influiscono sul corpo in azione del soggetto, il quale deve adattarvisi, modificandolo e quindi trasformandosi. 

Ogni corpo in azione è coazione: colui che agisce mentre rivela, dona e riceve. Da un lato influenza gli altri, sollecitando la loro cooperazione, rispettando la loro iniziativa e la loro autonomia; dall’altro ciascuno può ri-specchiarsi negli altri riconoscendo se stesso.

Ogni individuo appartiene nello stesso tempo a gruppi diversi per le intenzioni della volontà del soggetto di agire per farne parte. 

Il corpo in azione, proprio della natura umana, è destinato alla comunità e alla società e gli uomini possono tenersi uniti a vicenda grazie ad esso. La componente simbolica delle azioni e degli atteggiamenti fa di ogni individuo un’immagine dai tratti caratteristici della cultura di appartenenza. Si ha uno stile culturale cinesico che si estrinseca mediante la gestualità, la deambulazione, la corsa, le posture, la mimica. (Cfr. m.gori, 1988, p. 284) È su questo fondamento che si deve costruire la actiologia.

Ogni cultura cinesica permea di sé ogni individuo, dandogli un volto ed un corpo per ogni circostanza. Le norme sociali elaborate dal gruppo muovono i corpi degli individui attraverso la prescrizione dei comportamenti più appropriati alle diverse situazioni. 

La vita quotidiana pone continuamente l’esigenza di agire. La programmazione dei comportamenti cinesici, operata dal gruppo e su di esso, assolve a importanti funzioni nell’economia della vita individuale e sociale. Se non esistesse alcun repertorio cinesico, il soggetto dovrebbe ogni volta pensare e decidere come affrontare la situazione contingente, prestando attenzione ad ogni fase dell’atto motorio. Risulterebbe pressoché impossibile comunicare (dato che anche il linguaggio mimico-gestuale è un programma prescrittivo) e agire in modo efficace (ogni azione dovrebbe essere reimparata ogni volta). (Cfr. l.gallino, 1980, p. 166 e p. 48; m.jousse, 1979, p. 67; j.fast, 1970, p. 127)

È difficile che regole e schemi non siano rispettati: controlliamo attentamente il nostro corpo per impedirgli che trasmetta messaggi non adeguati al contesto e al momento, o quelli che vuole nascondere. La regola fondamentale è la padronanza di sé, la ricerca del contegno e delle “buone maniere”. 

Soprattutto il volto è spesso la maschera di circostanza attraverso la quale facciamo trapelare solo pensieri, sentimenti, atteggiamenti che la norma sociale considera compatibili con la particolare situazione. 

Tuttavia la programmazione sociale della cinesica individuale non è sinonimo di fissità e univocità di comportamenti, poiché prevede più alternative consone alle singole circostanze e più variabili di un’unica tipologia di comportamento. 

Il corpo in azione si confronta con un dualismo che mette in opposizione l’uomo come soggetto/oggetto alternante tra modelli naturali (istintualità, vagheggiamenti arcaici…) contrapposti con gli elementi sociali (regole, conformismi…)
.

In actiologia il corpo in azione viene assunto come originarietà e originalità della natura umana e intenzionato verso l’agire sociale; la sua metodologia consiste in un procedimento narrativo, descrittivo e interpretativo che possa spiegare l’agire nel suo darsi naturale (fisico-biologico) e sociale inteso nel suo corso come insieme di soggetti, relazioni, effetti.

La totalità dell’uomo è quindi formata da tre aspetti interdipendenti dell’identità: 

- naturale: appartenenza alla specie, caratteristiche innate trasmesse geneticamente e ereditariamente, elementi strutturali e funzionali dati a ciascun essere umano;

- personale: risultato dell’elaborazione interna, dell’esperienza e dell’immagine che il soggetto ha di sé. È la base dell’individualità ed unicità dell’esistenza del singolo;

- sociale: corrispondente all’immagine che il soggetto dà di sé agli altri nei processi di interazione e comunicazione; è indicativa della classe, del tipo di categoria sociale cui appartiene, oppure del genere di ruolo che riveste. (Cfr. r.harrè, a cura di m.pedrazza, 1994, pp. XI-XVII; r.benedict, 1960, pp. 253-256.)

Il soggetto deve diventare capace di individuare azioni “fisiologicamente” fattibili e di effettuare scelte “intelligenti” per trasformarle in una tensione auto-costruttiva di capacità intellettuali e morali, ordinate a motivazioni ed azioni di valore “etico-sociale”
.

Il corpo in azione, nei versanti intrasoggettivo, operativo, interattivo-comunicativo, deve essere compreso nella sua valenza simbolica e culturale, così da poterne penetrare ed analizzare il significato fondante. Non è studiando solo la struttura-funzione del corpo sul piano biologico che si raggiunge tale significato. La biomeccanica, la biochimica (scienze con un loro corpus ed un loro fondamento epistemologico) ci fanno scoprire e conoscere un corpo dell’uomo che ha più analogie che differenze rispetto al corpo di tutti gli altri esseri viventi.

La componente naturale del corpo in azione identifica ogni soggetto con la specie umana; la componente simbolica fa di ogni uomo un individuo e un’immagine dai tratti caratteristici della cultura di appartenenza. Si osserva in ciascuno uno stile culturale cinesico che si estrinseca mediante la gestualità, la deambulazione, la corsa, le posture, le distanze, i contatti, la mimica. (Cfr. m.gori, 1988, p. 284)

3.7. Individualità e socialità

Non basta educare la socialità dei soggetti, è necessaria anche una educazione alla solitudine: l’essere umano ricerca la presenza degli altri, ma contemporaneamente desidera talvolta stare solo con se stesso e rifletter su di sé.

La rassegnazione, il solipsismo, l’individualismo, la malattia, la vecchiaia, lo stato, la religione, l’handicap, lo sport… spesso riducono il corpo in azione, inducendo la dissociazione della propria identità, la perdita parziale di sé e della relazione con l’altro.

Il corpo in azione va analizzato così come si presenta, non ridotto ad una rappresentazione intellettiva, per trovare una risposta soddisfacente al problema della vita, senza dover cercare fuori di sé una causa estranea o comunque esterna. 

Ha dunque una origine che rimane impenetrabile e più che esprimere la coscienza e le sue intenzioni, ne istituisce la ricerca e il soggetto, cercando altro ri-cerca se stesso. 

Attraverso il corpo in azione il soggetto, lasciando dei segni, si rivela propagandosi in tante direzioni, anche imprevedibili, mediante l’aspetto materiale del corpo-segno, rivela l’azione-senso che egli dà alla vita. L’azione, dopo essere sorta dal corpo (movente) e aver preso forma ed espressione dalla volontà, si espande dalla vita individuale alla vita sociale (motivo), superando l’intenzione soggettiva e propagandosi nello spazio-tempo alla relazione con gli altri.

Il corpo in azione è centrifugo (disvelamento dell’appartenenza come diversità-identità) e centripeto (accoglimento e comprensione di questa diversità-identità da parte degli altri). Apertura all’altro (corpo in azione centrifugo) e riflessione (corpo in azione centripeto) specificano e distinguono l’uomo contemporaneamente come un viandante che torna e riparte ogni volta, senza contrapposizione poiché essi costituiscono le forze costitutive dell’azione.

Se dal piano individuale ci spostiamo a quello delle dinamiche interattive, possiamo cogliere un’altra faccia della cinesica sociale: “il movimento del corpo, proprio dei membri di una società, è considerato funzione del sistema sociale al quale il gruppo appartiene, l’attività motoria (visibile) del corpo…influenza(no) il comportamento dei membri di un qualsiasi gruppo...” (v.dini, 1971, p. 28). L’insieme dell’organizzazione sociale, deriva da, e consta in, tali complessi di norme variamente interrelate attraverso le quali la collettività esprime la sua modalità interpretativa della realtà, la sua concezione del giusto, del lecito e dell’illecito. (cfr. l.gallino. 1980, p. 185) Possiamo, perciò, definire i rituali comportamentali come forma tangibile del simbolico collettivo. 

Goffman, osservando il comportamento delle persone per strada, ha definito l’individuo “unità veicolare”: il corpo è quasi un mezzo di trasporto con il quale ci spostiamo, effettuiamo soste, ci scontriamo. Contemporaneamente, ciascuno rappresenta una “unità di partecipazione” in quanto, nei suoi percorsi, interagisce con altri individui. L’essere in pubblico sottopone il comportamento all’attenzione degli altri, quindi a valutazioni, e non è necessario che tra le persone ci sia un coinvolgimento particolare. In pubblico vengono rispettate le norme sociali che indirizzano i comportamenti nella normalità relativa al tipo di società di appartenenza, in base alle quali si stabilisce anche se determinati atti sono giusti, tollerabili, inaccettabili. Quando, per qualunque motivo, infrangiamo una norma sociale, mettiamo in atto un ciclo riparativo per rendere accettabile il nostro comportamento, prodigandoci in scuse verbali accompagnate da movimenti e gesti. “La funzione del lavoro di riparazione è di cambiare il significato che altrimenti prenderebbe atto, trasformandolo da offensivo ad accettabile”. (e.goffman, 1971, p. 72) 

La scelta dell’azione è il momento dell’elaborazione dei dati afferenti dalla realtà materiale e dagli altri soggetti di cui l’individuo tiene in considerazione azioni e reazioni, dalle proprie e altrui esperienze pregresse. La manipolazione e organizzazione dei dati consente di effettuare previsioni sulle conseguenze dei possibili corsi d’azione. (l.gallino, 1980, pp. 48 e 170)

Si tratta di superare l’esperienza funzionale della persona, legata a modelli naturali fisico-biologici preformati (condizioni, strutture, organizzazioni, caratteristiche date) che vincolano totalmente l’uomo a un modo già prestabilito e quella relativa alla cultura-comunicazione per la quale nelle interazioni si entra in rapporto con il fornitore, il finanziatore, il controllore, e via di seguito, purtroppo spesso non con l’uomo
. (Cfr. n.luhmann, 1990; r.bendix, 1984; l.cavalli; f.ferrarotti, 1985; a.dal lago, 1978)

3.8. Normodiversabilità 

Nel nostro percorso di ricomposizione dei dualismi in ambivalenze, abbiamo cominciato da qualche anno ad usare il termine “normodiversabilità” comprensibile, nelle sue infinite sfaccettature, di tutti gli esseri umani.

Assumere la realtà della normodiversabilità come luogo e cornice del confronto di un’ulteriore ambivalenza, può essere la via di accesso a una ritrovata e rinnovata sensibilità, immaginazione, profondità, umanità, perché siamo costretti a fare i conti con la nostra integrità ferita e con quella dell’altro
. 

Gli stili di relazione normocentrati prevedono pratiche oggettivanti di cura, l’autoritarismo e l’infantilizzazione dei pazienti o degli utenti, lo “stile neutro”, la pretesa del distacco e l’anaffettività della relazione, la ripetizione costante verso automatismi di risposta.

La causa di questa normalità fittizia è l’adultomorfismo che fin da subito comincia a correggere tutte le caratteristiche del bambino quali la debolezza, la dipendenza, l’emotività. 

Al normocentrismo e all’adultomorfismo corrispondono un ideale di normalità senza debolezze, mancanze, abilità diverse, per legittimare l’accanimento educativo, riabilitativo o terapeutico: se l’obiettivo, irraggiungibile, è quello della “guarigione”, ci sarà sempre un altro ciclo di terapia per perseguire un miglioramento possibile, correggere un’imperfezione, sacrificando spesso la libertà e l’individualità del soggetto, limitando la sua volontà divergente. 

Tale modello, storicamente recente, ha contribuito ad aumentare le prestazioni richieste per essere ritenuti normali, squalificando maggiormente quelli che non le raggiungono. Lo scarto aumenta, pur con i tentativi di una sua diminuzione.

La diversità è una variabile biologica che nel mondo naturale non costituisce un problema per nessun essere vivente. L’uguaglianza è un precetto etico, non un fenomeno biologico e una società può concederla fornendo a ciascuno adeguate possibilità di sviluppo delle sue diversità-potenzialità genetiche, oppure negarla.

Se la diversità genetica è un dato di fatto, la normalità non dipende solo dal corredo genetico, ma anche, e in misura rilevante, dalle opportunità socio-ambientali, dal modo in cui il soggetto le usa e da eventi di vita causali. Normale è l’individuo che utilizza bene le sue potenzialità, quali esse siano
. Se si assume questo metro di misura, il problema della diversabilità riguarda tutti. Ciascuno è diversabile nella misura in cui la sua personalità è, in maniera più o meno rilevante, al di sotto della sua normalità potenziale
.

La scala dei valori antropologici si modificherebbe radicalmente se attuassimo un diverso modello culturale di normalità (implicito ed esplicito) esaminando ciò che il soggetto è e ciò che può divenire utilizzando appieno le sue capacità (quali che esse siano). Tra coloro che si impegnano a diminuire quello scarto, troveremmo molti diversabili i cui limiti accentuano gli sforzi di sopperire ad essi sviluppando il più possibile il loro essere e uno scarso numero di persone normalmente inseriti nella società. Tra i due troveremmo un gran numero di soggetti più o meno limitati, fino a coloro che lo sono grandemente perché tronfi della loro presunta normalità: i normodotati gravi.

Sono questi ultimi che dovrebbero iniziare la “riabilitazione” mentre i normodiversabili vanno apprezzati per tutto ciò che fanno per sviluppare le loro diverse abilità.

La critica si appunta quindi contro quei tipi di intervento che scelgono la “medicalizzazione” per una riabilitazione normalizzante, da raggiungere a ogni costo, quella delle tre A: Autonomia, Autosufficienza, Anaffettività attraverso le quali repressione, normalizzazione e pregiudizi coincidono con un modello di razionalizzazione di tipo aziendale (con taglio di tempi e costi). 

La cancellazione della personalità in un tipo di individuo che dovrà perennemente rinnegare se stesso, è un processo in atto da tempo nel nostro tipo di socializzazione, che è stata chiamata “socialità asociale”, che riduce i soggetti sempre più a cose, indotta anche dalla tecnicizzazione
. Senza dover essere ricondotti agli standard di normalità, dobbiamo accogliere e dare valore alle nostre abilità diverse perché abilità di persone. La sfida è quella della normodiversabilità.
Le nuove antropologie e un nuovo approccio all’altro, devono cambiare i concetti, ancora estremamente invasivi di classi, gerarchie, prestazione, normalità, diversità…
.

È solo nel ‘900 (soprattutto nella seconda metà) che inizia la rivoluzione sociale nei confronti del diversabile affermando il valore assoluto del singolo. Se contano le qualità di una persona, è forse possibile modificare l’atteggiamento culturale verso i diversabili, con le corrispondenti politiche sociali e di assistenza
. Soprattutto partendo ciascuno dal considerare se stesso come normodiversabile.

Dolore, sofferenza e morte pongono radicalmente il problema del “senso” ultimo della vita: è significativo che il dolore cominci ad essere scientificamente combattuto dai tempi di Cartesio. Prima, esso veniva trattato come la rivelazione dell’imperfezione dell’essere umano. I medici cercavano piuttosto di lenire che di combattere il dolore, per aiutare il malato a ritrovare se stesso nella malattia. Il dolore era scuola di saggezza in cui l’uomo poteva vedere meglio la verità del sé. 

L’umanità ha sempre conosciuto la paura del dolore e della morte. Siamo minacciati dalla sofferenza da tre versanti: dal nostro corpo condannato al declino e al disfacimento e che non può funzionare senza il dolore e l’ansia come segnali di pericolo; dal mondo esterno, che può scagliarsi contro di noi con la sua terribile e formidabile forza distruttiva; infine, dalle nostre relazioni con gli altri. (s.freud, 1978)

Dietro le tre forme di paura si intravede la presenza di una “madre di tutte le angosce”, la minaccia che quotidianamente genera tutte le altre e non permette loro di allontanarsi troppo: quella della fine, l’unica oltre il quale non c’è inizio, o c’è n’è uno sconosciuto. 

La morte diventa per l’uomo la “magna quaestio”. (Sant’Agostino)

La morte è l’archetipo di questa fine, l’unica che si mostra in un’unica forma. La condizione umana, allo stesso tempo vincola il tempo (time-binding) ed è vincolata dal tempo (time-bound); la mente che padroneggia il tempo, vorrebbe sperimentare se stessa come eterna, ma dimora in un involucro irrimediabilmente transitorio. 

La caducità del corpo ridimensiona e annichilisce il senso di immortalità della mente. Essere “umani” significa conoscere questa condizione consapevolmente incapaci di influire su di essa. La vita sente, in modo lacerante, sin dall’inizio, di essere minacciata. La morte preme e la vita la sente. Ognuno vi cammina incontro e più la vita aumenta più la morte si avvicina. 

Il tentativo dell’uomo di rimuovere la sua dimensione biologica, è causato dal timore della morte e dalla sete di immortalità e di infinito ed è questo desiderio a essere una costruzione posteriore, consolatoria per non guardare in faccia la fine che incombe. La verità non la sappiamo. Possiamo solo dire che la morte svela all’uomo di essere finito. 

Per Schopenhauer «la morte è il genio ispiratore della filosofia».

Davanti alla malattia e alla morte l’uomo comincia a domandare il senso del suo essere che nasce e muore, vale a dire la sua verità
. Alla base di tutte le costruzioni scaturite dall’anima umana vi è una grande domanda di salvezza, un immenso desiderio di vita. L’uomo non vuole morire, io non voglio morire. Purtroppo, si muore. molto spesso anche in modo stupido o ingiusto. 

“Si muore perché si vive”: la vita naturale che conosciamo è fin dal suo inizio intrecciata con la morte. Questa è la vita che ci è stata data.

Chiedersi il perché delle morti insensate equivale a chiedersi il perché nascano esseri umani malformati. Perché dio è silente, si nasconde, non si rivela più? perché è assente nella natura? perché è assente dalla storia? dalla mia storia? come pensare che dio è amore?
 

Non lo so. Essere umani significa anche provare paura, ma significa anche riconoscersi, accettandosi, nei limiti della nostra individuale normodiversabilità.

3.9. Sistemi di potere-dominio e corpo in azione 

Spesso, nelle relazioni tra gli uomini, vengono usate forme violente: prevaricazione, onnipotenza, crudeltà, disobbedienza, conflitto, distruzione dei valori simbolici e materiali…ai quali può corrispondere accettazione passiva, impotenza, disperazione, ma anche rivolta. Lo stesso atto di trasgressione ha origini ben diverse per ogni uomo e in ogni società e la sua valutazione dipende da molte variabili contestuali. Nella cultura di ogni popolo ci sono le possibili risposte del conflitto come dell’intesa, i confini del lecito, i concetti di bene e male. Qualunque relazione è regolate da norme scritte o determinate dalla tradizione sociale che sanciscono luoghi, tempi, distanze e ogni infrazione ha un suo significato che va decodificato e compreso. 

Nelle dinamiche di potere
 il corpo in azione rivela effetti relazionali e comunicativi della tolleranza, del consenso o della reazione anche violenta ad un gesto o ad un avvicinamento corporeo. I modelli socio-culturali del rispetto trovano la loro realizzazione nella dimensione del potere come essenziale riconoscimento civile dell’ “altro” o della violenza come dominio attraverso l’offesa e la negazione. L’individuo infatti agisce ed è agito. (Cfr. f.crespi, 1985)

Ciò accade nell’analisi delle differenze tra cultura e cultura, ma anche all’interno della stessa cultura. È necessario comprendere gli elementi obbligati della vicinanza dei corpi, dello stare insieme sia come spettatori che come protagonisti di un evento e di quella sempre più necessaria dell’avvicinamento per superare la violenza sull’altro e la sua prevaricazione. Cinesica e prossemica si fondono, anche se in maniere molto diverse. (Cfr. v.dini, 1996/97; r.dale guthrie, 1987, pp. 183-189. f.crespi, 1985, pp. 364-368.)

L’elemento competitivo, proponendosi come desiderio di “prestigio” e come sistema di sicurezza dell’individuo, conquista di un riconoscimento e di un ruolo, si propone con la ricerca sempre più esasperata del potere-dominio dell’uno sull’altro
. 

I concetti morali determinano anche i modi con cui uomini e donne possono avvicinarsi.

L’identità individuale richiede di essere riconosciuti e, al tempo stesso, di distinguersi dagli altri per non perdersi nell’anonimato. Le norme sociali elaborate dal gruppo muovono i corpi degli individui attraverso la prescrizione delle azioni più appropriate alle diverse situazioni. 

L’organizzazione sociale deriva da, e consta in tali complessi di norme cinesiche variamente interrelate attraverso le quali la collettività esprime la sua modalità interpretativa della realtà, la sua concezione del giusto, del lecito e dell’illecito. (Cfr. l.gallino, 1980, p. 185)

La cinesica sociale, proponendo modelli positivi e negativi, approvando/disapprovando, tollerando/incoraggiando, reprimendo/scorag-giando, legittimando/condannando i sentimenti e la loro espressione, contribuisce a formare (non da solo) l’universo del nostro sentire. 

Affermare la culturalità delle azioni significa dire che ogni gruppo sociale crea una propria dimensione, produce per la collettività strutture e principi riferiti al vissuto, all’individualità. Tutti agiscono in modo da riprodurre un’identità cinesica riconosciuta e si adeguano a prescrizioni sociali che per ogni status/ruolo e circostanza anticipano, rispetto al singolo soggetto, qual è l’abito motorio adeguato. Si è di fronte a complessi organici di definizioni, istruzioni, programmi elaborati nel corso dell’interazione uomo/uomo e uomo/ambiente, interiorizzati dagli individui che compongono il gruppo e funzionali all’integrazione delle azioni individuali all’interno del sistema. «In questa prospettiva critica l’ovvio, il dato per scontato, il senso comune, si rivelano come i depositari di una società fondata sull’appropriazione e sul dominio…La scoperta della cultura come dimensione specifica dell’esistenza è anche la scoperta del carattere avvolgente della mediazione simbolica che ci comprende» (f.crespi, 1978, p. 73; 1989, p. 171). L’uomo è “giocato” dal simbolico che si riverbera in lui, l’esistenza si pone costitutivamente come impossibilità di una spontaneità naturale e come esigenza di rendere comprensibile il mondo. (c.geertz, 1988, p. 97; m.gori, 2010)

3.10. Il sistema di potere-dominio dello sport

Il modello sportivo
 ha valenza positiva? E soprattutto: può essere trasferito a tutti i contesti di vita garantendo la correttezza etica dei rapporti umani?

Molti affermano che: 

- la competizione è un fenomeno naturale essenziale alla vita sociale organizzata; 

- essa eleva le aspirazioni dell’uomo e lo aiuta a raggiungere grandi traguardi;

- una sana (se sosteniamo una competizione “sana”, vuol dire che ne esiste anche una “non sana”) competizione nella scuola, nel lavoro, nella vita culturale, nella ricerca, nello sport è importante perché mantiene viva la capacità del sistema di progredire, di cambiare.

Proponiamo una riflessione critica che solleciti una revisione di questi luoghi comuni, per ripensare le modalità e gli stili dei rapporti umani in tutti i campi, compreso quello dello sport.

Una nuova “era della competizione” è emersa negli ultimi decenni. La mondializzazione ha cambiato i termini di tali attività dando vita a nuove forme di competizione globale che accentuano le possibilità di formazione di vasti poteri finanziari e industriali oligopolistici mondiali. Lo sport, questa colossale impresa che coinvolge, impegna, assorbe risorse umane, finanziarie, organizzative, ben incarna la tendenza della nostra epoca a costruire un sistema globale, in cui tutto è connesso con tutto. Non solo Internet è la metafora di questo mondo post-moderno, lo è anche lo sport.

Ma perché la competitività e divenuta così predominante? Perché è diventata più importante di ogni altro obiettivo? Com’è possibile che un mezzo sia divenuto il fine primario non solo dello sport, ma dell’intera società? 

Il modello efficientista e prestativo sostiene uno sport sempre più votato alla spettacolarità richiesta dai media, una macchina di consumo e di consenso, che fa l’interesse dei sistemi di produzione e di gestione del potere, fattori imprescindibili non solo per lo sviluppo, ma anche per la stessa sopravvivenza della società occidentale e proposto ai Paesi in via di sviluppo. 

La trasformazione della competizione da mezzo a fine non riguarda solo lo sport, ma estensivamente tutto il sistema sociale ed è dovuta a molte ragioni: economiche, finanziarie, politiche, culturali. I sostenitori della competitività sono convinti che l’economia competitiva di mercato sia la sola risposta efficiente ai problemi e alle sfide che le economie e le società del mondo devono affrontare perché impegnate in una guerra tecnologica, industriale ed economica a livello mondiale. La mancanza di competitività vuole dire esclusione dal mercato, perdita del dominio sul futuro e la sottomissione al più forte. Più grande è la competitività di una impresa o di un paese, più grande sarà la sua possibilità di sopravvivenza. 

Da qui, l’obiettivo più importante in ogni campo è di divenire abbastanza forti da sconfiggere i competitori.

Ma la competitività non è una risposta efficiente ed efficace ai problemi e alle opportunità del mondo globale. Il culto della competitività e l’eccesso di competizione producono numerosi effetti perversi generando una distorsione strutturale nel funzionamento sociale e dello stesso sport, evidenziandone i suoi devastanti effetti etico-sociali e individuali.

Se tutti competono contro tutti, alla fine non si capisce più bene che cosa voglia dire competitività e prima o poi il sistema cesserà di funzionare. La logica della competitività cerca di ridurre la diversità nel sistema eliminando chi non è capace di resistere agli attori più forti contribuendo all’esclusione sociale: i soggetti non competitivi sono lasciati fuori, non sono più un soggetto attivo della storia.

Se può essere vero che la competizione sia un motore potente per l’azione, la motivazione e l’innovazione, non è, tuttavia, il solo né è slegato da altri motori come la cooperazione e la solidarietà. La cooperazione è anch’essa un fenomeno fondamentale nella storia dell’uomo. La competizione e la cooperazione così come l’aggressività e la solidarietà, sono dimensioni coesistenti della condizione umana sociale, spesso in conflitto. Ancora altre ambivalenze.

L’ideologia della competitività ignora o svilisce la cooperazione e la strumentalizza alla propria logica in termini di:

- “riduzionismo” e “fondamentalismo settario”: riduce l’intero processo della condizione umana e sociale alle percezioni, motivazioni e comportamenti dell’uomo economico, ulteriormente ridotto all’uomo competitore. Le percezioni, le motivazioni e i comportamenti delle persone non hanno alcun valore se non sono legittimati e valorizzati dal principio della competitività. In ogni caso essi sono irrilevanti per l’economia, se si situano al di fuori della logica della competitività (let’s go back to business).

- Riduzione massiva del senso e della nozione di economia. Economia vuole dire “le regole della casa”, cioè il governare un’entità sociale quale la famiglia. Entro una famiglia ci sono naturalmente fenomeni di competizione per il controllo o la libertà, fra padre e madre, genitori e figli, gli anziani e i giovani. Ma una famiglia assicura un buon autogoverno se la cooperazione e la solidarietà non solo coesistono con la competizione e l’aggressività, ma sono prevalenti rispetto a queste ultime. In grande misura, ciò che è valido per una famiglia si applica anche ad una città, ad una nazione e alla società mondiale. L’ideologia della competitività non si accorge che il mercato non è la sola cosa che conta e che determina lo sviluppo economico e il benessere sociale dei paesi, dei popoli e degli individui.

Non siamo contrari alla competizione di per sé, ma all’eccesso della ideologia e della pratica della competizione. La logica assoluta della competizione incontra dei limiti strutturali perché essa è incapace di affrontare e di risolvere i principali problemi della società attuale.

L’ideologia della competitività dà la priorità agli strumenti e ai sistemi tecnici rispetto alle persone che sono considerate solo quando si pongono questioni di organizzazione del lavoro e di adattamento alle esigenze delle nuove tecnologie. Essa consacra il primato del breve termine, dei rapporti tra i costi e i benefici.

Finisce per ampliare le ineguaglianze strutturali fra regioni, paesi continenti, persone.

Le disuguaglianze economiche sono anche causa, effetto, e amplificazione delle disuguaglianze sociali e delle relative esclusioni, provocate dall’ideologia della competitività. Questa, intesa come sola “verità” delle leggi di mercato, crea esclusione fra le persone: tutti possono partecipare, ma solo pochi saranno più competitivi degli altri.

Solo i vincitori hanno il diritto di continuare e di combattere per ulteriori conquiste. Sempre più, la logica del “vincitore” viene accettata e interiorizzata dalla gente. E sempre meno genuini e durevoli sono i legami sociali e il senso di appartenenza fra individui, gruppi, nazioni. Il bene comune e l’interesse generale sono ridotti ad essere il bene e l’interesse delle imprese multinazionali vincitrici delle guerre tecnologiche ed economiche.

In queste condizioni, è molto difficile parlare dell’esistenza di istituzioni e di regimi democratici. Non può esistere una vera democrazia sostanziale laddove la logica economica e la legge del più forte predominano e dove i diritti dei più deboli sono limitati a quelli di essere produttori passivi e consumatori.

L’ideologia della competitività porta anche ad un aumento dell’impoverimento culturale, come dimostrano le analisi e i dibattiti oggi dominanti sui temi e problemi della vita quotidiana, della scienza, della tecnologia, dell’etica, della democrazia, dell’ambiente, delle relazioni Nord Sud, della pace, della solidarietà, della pratica sportiva.

Tra gli effetti negativi dell’eccesso di competizione si rilevano i seguenti:

- Viene data la priorità agli strumenti e ai sistemi tecnici piuttosto che alla persona e alla società. Le persone contano solo come produttori e consumatori. 

- Viene rafforzata la divisione della popolazione mondiale integrati e esclusi.

- Si rafforza l’esclusione sociale mondiale. I popoli, le imprese, le città e le nazioni non competitivi sono lasciati indietro. Non sono più soggetti della storia. Sono senza valore perché sono i perdenti.

- Si contribuisce ad un alto livello di degradamento ambientale. 

- Viene sostenuto il “circolo vizioso” dell’aggressività individuale e collettiva e viene impedito lo sviluppo del dialogo e della solidarietà fra popoli, nazioni, comunità, persone.

- La democrazia rappresentativa perde incisività e potere a tutti i livelli.

La competizione non può governare gli uomini perché è una risposta insufficiente e inadeguata rispetto alle nuove forme di coesistenza e di co-sviluppo, ad un sistema globale sempre più interdipendente e interattivo. Essa dà un contributo limitato sul piano dell’efficienza e dell’efficacia, per quanto riguarda la fornitura di beni e servizi socialmente pertinenti e ambientalmente corretti, destinati a soddisfare, fin d’ora e per più generazioni i bisogni e le aspirazioni di base della popolazione degli “esclusi”. Non è uno strumento efficiente e efficace per la soluzione dei veri problemi umani, perché oggi è soprattutto incapace di promuovere e assicurare la conciliazione e la giustizia sociale, l’efficienza economica, la sostenibilità ambientale, la democrazia politica e la diversità culturale.

Dobbiamo guardare ad altre alternative più efficaci e affidabili.

Forse significa ridare al termine competizione il suo valore semantico originario che significa essenzialmente “cercare insieme” (cum petere) la migliore soluzione al problema giusto, al tempo giusto e nel posto giusto.

Il corpo è esaltato, mitizzato, devastato, ferito, dilaniato, amputato, lapidato, ucciso, preso, abbandonato, colpito, sconfitto...

Ho visto i soldati delle parti avverse farsi il segno della croce prima di andare in guerra e invocare il loro Dio dalla propria parte. Ho visto gli atleti delle squadre avverse farsi il segno della croce prima di scendere in campo e invocare il proprio Dio per ottenere la vittoria. Ho visto versare lacrime per una partita persa e l’indifferenza per le tragedie umane.

I bambini che muoiono di fame non hanno voglia di giocare, tanto meno hanno la forza e la resistenza per fare sport. In molte parti del mondo i bambini soldato corrono, saltano, lanciano, tirano, per prepararsi alla guerra, per uccidere, per sfuggire al nemico, per immolarsi uccidendo altri bambini.

I bambini lavoratori sollevano, spostano, tirano, trasportano, camminano, corrono, pedalano.

I bambini sportivizzati corrono, saltano, lanciano, tirano, sollevano, spostano, trasportano, camminano, corrono, pedalano, nuotano solo per arrivare prima dell'altro. Bambini, preadolescenti e adolescenti: kamikaze, soldati, prostituti, lavoratori, atleti. Dove sono finite l'infanzia e l'adolescenza? Ogni giorno migliaia di bambini cominciano a praticare sport e smettono di sorridere perdendo la loro infanzia gioiosa senza più giochi.

Lo sport dichiarato come guerra simbolica, diventa sempre più cruento: migliaia di morti da sport, centinaia di migliaia i feriti e gli invalidi permanenti. Vincere o morire.

La società conflittuale ha sempre più bisogno di leggi, giudici, poliziotti, per controllare i conflitti. La società sportiva conflittuale ha sempre più bisogno di arbitri e poliziotti per controllare gli scontri. 

Nella comunità giocante sono gli stessi soggetti che si danno le regole e risolvono al loro interno le tensioni, i conflitti e i problemi per ripartire insieme.

Dallo sport d'élite, siamo passati allo sport di tutti, poi per tutti, oggi va ritrovato il gioco con tutti
. C'è bisogno di ricominciare a camminare accanto, di passare bene la palla all'altro in maniera amichevole per aiutarlo nel suo gesto. C'è bisogno del gioco, della danza e delle tradizioni popolari come festa. Riproponiamo i giochi dell'accoglienza e intergenerazionali. Per passare dalla società sportiva alla comunità giocante, basata sulla pedagogia dell'amore e sulla gratuità del gioco. Ciascuno, ogni giorno, per tutto il tempo della vita, deve poter giocare, amare, studiare, lavorare e riposarsi. Senza separazioni.

Pertanto occorre rifondare una politica della comunità a partire dalla gratuità del gioco, per recuperare la sostanzialità del concetto di promozione umana
. Se l'economia di comunità e il commercio solidale si stanno diffondendo, testimoniamo in questo campo la comunità che gioca con fiducia negli uomini di buona volontà che intendano finalmente la competizione come cum-petere: chiedere insieme.

Occorre ritrovare l’etica, la gratuità del dono, dell’alterità, della condivisione, della comunione tra corpi gioiosi, che abbiamo dimenticato, presi dalla velocità di arrivare presto, sempre più presto e prima, sempre più prima, incapaci ormai di fermarci ad ascoltare la brezza, ad osservare un fiore, a giocare con un bambino e un anziano, a correre tenendo una mano con amore, a camminare accanto. Occorre ritrovare la gioia di fare festa insieme incontrandosi tra corpi concreti, senza ritualità ma con amicalità, senza frenesie
 ma con dolcezza, una festa in cui tutti sono contemporaneamente titolari perché ciò che conta è mettersi al servizio dell’altro per aiutarlo a camminare, correre, salire, nuotare, partorire, sollevare un peso, toccare la palla…Un mondo in cui finalmente i corpi possano guardarsi reciprocamente come corpi sinceri, mani trasparenti, odori delicati. Un mondo fatto di gesti teneri, ritmicamente né veloci né lenti, ma significativamente amorevoli
.

Se saremo capaci di tutto questo, allora anche il gioco sarà strumento di pace con se stessi e con gli altri; esso sarà agito nella ricerca di una gestualità sempre più umana e quindi competente e significativa, sempre più razionalmente economica, ma sempre meno affaticante, senza lasciare ferite fisiche o morali, senza classifiche, stipendi, spettacolo, sempre più antropologicamente responsabile. Allora nel gioco, nella sessualità, nel rito, nella relazione, il nostro corpo e le sue azioni potranno finalmente dichiarare concretamente la propria umanità e diventare strumento di umanizzazione. 

Una sorta di dottrina comunitaria del gioco che permette ai corpi di incontrarsi gioiosamente fino alla loro comunione
. È quindi necessaria una riflessione sull’altro versante della montagna: quello dell’etica, dell’epistemologia, della filosofia, della didattica del corpo in azione. Non per ridefinire le tecniche, ma per riscoprire le regole della convivenza giocata cominciando a misurare i risultati dell’investimento corporeo e motorio con altri parametri completamente differenti da quelli metrici e cronometrici dello sport, con quelli dell’accoglienza, dell’alterità, della comunicazione, del volto dell'altro
. 

Nel secolo appena trascorso gli uomini hanno realizzato gli avvenimenti più devastanti, ma anche i cambiamenti più sconvolgenti di situazioni che sembravano immutabili. La forza dell’animo umano e la concretizzazione della speranza, ci spingono a rafforzare l’impegno etico nell’agire corporeo-motorio che oggi manca completamente perché ciò che conta è l’efficienza, il profitto, l’affermazione di sé e non l’efficacia, la gratuità e l’alterità. C’è bisogno soprattutto di una cultura della pace, così che l’uomo diventi pacificatore e testimone di pace in qualunque contesto e qualsiasi mezzo adoperi. C’è bisogno di pace nel cuore di ciascuno, e poi tra di noi, e poi tra i popoli.

Come ha scritto Tagore “oltre le nefandezze della guerra, della violenza, dell’inquinamento della natura e delle coscienze, i bambini imperturbabili giocano sulla sabbia e continueranno a giocarvi se saremo capaci di ricominciare a giocare con loro, aiutandoli a costruire i loro castelli e non distruggendoglieli”.

Dobbiamo riaffermare in ogni campo la pace e la verità perché “Mai potremo essere felici contro gli altri”. (m.gori, 2006)

PARTE TERZA

METODOLOGIA E DIDATTICA

DELLA ACTIOLOGIA
La scuola insegna risposte spesso a domande che non ci siamo mai posti, ma è la domanda e non la risposta il vero motore della ricerca e della costruzione del sapere. Amiche della domanda sono sia la curiosità infantile sia la condotta filosofica. E se l’infanzia genera l’interrogazione nella sua radicalità, la filosofia insegna a mantenersi nell’interrogazione, per non seppellire il cervello tra le opinioni diffuse, che rispondono non tanto alle nostre domande, quanto al desiderio di evitare il più possibile la fatica del pensiero. u.galimberti
CAPITOLO IV

QUALE EDUCAZIONE FISICA

4.1. Analisi critica della E.F.

Dalla contrapposizione tra il corpo e il pensiero, trae in gran parte origine la crisi d’identità e di fondamento epistemologico dell’E.F.

Altre questioni rendono la situazione ancora più complessa, perché legate a molteplici fattori, tra questi:

· la sua storica subordinazione alle finalizzazioni igieniche, militari, sportive. 

· una organizzazione sociale che ha privilegiato il lavoro intensivo;

· la scarsa considerazione che il corpo ha nella scuola;

· la contrapposizione tra intellettualità e manualità, tra sapere, saper essere e saper fare;

· la riduzione degli spazi vitali nei vari contesti (urbanistico, lavorativo, familiare, scolastico, del tempo libero);

· il predominio della medicina sull’educazione;

· la mancanza di un vero statuto scientifico della disciplina. (Cfr. g.refrigeri, 1988)

L’E.F. viene diversamente concepita, suddivisa in tecniche diverse, assorbita (e asservita) ai più diversi sistemi di potere-dominio, confusa con innumerevoli pratiche tradizionali e emergenti, pertanto diventa più che mai difficile individuare le sue vere finalità ed essa è, ancora più che nel passato, alla ricerca di una sua identità. 

Vi è una notevole confusione di idee, su vari piani:

a) istituzionale: (si occupano della E.F. il Ministero della P.I. e della ricerca scientifica, gli Enti locali, il CONI, gli Enti di promozione, le iniziative private di singoli, cooperative e associazioni, ecc.): storicamente le sono stati assegnati obiettivi diversi (preparazione militare, iniziazione allo sport, attività del tempo libero, equilibramento e compenso al lavoro fisico e sedentario, sviluppo e perfezionamento della persona, socializzazione per l’accesso alla autonomia e alla responsabilità, scoperta e conoscenza di sé, salute, bellezza, terapia...). Tutto ciò determina la più grande confusione. Gli interventi legislativi sono sporadici, settoriali, le riforme restano nelle buone intenzioni. I pochi studiosi presenti in Italia non sono mai stati chiamati a dare il loro contributo perché gli “esperti” provengono sempre dal mondo sportivo e medico.

b) Pedagogico: le trasformazioni sociali, politiche e la ricerca scientifica hanno sempre influenzato le concezioni della E.F.; in Italia non si è imposto alcun metodo particolare, contribuendo alla nascita di una sorta di “eclettismo” (che potrebbe essere un pregio se non fosse quasi sempre una confusione di metodi). Le nostre palestre sono un mixer di antichi metodi stranieri: tedesco, francese, svedese, inglese e, negli ultimi decenni, americano e qualche inserimento di tecniche orientali.

Ora, se il metodo della E.F. consiste nell’insieme, il più sistematico possibile, delle modalità che permettono la realizzazione di un fine educativo, in Italia si è cercato di conciliare tra loro metodi (stranieri) che per il fatto di avere finalità molto differenti hanno finito per essere inconciliabili. 

In particolare a partire dagli anni ‘70 si è assistito all’introduzione massiccia dello sport nella E.F.; se ciò ha potuto far credere a molti in un suo potere unificante relativamente alle diverse concezioni, in effetti non si è riusciti a determinare lo specifico, il “proprium” della E.F. che così è stata ridotta in briciole. (p.parlebas, 1982).

Infatti, si è ritenuto: 

- lo sport capace di fornire un unico metodo di E.F. (quale fenomeno sociale di dimensione mondiale) ha suscitato reazioni o cristallizzazioni, posizioni pro e contro; 

- lo sviluppo dello sport in sostituzione dell’E.F. ha prodotto diversi settori: educativo (scuola), prestazione (CONI), del tempo libero (Enti di promozione fisica e sportiva), per diversabili (Federazioni e Associazioni), rieducazione (Centri specializzati di recupero); ma quali sono i rapporti di questi settori con le finalità proprie dell’E.F.? 

- la ricerca dei fondamenti scientifici della E.F. ha opposto tra loro diverse concezioni, ciascuna troppo tributaria di discipline scientifiche eterogenee (anatomia, fisiologia, psicologia, sociologia...). Alcuni termini nati negli ultimi decenni (psicomotricità, psicocinetica, kinantropologia, scienza dell’allenamento, prasseologia...), tentano di designare tecniche pedagogiche e indicano la volontà di rendere l’E.F. scientifica, a qualunque prezzo e aggiustamento, ma “L’E.F. o sarà scientifica o non lo sarà”. (p.parlebas, 1982)

c) corporativi: concernenti la difesa degli interessi di una miriade di nuove “professioni” invece che della loro formazione e competenza. Quando si afferma la specificità della E.F., vanno messe in primo piano le sue finalità educative che devono essere perseguite all’interno della scuola, separandole così dai fini propri di altre organizzazioni para e extrascolastiche (associazioni sportive pubbliche e private).

Per un certo periodo di tempo il contenuto del programma era sufficientemente definito dopo un’analisi scientifica (essenzialmente anatomo-fisiologica) che osservava i vari aspetti dell’azione: dinamici (movimento), energetici (sforzo), utilitari (abilità), estetici (forma del movimento e posizione). Successivamente le attività fisiche si preoccuparono dell’aspetto psicosociale, nello stesso tempo si sviluppava la pratica dello sport di prestazione e di quello del tempo libero, con una revisione dei contenuti della E.F.

In relazione al “fare sportivo”, l’insegnante di E.F. si è trasformato in tecnico polivalente, (con la predominanza dello sport praticato in gioventù) e il suo compito principale è diventato quello di conoscere la disciplina insegnata sotto gli aspetti biomeccanici, bioenergetici e tecnici presentandosi come istruttore di qualche sport e, diventando tecnico, si fa sempre meno educatore; o in una sorta di psicomotricista, di stampo terapeutico o quanto meno rieducativo in possesso di conoscenze scientifiche settoriali e limitate e di alcune tecniche che agisce sul piano della correzione di schemi corporeo-motori spazio-temporali in funzione rieducativo-cognitiva.

Così i fini della E.F. sono messi al servizio delle procedure più efficienti per far acquisire abilità relative ai gesti sportivi, o ricondurre il soggetto a recuperare “prerequisiti mancanti”; l’obiettivo tecnico-operativo diventa il fine dell’apprendimento motorio.

Da alcuni anni la proliferazione delle specialità e la sempre più avanzata tecnologia del “fare”, ha prodotto numerosi lavori scientifici sulla preparazione degli atleti, così che l’insegnante/allenatore non può più essere nemmeno polivalente in maniera efficace perché la sua competenza tecnica è messa in dubbio dalle “verità” tecniche degli allenatori ufficiali, per la cui formazione autonoma da parte delle federazioni, non è molto importante la preparazione culturale e pedagogica, ma alcuni contenuti settoriali che riguardano la teoria dell’allenamento, le tecniche e gli stili, le tattiche e le strategie, i regolamenti, sostenuti dall’ideologia in cui si afferma che lo sport “è bello! ...fa bene! ... fa crescere bene!” 

Nasce così l’incredibile congerie di tecnici, istruttori, animatori, operatori fisico-mistici, psicomotricisti
, che a vario titolo e a vari livelli operano nello sport o nelle pratiche motorie: di essi solo pochissimi sono preparati pedagogicamente, mentre la quasi totalità svolge tali attività in modo secondario rispetto alla propria professione ufficiale che va dal fruttivendolo all’ingegnere, ecc., mentre sono contemporaneamente sorti innumerevoli corsi, più o meno ufficiali, per la formazione di terapisti motori. Ugualmente la riduzione psicomotoria ha prodotto altrettanti lavori che, nella loro pluralità, dimostrano un ampio spettro di esperienze, ma che nella formazione dei docenti finisce spesso con l’identificarsi con un solo autore e la sua tecnica del quale hanno seguito l’aggiornamento
. 

I più recenti tentativi di formazione degli insegnanti di E.F. (e degli psicomotricisti) sono stati diretti verso una qualificazione specialistica di tipo paramedico nelle varie tecniche sportive o rieducative (v. i corsi di laurea sia in Scienze motorie che in Psicomotricità gestiti dalle Facoltà di Medicina) accentuando la frammentazione del ruolo educativo e mantenendo la confusione e la commistione sul settore professionale di specifica competenza
. Peraltro, coloro che rifiutano di attribuire alle varie tecniche sportive tale ruolo e assumono quello di educatore, vengono ritenuti improvvisatori che hanno poco da dare ai loro alunni (insomma o atroci selezioni o squallido ludismo). Ugualmente la psicomotricità è uscita dal suo alveo originario per farsi “tuttologia” di quasi tutte le pratiche motorie scolastiche.

Questa confusione priva in ogni caso l’E.F. della sua specificità didattico-progettuale coinvolgendo nel suo travagliato divenire gli insegnanti di E.F. che facendosi “educatori sportivi di basso rango” vedono il loro ruolo limitato a una iniziale e superficiale politecnica informazione, subordinata alla “casta degli allenatori ufficiali” e dagli alunni stessi che misconoscono il ruolo degli educatori, relegandoli alle mansioni di animatori per i giochi del tempo libero.

Quando il ruolo dell’insegnante non si identifica con uno dei precedenti, la sua valenza professionale e educativa o è contestata o scartata, diventa uno strumento del CONI e delle Federazioni o delle palestre private finendo per proporsi, anche all’interno della scuola, come ripetitore passivo dei modelli della società dei consumi sportivi
. 

Così la scuola finisce per delegare a tecnici e psicomotricisti esterni il corpo in azione evidenziando e rafforzando il suo dualismo. 

Il “richiamo” alla peculiare specificità della E.F. deve avvenire su tre piani: 

a) educativo: trovare un equilibrio tra la ricerca dell’autonomia e l’acquisizione di pari dignità scientifica e culturale nell’ambito delle varie discipline di insegnamento. L’E.F. deve mantenere il suo ruolo educativo utilizzando le attività motorie come mezzi per realizzare obiettivi e finalità proprie, con propri metodi e con proprie modalità di verifica e di valutazione dei risultati prodotti
, ma coerenti con finalità, obiettivi e metodi educativi della scuola;

b) istituzionale: superare l’ambiguità, le assenze, le dimenticanze di un sessantennale compromesso-delega tra Ministero e CONI con ordinamenti rispondenti alle nuove istanze pedagogiche e sociali;

c) corporativo: proporre la professionalità dell’insegnante di E.F. primariamente legata al suo fondamentale ruolo educativo.

Fino a quando l’E.F. non troverà la propria autenticità, poiché se ne ignoreranno gli specifici fini (o si continuerà a far finta che essa non ne abbia o ne contrabbandi non suoi), il dilemma sarà: 

- da una parte la presenza di una molteplicità di fini, propri di chi la propone e non della disciplina, con la permanenza in uno stato di sudditanza (in particolare alle scienze mediche o a quelle psicologiche); 

- dall’altra il rischio che l’eventuale unicità delle sue finalità non permetterebbe di considerarla come una vera e propria disciplina educativa a causa della sua trasversalità.

Osserviamo tuttavia che, pur in presenza di queste pessimistiche considerazioni, la gran parte degli studiosi concorda nell’affermare l’importanza della E.F. scolastica (e non).

Simili affermazioni superficiali e strumentali nascondono altri fini (del CONI, delle Federazioni, degli Enti Locali, delle Associazioni, delle Facoltà di medicina e quindi produzione di leggi, circolari, programmi, attività che li confermino istituzionalmente e professionalmente). 

Dietro l’ormai vuoto slogan che le pratiche della E.F. fanno parte integrante dell’educazione scolastica e di quella permanente (per cui vanno iscritte in tutti i programmi di formazione), l’intento evidente è quello di “consolidare” il consenso di massa per l’ampliamento dei meccanismi selettivi o terapeutici già presenti in ogni dove, più che perseguire l’intenzione e l’interesse per una educazione reale delle potenzialità umane presenti in ciascun soggetto.

Da tempo documenti nazionali e internazionali hanno ribadito l’importanza della E.F. per lo sviluppo della gioventù; si sostiene che alla E.F. va dato un posto privilegiato nella educazione scolastica; organismi politici, sindacali, famiglie, iniziative private affermano che l’E.F. è un elemento indispensabile nella formazione fisica, intellettuale, sociale e morale del cittadino. 

Ma in realtà ciò è ancora molto lontano dal realizzarsi. 

4.2. Quale identità della E.F.

L’attività motoria, nei suoi metodi, nella sua evoluzione, nelle sue finalità, ha subito influenze provenienti da orizzonti diversi senza opporsi all’impatto delle esigenze economiche, sociologiche, politiche, a ideologie veicolate e rinforzate dal sistema istituzionale.

La maggior parte delle sue impostazioni improprie e inefficaci, sono riconducibili a visioni antropologiche unilaterali e riduttive o a consuetudini empiriche. 

Analizzando i collegamenti tra il modello sportivo, campionistico e il sistema valoriale di una certa società (individualistico, egoista, ricerca di potere, prestigio e ricchezza), si può dire che metodi, tecniche e finalità dello sport hanno caratteristiche più diseducative che educative. 

Secondo i criteri di valutazione prestativi, chi non riesce a raggiungerli, è in certo senso “malato” di lentezza, di debolezza, di scarsità di prestanza e di abilità o di forza di carattere. L’allenamento diviene la “terapia” efficace per guarire. Forse, non a caso, l’esercizio fisico, quando non basta più, viene spesso “integrato” da sostanze farmacologiche sempre più sofisticate
.

Oggi l’uomo vuole modificare profondamente la natura e questo presenta un rischio gravissimo per tutta l’umanità, specie se i livelli di garanzia, soprattutto etici, sono inadeguati. L’uomo può e deve intervenire sulla natura e sui propri simili producendo responsabilmente modificazioni significative per la qualità della vita. Ma attento a mantenere l’equilibrio tra la natura e il cambiamento.

Nella scuola l’intervento educativo si propone e realizza la riduzione intenzionale e progressiva del “gap” culturale tra il docente ed il discente, offrendo a quest’ultimo una valida autonomia per ulteriori apprendimenti ed elaborazioni oltre la scuola
.

Molte le scienze che si interessano in maniera privilegiata del corpo in azione con una molteplicità di prospettive (situate a un incrocio di approcci scientifici venuti da orizzonti diversi: scienze fisiche, biologiche, neuro-scienze, psicologia, pedagogia, sociologia, psicologia, ecc.). 

Tutte le discipline usano ormai da tempo riferimenti al corpo e al gioco nelle loro proposte didattico-operative.

Ci chiediamo: di quale tipo di attività motoria parlano? A quale corpo in azione fanno riferimento? A quale modalità di gioco?

Lo sforzo ermeneutico che cerchiamo di compiere sui contenuti e i fatti di pertinenza dell’E.F., mira alla individuazione di una sua specificità e autonomia scientifica rispetto alle scienze consolidate.

Pur nella necessaria articolazione del sapere scientifico relativo, permane una fondamentale ricerca identitaria e unificatrice che si manifesta particolarmente in rapporto alla concezione dell’uomo, ai significati dell’esistenza personale e sociale, al problema educativo.

Una nuova concezione del corpo-persona deve rilevare questi problemi, individuarne le determinanti e riflettere sui limiti che derivano dalla sua attuale organizzazione socio-culturale.

Una profonda consapevolezza sull’origine, la presenza e il destino dell’uomo, costituisce il riferimento valoriale necessario a definire il significato del corpo in azione, così che il discorso si sviluppi sulla problematica del rapporto fra le dimensioni fisico-corporea, psico-intellettuale e etica, nella coscienza dell’identità personale e nelle sue relazioni con il mondo naturale e sociale. 

Il corpo, non accidentale od occasionale, è causa, forma e sostanza della persona. L’uomo non ha un corpo, non dispone di una macchina organica particolarmente evoluta, bensì è un corpo che esiste, si struttura e si esprime. Non c’è nell’uomo attività mentale che non abbia i suoi presupposti nella vita sensibile dell’organismo e, viceversa, non c’è funzione organica che non sia alimentata e sostenuta dalla mente. L’implementazione è reciproca.

Anche nel campo neurofisiologico si è venuta progressivamente affermando una teoria unitaria in base alla quale l’organismo umano è visto come un tutto irriducibile alla semplice aggregazione sommatoria delle parti, ma unitariamente organizzato secondo un fondamentale impulso autopoietico. 

La realtà della persona è quindi una totalità non frazionabile di cui il corpo in azione rappresenta l’unica condizione che permette di manifestare all’esterno la propria interiorità, di assimilare, rielaborare e soggettivare la realtà, di dialogare con gli altri e di produrre riflessioni e idee. La conoscenza del corpo in azione ha un significato esistenziale in quanto, da come ci si comporta nei confronti del proprio corpo e degli altri, si rivelano atteggiamenti e abitudini, mentalità, interessi, concezioni, aspirazioni sul piano morale e etico.

Il corpo in azione, in una concezione unitaria della persona, evidenzia le sue caratteristiche psichiche, intellettive e etiche, realizzando una convergenza solidale e necessaria di tutti i fattori che gli appartengono, distinti ma non separabili perché espressione dell’unità dell’io che li possiede, li valorizza, li impiega nel suo attuarsi con l’azione unitaria e indivisibile.

Manca in molti contesti (medici, ambientali, educativi…) una visione ecologica del futuro a misura d’uomo. Anche il modello sportivo risente di tali limiti e tendenze che annichiliscono la persona, privilegiando il rendimento e la performance, il prodotto e non il processo. 

Quello che dobbiamo auspicare non è un ritorno alla natura, sostenuto da vagheggiamenti arcaici e di sapore nostalgico: l’uomo è e resta un essere naturale-culturale e come tale deve affrontare le esperienze di vita, senza però perdere di vista l’ideale di Persona. 

Ugualmente la cultura non deve farci dimenticare il passato, ma deve orientarci al futuro recuperando la natura dell’essere come valore forte dell’uomo in un valido rapporto etico con i nostri simili per costruire una nuova qualità della vita basata sull’essere corpi in comunione
.

Non deve sembrare esagerato parlare di massificazione e di mercificazione, quasi una specie di forzatura che generalizza certi particolari aspetti del fenomeno, perché il nostro è un discorso educativo centrato sull’uomo, e ciò ci porta ad impegnarci nella ricerca di attività sempre più valide e congruenti a ciascuno
.

L’E.F. non può identificarsi con la quantizzazione e la gerarchizzazione dei risultati raggiunti nello sport misurando il valore dell’uomo col metro e il cronometro, né essere teso a ridurre le manchevolezze sempre presunte rispetto a un inesistente modello ideale.

Sono queste attività che devono sottomettersi alle diversità dei singoli soggetti, nel rispetto delle diverse risposte in modo che nel riconoscere e accettare l’altro ciascuno riconosca e accetti se stesso.

Oggi la scelta richiede, oltre a maggiori strutture e servizi, operatori sempre più qualificati e un ordine socio-culturale specificatamente mirato alla solidarietà.

Occorre ridare vitalità a idee e strumenti, individuando le linee metodologiche e operative interne ad un progetto di E.F. permanente, ricostruendole secondo una nuova coerenza, informata ad una chiara e precisa scelta culturale e politica che pone al centro dell’esperienza la persona intera e relazionale.

Collocare l’essere umano nella sua specifica dimensione personale-sociale, al centro dell’esperienza fisico-simbolica, significa dare preminenza alle qualità che rendono l’uomo tale (impegno, volontà, intelligenza, creatività, rispetto, amore, solidarietà, religiosità...), riportandola nella linea della storia della persona e della comunità, immettendola nel flusso della vita individuale e sociale.

La ricerca e il raggiungimento della propria autonomia e capacità di dialettica plurilinguistica, compresa quella cinesica, è uno degli obiettivi indispensabili per partecipare ai processi culturali e formativi, contrastando qualunque strumentalizzazione di potere, di prestigio, di commercio.

4.3. Quale specificità della E.F.

Individuare lo statuto scientifico della E.F. può precisarne le finalità e il posto che occupa come disciplina educativa nella scuola. 

Ma qual’ è il ruolo assegnato alla E.F. nella scuola? Quale sono le sue finalità? 

Da oltre 150 anni l’E.F. è una disciplina obbligatoria nella scuola accanto alle altre, anche se formalmente e sostanzialmente subordinata a quelle con maggiore forza e tradizione culturale. 

Se da una parte appare logico che l’E.F., in quanto disciplina scolastica, iscriva i suoi obiettivi nelle finalità generali della scuola (tradizionalmente segnata dall’intellettualismo), o l’istituzione scolastica impone alla E.F. di conformarsi a questa tradizione, oppure l’E.F. non è costretta a giustificare la propria importanza e necessità subordinando l’azione motoria alla intelligenza.

Non contestiamo la relazione tra E.F. e educazione intellettuale, esistono certamente stretti legami tra le attività senso-percettive-motorie e quelle verbo-concettuali, logico-matematiche, ritmico-musicali, grafo-pittorico-plastiche...ma non riteniamo che tali relazioni, una volta dimostrate, giovino alla E.F. 

Non vogliamo neppure il ritorno ad una E.F. spartana o a un culto del movimento che privilegi la forza, la bellezza plastica e il rendimento. Fitness e welness sono ben altra cosa.

Storicamente l’E.F. è sempre stata rapportata alle finalità intellettuali della scuola, vi è in tal senso una continuità sia nelle disposizioni dei testi ufficiali che nelle affermazioni degli esperti.

La partecipazione della E.F. al processo di intellettualizzazione è imputabile alla linea imposta dal sistema scolastico dal quale deriva il rifiuto che subisce questa disciplina quando rivendica obiettivi propri. Le determinanti intellettualistiche della E.F. non sono state rimesse in discussione né dalle trasformazioni del contesto sociale, economico, politico, né dallo sviluppo delle scienze biologiche e umane; anzi, ciò ha favorito l’introduzione di nuove giustificazioni di questi rapporti di dipendenza. 

Le pedagogie intellettualistiche della motricità efficiente, hanno avuto un largo consenso pedagogico, accordando al corpo e alle sue azioni un posto centrale nel processo di dinamizzazione della mente e della coscienza, ma sempre in riferimento a precise opzioni teoriche e scientifiche dovute soprattutto alla psicologia genetica e realizzate quasi sempre attraverso una didattica strumentale e meccanicistica. 

La teoria operatoria dell’intelligenza di Piaget sostiene che: 

a) le esperienze sensomotorie sono un preludio allo sviluppo delle strutture formali del pensiero. L’E.F. è allora definita come propedeutica agli apprendimenti scolastici. 

Pertanto abbiamo: 

. una motricità concettualizzante che designa le azioni manipolatorie, strumentali, che determinerebbero una organizzazione degli schemi percettivo-motori dando origine agli schemi concettuali e simbolici post-operatori;

. una intelligenza motricizzata simile all’intelligenza pratica che riguarda la motricità strumentale e efficiente da cui derivano le qualità funzionali dell’azione: precisione, economicità, raffinatezza, sistematicità, pertinenza, compatibilità, trasferibilità situazionale, ecc.

b) Se si esamina la motricità nella sua struttura operatoria, allora l’E.F. stimola e determina questo stato finale e, utilizzando queste strutture, sollecita: 

. una intelligenza motricizzante che designa il pensiero rappresentativo e operatorio, capace di favorire gli apprendimenti motori esercitando il suo controllo sulle azioni per renderle efficaci e significative sul piano operazionale; 

. una motricità concettualizzata che costituisce la struttura finale, interiorizzata dalle azioni senso-motorie sotto la forma di concetti distaccati dall’azione immediata. 

Otteniamo così criteri e strategie d’azione necessari per rendere competenti gli atti e le condotte motorie del soggetto da cui deriveranno le qualità espressive dell’azione (operative e comunicative) di ciascuno: stile interattivo, significatività relazionale e sociale, rispondenza contestuale, ecc.

Partendo dal presupposto che la scuola deve essere finalizzata, prioritariamente, al processo di intellettualizzazione, si insiste sulla costruzione di un sistema di finalizzazioni della E.F. in funzione di questo obiettivo (pedagogie corporee dell’intelligenza e pedagogie intelligenti della motricità). 

Il contributo della psicologia genetica ha permesso all’E.F. di affermarsi come disciplina “nobile” nella scuola. Ma qual’ è il vantaggio per l’E.F. se queste teorie non la riguardano direttamente?

Ricorrere a tali spiegazioni scientifiche presenta queste difficoltà: 

- riguardo i concetti utilizzati: se sosteniamo che la motricità è all’origine dello sviluppo dell’intelligenza, il modello adeguato è la teoria operatoria di Piaget; 

- riguardo la natura dei rapporti tra la scienza pedagogica, i metodi e la didattica relativa anche all’E.F. 

Ma il riduzionismo psicogenetico della E.F. e le sue deduzioni, forse non sono compatibili con le rivendicazioni di un proprio statuto scientifico. 

Gli approcci valutativi, difettologici e genetici suggeriscono una eterogeneità di definizioni di motricità e di intelligenza che non presentano significati certi. Inoltre tali concetti dipendono da modelli teorici preesistenti e da tecniche di studio specifiche delle differenti branche scientifiche. Si possono opporre tra loro concetti organicistici e psicologici e, all’interno di questi ultimi quelli che privilegiano le determinanti affettive dello sviluppo dell’intelligenza o che vi vedono solo una logica di azioni.

È soprattutto il monopolio della psicologia genetica che constatiamo e contestiamo, poiché le sue risposte vengono spesso discorfermate sia dalla psicopatologia che dalla nuova psicologia genetica, ma anche dalla osservazione sul campo.

Le diverse teorie scientifiche non trovano accordo quando si tratta di proporre un modello operatorio di relazioni tra l’attività motoria e l’intelligenza che non appaiono più come l’espressione di una stessa attività aventi una comune origine nelle stesse strutture; esse non giustificano una concezione unitaria dell’attività del soggetto, ma rinviano a sistemi eterogenei di presa di informazioni che sono essi stessi l’oggetto di una costruzione. Nel corso dello sviluppo del soggetto, sotto l’effetto combinato della maturazione e dell’esperienza, questi sistemi possono integrarsi secondo modalità diverse.

Ma qualunque sia la causa, sembra che la caratteristica fondamentale di questa integrazione risieda nei meccanismi di compensazione che la possono intaccare sotto l’effetto di privazioni sensoriali di natura patologica e nella gerarchizzazione di differenti sistemi fra loro (esisterebbe una cronologia nella sequenza della loro apparizione).

Il riduzionismo psico-genetico che caratterizza ancora le concezioni della E.F., ignora altre acquisizioni scientifiche per legittimare la propria importanza per preservare, attraverso il consenso sulla teoria motoria dello sviluppo dell’intelligenza, l’impostazione intellettualistica della scuola, dentro la quale gli insegnanti di E.F. trovano legittimata la loro azione. 

Piaget e Wallon sono senza dubbio i responsabili di questa concezione intellettualistica della motricità. Non si deve tuttavia accusare né l’uno né l’altro, ma l’utilizzazione che si è fatta dei loro lavori da parte del corpo insegnante e da diversi altri operatori del settore.

La corrente della psicomotricità ha tradotto la psicologia genetica in termini di pedagogia e didattica dell’E.F. affermando che le azioni sensomotorie si concettualizzano (passaggio dall’intelligenza motricizzata alla motricità concettualizzata).

Ma si è avuta poca attenzione al processo inverso, quello dell’intelligenza sulle azioni (intelligenza motricizzante) che contribuisce alla trasformazione e al perfezionamento delle attività motorie.

In definitiva le concezioni dell’E.F. si riferiscono direttamente al rinforzo dei processi di intellettualizzazione, dimostrando che essa ha un ruolo da svolgere solo nei primi anni infantili, come supporto dell’intelligenza, diventando sempre meno utile man mano che i soggetti avanzano nel loro sviluppo intellettuale.

Il problema della scientificità dell’E.F. rimane aperto. Ma riguarda le finalità? le procedure didattiche? altro?

Ci troviamo di fronte a questo dilemma:

- cercando di specificare troppo i suoi fini, l’E.F. rischia di darsi obiettivi che possono essere perseguiti anche nelle istituzioni extrascolastiche: formare atleti, uomini sani, vigorosi, dare il gusto e il bisogno di una pratica fisica regolare; ridurre i deficit;

- se l’E.F. per rivendicare un posto nelle discipline di insegnamento si sottomette agli imperativi intellettualistici della scuola, allora non avrà specificità che nelle sue procedure e non nei suoi obiettivi.

Così la scienza, invece di fornire i supporti per una riflessione critica sulla pedagogia delle pratiche motorie, si rende garante dei presupposti ideologici di una tale impostazione e asserve la motricità funzionalizzandola al miglior sviluppo degli apprendimenti concettuali. 

Da un altro punto di vista le scienze biomeccaniche, bioenergetiche e psicologiche offrono numerosi contributi per aumentare l’efficienza del lavoratore e dello sportivo, ma ciò non ha alcun significato educativo, perde il suo senso se si finalizza l’azione motoria a un sistema di valori basato sul rendimento: si tratta della motricità efficiente.

Quando l’E.F. si finalizza alle esigenze intellettualistiche della scuola, evoca sia modelli di rendimento corporeo, sia modelli corporei del rendimento cognitivo, attivando situazioni motorie adatte a migliorare il rendimento degli alunni o capaci di sollecitare efficacemente le strutture preparatorie allo sviluppo dell’intelligenza prima rappresentativa e poi formale. Tali modelli sono dedotti direttamente dalle scienze psico-biologiche e vengono usati per “raddrizzare” i corpi, lottando contro le deviazioni patologiche determinate dalla sedentarietà o da condizioni socio-relazionali deleterie, o per sollecitare una motricità direttamente finalizzata in chiave intellettualistica. 

Ma la legittima presenza dell’E.F. nella scuola ha come fine di agire per prima cosa sul corpo in azione utilizzando tutte le capacità del soggetto per educare le sue competenze e le sue relazioni. 

Pertanto deve assumere un altro significato: essa consiste nell’esame delle possibilità di cambiamento della condotta motorio-simbolica, delle condizioni e delle caratteristiche relative alle situazioni motorie che rendono possibile (o impossibile) il cambiamento dei ruoli e degli stili interattivi. 

Il primo fra questi cambiamenti concerne proprio la relazione pedagogica e le dinamiche formative che da essa derivano. 

Potrebbe essere la comunicazione cinesica lo “specifico” della E.F., ossia l’ambito di determinazione dei suoi obiettivi e di esplicazione dei suoi contenuti, verso un processo di alfabetizzazione e di implementazione comunicativa come per le altre discipline e linguaggi.

4.4. Quale statuto dell’E.F.

Ciò che si osserva attualmente nel campo della E.F., è l’adeguamento a valori e modelli proposti (e imposti) dall’alto o dall’esterno, dalla ideologia e dalla cultura dominanti, attraverso vie più o meno istituzionalizzate. In tali attività, sempre più eterogenee, sempre più volte al perseguimento di oggetti o condizioni che testimoniano il proprio status più preteso che reale, si possono determinare sub-culture corporeo-motorie che tendono a divenire motivi di contrasti non sempre sanabili.

La sempre più accentuata separazione tra corporeità e simbologia, tra addestramento e educazione, tra culturismo e cultura, tra emozioni e sentimenti, tra reale e virtuale, oltre a non aver contribuito a risolvere il problema della gerarchizzazione delle classi (su base corporea), ne ha evidenziato un altro, quello della separazione generazionale.

Ci chiediamo se l’uomo possa superare la limitatezza del proprio corpo attraverso l’espansione della sua fisicità, oppure quella delle sue capacità simboliche, o se fisicità e simbologia possano finalmente coesistere integrandosi o addirittura identificandosi.

Oggi l’uomo cerca di compensare attraverso le attività fisiche il tempo che non è più suo perché lo ha venduto in cambio di mezzi che gli permettono di godere del tempo che apparentemente gli appartiene. Ma le forme di fruizione, così come sono attuate, almeno nella maggior parte dei casi, costringono il soggetto a cedere alle lusinghe esteriori, invece di essere aiutato a realizzare in maniera partecipata il sé più vero e completo, senza subire i meccanismi di potere-dominio
.

Punto chiave della E.F. sarà un’opera educativa permanente che sappia fornire al soggetto gli strumenti corporeo-simbolici per l’ottimale gestione della propria esistenza con gli altri.

Il punto fondante è l’unità della persona, rifiutandone qualunque quantizzazione, riassumibile nel concetto di “costruzione dell’unità del proprio corpo fisico-simbolico” nella relazione.

Un corpo finalmente e consapevolmente proiettato verso l’utopia di una comunità nella quale l’uomo sia veramente libero da ogni vincolo indesiderato, affrancato da ogni obbligo gravoso e disumanizzante, da qualunque pedagogia e didattica che proponga il piacere come risultato della rinuncia, dello sforzo, del sacrificio e non come figlio della gioia e dell’amore.

Il senso di questa utopia è quello di indicarci il filo conduttore, il riferimento ultimo, l’elemento orientante l’iter intrapreso. A noi spetta la competenza di leggerla e ricondurla al suo valore, significato e ruolo, collocandola nel dinamico divenire della realtà fisico-simbolica del corpo dell’uomo, a partire dalla scuola.

Ma perché l’E.F. (se è così importante), non viene realizzata in maniera più ampia e qualificata nella scuola? Perché viene delegata ad altre istituzioni che solo apparentemente perseguono fini educativi? Perché deve esser diretta dal di fuori, da altri che di educazione non si occupano? Così, sorge il dubbio se venga mantenuta nella scuola per tradizione o per vera convinzione.

Riteniamo che la scuola sia il luogo privilegiato in cui l’E.F. può assumere, riappropriandosene, la sua dimensione educativa anche se questa è stata in parte dimenticata e in parte non ancora trovata. Il concetto di E.F. patisce l’associazione di due termini: l’uno concernente il soggetto (educazione ) e l’altro l’oggetto (fisico), suggerendo come proprio specifico l’azione esercitata sul fisico per fare educazione (Cartesio, Ulman). Ma proprio l’azione dell’uomo, intesa come costrutto epistemico, dovrebbe divenire l’oggetto di studio e di riflessione della scienza (actiologia, m.gori, 2003, 2010) che poi caratterizzerebbe l’E.F. nel suo divenire pratica educativa
.

Oggi si assiste alla degenerazione delle qualità della persona, del senso dell’agire e dell’uomo stesso. Una delle cause è probabilmente una educazione troppo intellettualistica, un’altra è quella prestativa e esteriorizzante
. L’alunno non viene educato, ma piuttosto addestrato a riconoscere e a comunicare determinati saperi e/o determinate abilità, separate dal loro contesto storico in cui vivono o possono essere impiegate per la loro utilità personale e sociale, allora le conoscenze e le abilità non producono competenze, ma finiscono per “essere” reperti da “museo della cultura”, che non fa cultura dinamizzante, ma ne conserva alcune espressioni. Una siffatta educazione muore nel tempo divenendo anacronistica e inutile. Così anche l’E.F. si concretizza in una pratica educativa che, di fatto, ancora frammenta l’uomo e gli fa prevalentemente riprodurre modelli alienanti.

Sul piano epistemico non è però indifferente la presenza del termine educazione riguardo al suo oggetto: educazione del corpo e/o attraverso il corpo in azione, educazione del/al movimento o delle condotte motorie, possono essere altre valide denominazioni per una disciplina che vuole esprimere un proprio statuto scientifico. 

L’E.F. non sarà mai autentica disciplina di insegnamento-apprendimento, se non assume uno statuto epistemico credibile e proprie finalità da sviluppare nei vari ordini e gradi della scuola. 

La scuola italiana è ancora troppo intellettualistica, essa dimentica ancora la cultura del corpo in azione, intesa come sistema di valori e di linguaggi inerenti alle produzioni simboliche e sociali date dai corpi in situazioni interattive e relazionali
.

La cultura dell’uomo è anche azione, gesto, segno e simbolo cinesico di cui già il bambino usa le potenzialità simboliche unitamente alla parola e agli altri linguaggi. 

La simbolizzazione e la comunicazione sono processi che si avvalgono di mediatori non solo fonetici, ma anche gestuali, iconici, grafici, ritmici, ecc.
 

Gli ambiti di contenuto specifici dell’E.F. (o comunque si chiami) debbono rivolgersi anche a questi aspetti simbolici della cultura e della relazione, se vogliono essere validamente fondati sul piano scientifico, educativo e socio-culturale.

4.5. Gli interventi necessari

La libertà caratterizza la persona come essere dotato di individualità biologica, di dignità etica, di padronanza delle proprie scelte; di capacità di porre ordine, di integrare e unificare i desideri, la volontà e le speranze in un principio superiore di vita; di tensione al cambiamento, nell’impegno e nella comunione con le realtà esistenziali e trascendentali degli altri soggetti; di responsabilità personale nell’intervento entro l’apparato sociale; di capacità di accogliere e di donare per integrare la sua stessa esigenza in un’autentica comunione in comunità con gli altri. (Cfr. i.perotto, 1966)

Occorre riordinare idee e strumenti, individuando la sostanziale coerenza delle idee metodologiche e operative interne ad un progetto di E.F. permanente; se cioè l’ispirazione educativa non è rinnegata, ma rimane viva e autentica all’interno delle scelte che la politica e la scuola devono fare.

Tutto ciò anche mediante le seguenti scelte:

- culturale: contro l’E.F. come religione, evasione, disimpegno; ma con la necessità di integrare tale esperienza nella realtà culturale, sociale e politica del paese, ponendo al centro i concetti di persona e di comunità;

- dei “poveri”: perché i metodi e gli strumenti della E.F. tradizionale (e soprattutto dello sport), non eliminano l’emarginazione corporea e culturale e non contribuiscono a realizzare una E.F. di tutti e con tutti;

- associativa: perché l’E.F. passa attraverso l’esperienza associativa partecipata;

- della comunità: perché il pluralismo e la solidarietà sono le condizioni dello sviluppo della E.F. per tutti, con tutti e di tutti;

- politica: perché l’E.F. esige una scelta politica prioritaria, una integrazione di programmi e strumenti di sempre più elevato livello;

- scientifico: perché l’E.F. si deve dare un proprio statuto, rifarsi a una propria scienza e ad una propria epistemologia;

- professionale: perché l’E.F. va proposta solo da docenti che abbiano seguito corsi di studi che diano priorità agli aspetti educabili del corpo in azione.

Un atteggiamento di neutralità separa L’E.F. dalla vita e isola il soggetto sotto una campana di vetro fatta di falso perbenismo, lontano dalle attuali correnti culturali, disinformato e disimpegnato sui problemi del proprio ambiente e della società. In tale senso si pone come alternativa di vita anziché come educazione alla vita, anzi come vita stessa, da una parte contrapponendosi con presunzione ed arroganza agli altri ambiti dell’esperienza, dall’altra coprendo con ipocrisia le sue distorsioni, mascherando i suoi contenuti ed intenti reali. Insieme ad un superficiale idealismo moralistico, essa appare come sottocultura che subisce passivamente le influenze del momento e si fa veicolo e strumento della cultura dominante e dei più diversi centri di potere.

Le esasperate forme di esaltazione dell’aspetto tecnico-specialistico, con la ricerca del risultato aderente al concetto di efficienza-profitto, spinge ad identificare il valore con il produrre più che con il creare, con l’avere più che con l’essere, con il consumare più che con il compiere autentiche esperienze di vita. Dall’altra parte si assiste al “basta muoversi”, con analfabeti che si improvvisano allenatori, istruttori, animatori, ribaltando nei soggetti la rimozione dei propri “fallimenti” sportivi o sociali; dall’altro genitori urlanti sugli spalti verso i figli-atleti che si sentono incitati a vincere o a morire.

A queste impostazioni rispondiamo con la proposta di modelli di E.F. polivalenti, informati ad una chiara e precisa scelta etica e culturale che pone al centro dell’esperienza la persona integrale in comunità.

Il gioco può essere concepito come uno degli ambiti in cui possono trovare applicazioni le virtualità, le potenzialità, le capacità, gli atteggiamenti, le conoscenze, le abilità (operative e comunicative) e le competenze della persona. Esso è il mezzo educativo privilegiato della E.F. Il gioco è caratterizzato da flessibilità statuaria e quindi suscettibile di modificazioni (anche repentine), rivolte a rispondere alle necessità emergenti delle situazioni formative contingenti, direttamente collegabili ad una concezione della persona che da oggetto di storia, si fa soggetto di storia mediante la sua adesione a valori liberamente eletti, assimilati e vissuti con impegno responsabili e una costante riconversione interiore. La persona unifica così tutta la sua attività nella libertà e sviluppa nella crescita, attraverso atti creativi, la singolarità della sua vocazione.

Collocare l’essere umano nella sua dimensione personalista-comunitaria, equivale a rompere qualitativamente rispetto al modello dominante, vuol dire far scendere l’E.F. attuale dal suo piedistallo di presunzione per incarnarla nella concretezza umana del praticante, in tutta la sua gamma di connotazioni, possibilità e bisogni, vuol dire rifiutare qualunque gerarchizzazione a cui portano i sistemi attuali, vuol dire prendere coscienza dell’ingenuo fideismo delle qualità taumaturgiche di una E.F. comunque praticata.

Non è più sufficiente l’offerta del fare, lasciando che sia la sola attività a sviluppare i suoi effetti che invece di per sé non sono quasi mai benefici. L’E.F. ha valore e produce effetti positivi se si fa pienamente educazione umana, nelle linee della storia della persona e della comunità, immettendola, ad integrazione, nel flusso della vita individuale e relazionale, con la propria autonomia e capacità dialettica, per partecipare ai processi culturali e formativi, senza moralismi, ideologie, strumentalizzazioni commerciali, di prestigio, di potere-dominio, di presunzioni correttive.

La scelta culturale si concretizza nella scelta della persona individuale e relazionale, eliminando qualunque prevaricazione basata da una parte sulla considerazione delle attività in oggetto come prodotto a sé stante e il relativo praticante come fornitore del prodotto, entrambi merce da usare strumentalmente per fini estranei sia alla persona che alle stesse attività; dall’altra alla falsità di una proposta che ritiene tali attività educative o funzionali all’educazione.

Una reale proposta educativa vuol dire impegnarsi effettivamente progettando un itinerario educativo che sottolinei la fisionomia di un’esperienza che deve articolarsi ed evolversi nel rispetto del naturale processo di crescita di ciascun soggetto, avendo sempre presenti i caratteri specifici del corpo in azione, ma senza mai rinunciare o dimenticare le fondamentali istanze formative della persona.

Tali attività devono identificarsi con la stessa qualità della vita estendendole a tutto il tempo umano nell’interazione continua delle relazioni interpersonali.

La proposta educativa deve tener conto al contempo delle differenze che sostanziano l’originalità e l’irripetibilità di ciascuno; della necessità della interazione-comunicazione; di un rinnovamento di sé e delle relazioni, verso l’accettazione consapevole e testimoniata della propria e dell’altrui umanità.

Stare dalla parte della persona significa anche scegliere i più che hanno meno: gli emarginati dagli attuali modelli che nessuno cerca perché non danno riscontri sul piano economico e ideologico come coloro che, entrati nel meccanismo, ne sono stati allontanati perché non funzionali al sistema. Effettuare tale scelta significa entrare nei meccanismi che regolano le attività in oggetto, per cambiarle, per modificare le regole della pratica a favore della partecipazione con tutti, verso l’azzeramento delle differenze di classe, di genere, di generazioni e di prestazioni. Il corpo-persona vale non per quanto produce, ma per la sua origine, la sua originalità, la sua simbolicità e il suo destino.

L’educatore deve aiutare ciascuno a partecipare alla propria crescita e a quella di tutta l’umanità, senza più delegare a pochi la cultura, la scienza, il potere, l’educazione, il corpo in azione. 

Anche le attività motorie sono un fatto sociale e come tali il loro fine è quello di favorire anche il rapporto tra il singolo e la comunità in un continuo reciproco interscambio di adattamenti e di arricchimenti. Tale scelta comporta di fare le cose insieme, unendo gli apporti originali individuali con la rispondenza che il gruppo offre a tali rapporti, legando la progettazione comunitaria con la realizzazione personale.

Il terrorismo, la droga, la disgregazione morale e sociale, da una parte indicano la sopraffazione degli aspetti più negativi dell’uomo sui valori; dall’altra c’è tutta un’umanità che si rinnova e spinge al rinnovamento privilegiando gli aspetti positivi che sempre più tendono ad emergere dagli esseri umani. C’é una voglia di autenticità nuova e rinnovata, un “nuovo umanesimo” che affonda le sue radici nella famiglia e nell’educazione. Scegliere la famiglia e la scuola acquista quindi anche il significato di una loro integrazione partecipante alla formazione integrale di ciascuna persona.

Si sta verificando la perdita della originalità e della coralità dei corpi, nonché delle intese coscienti tra gli uomini. Il bisogno che le relazioni tra i soggetti siano filtrate attraverso modelli culturali diversi, da impiegare nella riduzione degli atteggiamenti negativi del familismo, dell’egocentrismo, dell’individualismo, delle formazioni violente di gruppo, richiede che le tipologie di interazione sociale siano studiate, verificate e sottoposte ad una operazione psico-cognitivo-socio-motoria (sperimentale) diversa da quelle finora abitualmente adottate e che si dia il via ad una epistemologia del rapporto fisico tra i corpi in azione e l’ambiente, secondo una nuova concezione antropoecologica.

Ciò dovrà interessare nelle ricerche e negli appositi studi, il modo in cui è possibile affrontare gli elementi che, in forme auto ed etero dirette, tendono tuttora a negare il corpo e le varie modalità di cooperazione, di autentica solidarietà e di aggregazione con le altre corporeità.

Quali dunque i valori da focalizzare e riproporre per avvicinare al rispettivo riconoscimento i soggetti nelle diverse dinamiche motorie, onde ridurre i vuoti sociali della mancata aggregazione, che vanificano valori e sforzi di utilizzazione del tempo umano? C’è il timore di entrare in un tempo sempre più portato all’isolamento delle persone. Solitudine e indifferenza reciproca passano attraverso il rifiuto dell’altro come persona incarnata. Occorre recuperare e studiare il corpo come nuovo e primo mediatore di comunicazione e programmare modalità di avvicinamento e di riconoscimento fra i soggetti, utilizzando con una nuova sapienza le dinamiche corporeo-motorie consapevoli.

Lo studio e i programmi didattici devono seguire la linea di impegno educativo permanente all’incontro.

La presenza fisica dell’altro è elemento non fungibile in quanto l’unico che permette un rapporto diretto e l’instaurarsi di dinamiche interattive, componente imprescindibile di un’esistenza gioiosamente vissuta e produttivamente rivolta alla costruzione del domani.

Quindi un corpo in azione inteso non come accessorio materiale e ingombrante, sede e causa di bisogni o brutali soddisfazioni, ma come prima e unica possibilità di essere e di esserci.

La maggiore parte delle iniziative di formazione degli operatori di queste attività, oltre a non essere svolte a livello universitario e post-universitario, offre proposte di contenuti parziali e standardizzati.

Una diversa concezione dell’E.F., non può prescindere da un’attenta valutazione sul contributo fondamentale che la preparazione universitaria può dare agli operatori del settore che fino ad oggi è stata gestita da una molteplicità di enti diversi per origine, natura giuridica, ampiezza territoriale, metodi, fondamenti ideologici, uso di tecniche, ma certamente accomunati più del desiderio di ampliare il consenso particolare, piuttosto che ricercare una organica e qualificata soluzione alla problematica in oggetto.

Questa disciplina è costretta, fin dal suo inizio nonostante i proclami, a patire le pesanti ipoteche di una socio-cultura alla quale non può appartenere, ma di cui riproduce, con toni falsamente libertari, impostazioni retrograde o apparenti progressismi evidentemente staccati dalla sostanza cui tali attività devono sempre fare riferimento: l’unità della persona individuale e sociale.

Occorre quindi rifondare il sistema di formazione degli operatori di questa che vuole essere una moderna E.F.

4.6. Dalla actiologia alla metodologia e didattica  della E.F.

Le attività corporeo-motorie meritano di essere liberate dalla improvvisazione, dallo spontaneismo, dal tecnicismo e da qualunque strumentalizzazione che invece a tutt’oggi le caratterizzano.

Dobbiamo inoltre chiederci qual è il rapporto tra formazione nel duplice aspetto della costituzione dei formatori (agenzie, contenuti, metodi) e di quella dei soggetti da formare, e le attività motorie educative considerate nella realtà scientifica, politica e sociale del nostro tempo, verso la prospettiva di un positivo cambiamento.

Nell’esigenza di costituirsi come scienza dell’azione motoria, il primo problema dell’actiologia è quello di una propria organizzazione metodologica (rapportabile al quadro metodologico proprio di tutte le scienze umane e di tutte le discipline):

Pertanto l’actiologia come scienza della azione motoria si caratterizza come.

- scienza della prassi educativa: la teoricità scientifica si costituisce in virtù del metodo e dei procedimenti propri dell’agire umano;

- scienza per la prassi educativa: metodica e didattica disciplinatrici e spesso organizzative della educazione in atto.

L’actiologia è teoretica quando riguarda la teoria o dottrina della E.F, ma è anche teoria e dottrina per la E.F. esplicitamente e intenzionalmente orientata all’educazione del corpo in azione. 

 Come ogni sapere scientifico è chiamata a controllare la metodologia idonea a verificare il proprio statuto epistemologico da collocare nella sistemica di cui vive (e degli obiettivi per i quali si fa veicolo). Essa non insegna ad insegnare, ma è critica, riflessione, ripensamento.

È poi scienza pratica e operativa, poiché affronta in connessione gli aspetti finalistici e i procedimenti metodologici tra loro in relazione, mediati dalla comunicazione cinesica (autonoma e supportata dagli altri linguaggi). Si caratterizza pedagogicamente se alla intenzionalità della proposta corrispondono le concrete possibilità dei modi e dei procedimenti secondo una strategia e una tattica didattica che impegnano la pratica educativa a tutti i livelli ed in particolare come:

- fatto motorio: evento avvertito (che di per sé può essere irrilevante); se è valutato entro un quadro di riferimento, gli si dà un valore, assume una qualifica, può essere funzionalmente educativo;

- atto motorio: è un fatto voluto; si dà cioè un valore educativo se contiene una intenzione e ne è l’espressione: chi lo compie intende educare (se stesso o gli altri). È sempre intenzionalmente educativo secondo un dato sistema di valori.

Entro un certo modo di concepire la vita (weltanschauung o intuizione del mondo), c’è un modo più o meno cosciente e coerente di organizzare i propri giudizi di valore sul corpo, la cui espressione filosofica dà luogo a un sistema (sistemico e sistematico) che viene riportato nella prassi.

La metodologia è sintesi teorico-pratica che tiene conto di:

- antropologia (pedagogica): chi?

- teleologia (pedagogica): perché?

- didattica (pedagogica): come?

Essa è lo studio, la definizione, la proposizione, la giustificazione, la valutazione...di: criteri, modalità, metodi, principi (operativi), rapporti, regole, logiche...che costituiscono un sistema pratico (in senso aristotelico) per costruire atti educativi efficaci, efficienti, pertinenti, coerenti, adeguati...

In senso rigoroso ricerca le regole intorno ai suoi processi; in senso non rigoroso ricerca le procedure con cui il processo della E.F. si realizza.

Esiste metodologia dove c’è proazione, intenzionalità, progetto, volontà, finalizzazione, coscienza, competenza, trasparenza, ecc., soprattutto con lo scopo di trasformare lo studio del movimento (esercizi) in studio del corpo in azione (sequenze intenzionali), chiedendoci “cosa” può essere meglio per “cosa”.

Inoltre riflette e si verifica alla luce dei dati del feed-back che emergono dalla applicazione di un metodo scaturito anche nell’ambito della E.F. Essa progetta, costruisce, sperimenta, valuta, sistematizza, compara, studia... in quanto teoria pratico-costruttiva dei metodi (metodo: oggetto in senso Agazziano della metodologia).

La metodologia può quindi essere considerata come meta-metodica (usa situazionalmente e contestualmente tutti i metodi), sistemica (struttura organica: è sistema ciò in cui tutto è in relazione con tutto al suo interno e al suo esterno), sistematica (come insieme “completo” di criteri, modi, regole, tecniche... che informa sia l’azione educativa che l’azione didattica che scaturisce dalla actiologia. Essa ha forza epistemologica e propositivo-pratica ed è “criterio” per scegliere, costruire, valutare i metodi (ricercatore come “decisore” a livello metodologico; insegnante “decisore” a livello del metodo). Mentre sul piano metodologico si è più critici, selettivi, ma anche convergenti, sul piano del metodo si è più evidentemente attuativi e diversi.

Inoltre, alla luce della conoscenza del contesto (condizioni nella loro globalità), sceglie e valuta a priori, ma è disponibile a variazioni in itinere ricercando il sistema più idoneo, efficace e efficiente...rispetto alla concretezza, singolarità della situazione, individua le effettive possibilità di azione motoria del soggetto (età, condizioni psico-socio-culturali, strumenti a disposizione...) e riconosce le finalità da realizzare. Ritaglia quindi gli elementi più significativi del corpo in azione per farne oggetto di azione pratica nella E.F. Ciò può avvenire mediante una progettazione-programmazione curricolare che permette di superare le difficoltà di concordare il sapere scientifico sul corpo con l’organizzazione della E.F. nella scuola (e in tutta la vita).

Ma si osserva come la metodologia della actiologia non si sia ancora accordata all’insegnamento-apprendimento, scolastico e non. È chiaro che senza una corretta metodologia dell’insegnamento-apprendimento corporeo-motorio, diventa giustificata la distinzione tra formazione e specializzazione (tra educazione e tecnicismo) e si allontana la possibilità di formulare un programma coerente al curricolo.

Non va dimenticato un altro aspetto metodologico riferito al soggetto dell’insegnamento-apprendimento corporeo-motorio e che riguarda i modi del conoscere-agire in relazione all’età e al contesto a cui deve corrispondere una corretta analisi sia delle condizioni di esercizio che di quelle rilevanti, così che l’E.F. (come oggetto, via, fine), sia intenzionalmente realizzata verso obiettivi pedagogico-didattici.

Un ulteriore principio metodologico riguarda la comunicazione pluridirezionale (polinguistica e polifunzionale) che espone, dialoga e ricerca. Nel nostro caso si tratta di attivare un processo di alfabetizzazione relativo al linguaggio cinesico sia nel senso della mediazione didattica che in quello di oggetto di insegnamento-apprendimento, poiché si tratta del linguaggio specifico e proprio dell’oggetto di cui si parla in relazione ai soggetti cui ci si rivolge.

Una semiologia cinesica è l’unica prospettiva concreta della metodologia di una actiologia rivolta a realizzare nella pratica educativa un idoneo insegnamento-apprendimento. Si tratta di individuare i caratteri sia specificatamente teorici, sia quelli che hanno (o possono avere) interesse e riscontro anche nella pratica educativa e nella didattica quotidiana.

Il modello metodologico deve anche puntualmente rispondere a fondamentali domande, indicando: 

. l’ottica intenzionalistica o attivistica secondo cui devono agire gli insegnanti; 

. quali accezioni hanno finalità, obiettivi, attività; 

. quali sono la tipologia dei rapporti tra finalità, obiettivi, attività; 

. quali sono i rapporti tra le condizioni di esercizio e FOA; 

. quale è il ruolo dei soggetti sociali nello stabilire FOA e le relative (e specifiche) modalità di intervento; 

. le modalità efficaci di interazione tra soggetti (insegnante/alunni-i, alunno/alunno-i, insegnante/insegnante-i) e di didattiche al fine di favorire l’apprendimento motorio.

Pertanto un modello di metodologia della actiologia dovrebbe essere costruito secondo le seguenti componenti: 

a)- contenutistica: oggetto delle disposizioni (capacità di fare, conoscere, essere) date dalla actiologia in riferimento al corpo, con i contributi delle diverse scienze umane che trattano lo stesso oggetto; 

. scientifico-umana: è specificatamente disposizionale e utilizza le informazioni direttamente provenienti dalle diverse scienze umane che collaborano con l’actiologia per il costituirsi delle competenze motorie nelle singole fasi dell’educazione del soggetto; 

. deontica: elemento ideale, tipico della actiologia intesa in senso conoscitivo-descrittivo di ciò che è e diventa il corpo durante la sua educazione e soprattutto come scienza pratico-prescrittiva che riguarda il dover essere del corpo-persona secondo l’E.F.; 

. didattica: riguarda la pratica educativa ed in particolare le relazioni che si stabiliscono tra gli apprendimenti motori (all’interno del processo formativo intenzionale in base al quale si determinano gli sviluppi della crescita complessiva del soggetto) e i valori (comuni e specifici). Questa componente presenta, come elementi della ricerca, la frequenza degli eventi (curricolazione), l’asimmetria del rapporto (I/A) e la sua riduzione, i tempi, i mezzi, gli scopi, i contenuti, le contraddizioni.

Muovendo dalla pratica educativa, enunciandone i punti forti, si può riflettere sui processi formativi (natura dei processi, età dei soggetti, contenuti, istituzione, rapporto tra i due poli -I/A- dell’evento educativo), ciascuno dei quali dà un contributo per costruire un discorso di scienza dell’azione motoria.

b)- Logica della progettazione educativa della actiologia (non le regole procedurali complete), intesa come idoneità e sufficienza dei tre livelli di logica: 

. disposizionale: finalità 

. attuativa: obiettivi 

. causativa: attività.

c)- Probabilismo dell’azione didattica: l’insegnamento non è causa prima e diretta dell’apprendimento; senza negare il rapporto di causa-effetto nella concatenazione reale di eventi (anche di natura didattica sul piano degli apprendimenti motori) e delle condizioni in cui avvengono, il rapporto di causazione riveste un carattere probabilistico (e mai deterministico) secondo le singole capacità di conoscenza e di apprendimento motorio.

d)- Se esiste e in quale misura, contrapposizione tra attivisti e intenzionalisti nella pratica didattica e quale debba essere la scelta.

e)- Una precisa definizione di finalità, obiettivi, attività.

f)- L’esistenza (e quali sono o meno) i collegamenti (tipologia) tra finalità, obiettivi e attività, tra finalità e obiettivi, tra finalità e attività, tra obiettivi e attività, ecc.

g)- L’identificazione o la determinazione delle condizioni di esercizio (nel contesto della logica dell’attuazione) e delle condizioni rilevanti (nel contesto della logica della causazione) e la loro influenza nella scelta di FOA
.

La metodologia ricerca il metodo(i), i procedimenti-strumenti e le modalità più idonei (ipotesi di lavoro razionalmente fondata) per pervenire all’esito preventivato (predittività). 

La previsione nell’ambito dell’agire umano è lontana da quella statisticamente assai maggiore che si trova nelle scienze della natura.

L’evento realizzato (esito educativo), non può mai essere garantito da alcuna dottrina educativa, che non per questo rinuncia alla metodologia scientifica sua propria.


Nel panorama delle scienze dell’educazione, l’actiologia presenta esigenze interdisciplinari e quindi si costituisce anche come scienza unitaria per tutte le discipline che trattano il corpo-persona (etica, politica, sociologia, psicologia, antropologia culturale, scienze mediche, ecc.). Ma in effetti non esiste ancora una metodologia del sapere scientifico relativo alla actiologia nel suo rapporto con l’insegnamento apprendimento scolastico e permanente della E.F..

Si continua ancora nella tradizione fatta di stereotipi: il primato della medicina e della tecnica, il fideismo psicomotorio, il ludismo deresponsabilizzante...

A questo livello la metodologia cerca di calare, adeguandoli, i vari principi educativi e le varie indicazioni di valore teoreticamente affermati e giustificati nella realtà della E.F. che è sempre particolare, mai ripetibile, al fine di ricercare e scegliere i mezzi e gli strumenti più idonei alla realizzazione dell’atto motorio educativo.

La metodologia esige da una parte la conduzione di un discorso teoretico sempre incarnato, dall’altro apertura alle altre scienze umane per conoscere meglio la realtà educativa (il singolo o il gruppo) in cui si opera. Da essa dipende la scelta delle modalità didattiche e dei mezzi che di per sé non hanno significato o valore educativo unitario, univoco e predeterminato, se non nella loro congruenza pratica.

Senza metodologia sia il discorso scientifico che quello educativo si ridurrebbero o ad attività motorie fine a se stesse o ad affermazioni di principio e a interventi astratti con poca validità sul piano educativo; la didattica si ridurrebbe al tecnicismo o al ludismo senza senso perché privi di autentica direzione educativa intenzionale.

La metodologia aiuta a chiarire il metodo (o metodi) da seguire per definire i problemi, ottenerne la soluzione, riguardo alla natura dei fatti educativi significativi e di atti particolarmente definiti in rapporto sia al soggetto sia al contenuto adeguando la didassi al soggetto reale in termini di apprendimento e di educazione; in sintesi:

. metodologia: natura dei fatti didattici studiati nella concreta realtà educativa (metacontesto); 

. metodo: natura dei fatti corporeo-motori studiati nella concreta realtà secondo i diversi soggetti (coagenti); 

. contenuti didattici degli atti motori (compresi i comportamenti dell’insegnante) con lo scopo immediato (oltre quello generale proprio dell’azione educativa in cui si inserisce la didassi), definito in rapporto alle azioni motorie che si intende educare (contesto).

Attraverso la metodologia, la riflessione actiologica non consiste solo nella presa di coscienza sul metodo e sulle tecniche didattiche, ma si ripercuote su di essi, ne trasforma lo statuto, li eleva dall’empiria, ne diventa l’epistemologia.

Nel discorso educativo l’actiologia, come scienza pratica del corpo in azione, individua i modi con cui si esplica l’azione didattica e cioè l’insieme di tecniche educative sorrette da un fondamento sistematico e cioè da una concezione organica della vita, giustificata da un pensiero filosofico sottostante.

Allora la metodologia nella actiologia, consiste nella considerazione teoretica del metodo (via) o metodi (procedimenti, cammini da percorrere) che l’E.F. fa per raggiungere i suoi obiettivi (teleologici). 

Ogni metodo educativo, a chiunque si rivolga, è costruito e condotto secondo tre parametri: sistema delle finalità, natura dei contenuti, rappresentazione del soggetto.

Il sistema delle finalità dà vigore e organizza il metodo educativo. Esso si lega a una scelta di una cultura, di una filosofia, di una morale, di una religione, di un sistema di valori, di un tipo di società, di un tipo di uomo: cioè di una sintesi originale di elementi cognitivi e ideologici di cui si sollecita l’interiorizzazione, definisce e anima l’ideale di una istituzione educativa o di un progetto educativo.

È dinamogeno in quanto stimola la pratica e l’inventiva dell’educatore e fornisce le norme con le quali valutare i risultati.

La metodologia della actiologia ritaglia quindi alcuni elementi del corpo-persona per farne oggetto di azione pratica nella E.F. mediante una progettazione-programmazione curricolare per concordare il sapere scientifico sul corpo, con l’organizzazione della E.F. nella scuola (e nell’educazione permanente).

Una semiologia cinesica nell’E.F. ci appare come la migliore prospettiva della metodologia di una actiologia rivolta a realizzare nella pratica educativa un idoneo insegnamento-apprendimento interdisciplinare.

CAPITOLO V

QUALE EDUCAZIONE IN EDUCAZIONE FISICA
5.1. I significati del corpo in azione

L’essere dell’uomo è un esser-ci, sempre situato in un contesto di esperienza e che, nello stesso tempo, percepisce ed esperisce se stesso, il “sé” e il “non sé”, accorgendosi di essere uguale-diverso nell’incontro con gli altri e con il mondo.

La natura umana è fondamentalmente orientata ad “essere con” gli altri nella concreta coesistenza dei corpi in azione, realizzando una duplice esperienza: da una parte vive il proprio “essere” corporeo, dall’altra avverte che non può esaurirsi in esso.

Il corpo è il campo della nostra singolarità mai compiuta che ricerca l’altro. C’è sempre uno scarto tra ciò che si vorrebbe essere e ciò che di fatto siamo. È questo il mistero della non completa soggezione e della libertà relativa della nostra corporeità; il corpo ci appartiene e ci sfugge: esso infatti è sottomesso a tutte le leggi del mondo fisico e biologico e alla loro inesorabilità (cfr. g.gevaert, 1973), ma, insieme, se ne distanzia continuamente.

In tale situazione critica si prospetta una duplice possibilità di vivere il/con proprio corpo: 

- lasciando che la corporeità sottometta il suo “io”;

- rivestendo di umanità la corporeità accettandone l’ambivalenza. 

Occorre superare la frattura (riduzionismo) fra “sé” e corporeità in senso antropologico rivestendola di sensi e significati umani.

È soprattutto l’antropologia filosofica di ispirazione personalista
 che ha individuato i significati umani del corpo che, oltre ad essere iscritti nella dimensione bio-fisiologica, provengono dal fatto che il corpo è persona, attraverso la cui concretezza e totalità è possibile comprendere e valutare i significati umani del corpo in azione:

- è luogo primo dove l’uomo è chiamato a realizzare il suo esistere;

- è presenza nel mondo;

- possiede il significato fondamentale di “essere con/per gli altri”;

- è luogo di comunicazione con l’altro;

- è mezzo di riconoscimento dell’altro;

- è la sorgente dell’intervento umanizzante nel mondo.

Poiché essere umani è “essere con”, il corpo è fondamentalmente presenza (da prae-esse = stare al cospetto di qualcuno) con gli altri, come volontà di conoscere, rispondere, amare, promuovere l’altro. L’assenza ineludibile è la morte, nella quale il soggetto cessa di essere nel mondo, fuori dalla comunicazione e dalle relazioni interpersonali. 

La persona si realizza e si compie nell’intimo della coscienza che si esprime nel/col corpo, si realizza nella sua visibilità e nella comunicazione a sua volta sempre in rapporto con la propria interiorità. 

Il corpo è linguaggio comprendente tutti i linguaggi. 

Il volto è luogo di grande comunicatività, esso esprime immediatamente la presenza e l’uguaglianza di tutti gli uomini, esprime il senso della comunicazione e la profondità della comunione.

Ma anche se il volto ha una funzione indubbiamente privilegiata nel linguaggio mimico e le mani in quello gestuale, è tutto il corpo che partecipa alla funzione espressiva e comunicativa
.

Sotto molteplici aspetti si può dire che l’amore è la forma più completa del corpo in azione; ecco perché la vita è amare e l’amore è vita. Amare la vita e amare l’altro diventa quindi un progetto di comunicazione autentica e integrale.

Il corpo in azione, oltre che principio di ogni intervento strumentale nel mondo, tende a una sua continua umanizzazione affinché diventi sempre più il mondo dell’uomo attraverso la cultura e la tecnica.

Nella Cappella Sistina, Michelangelo: 

Al posto della creazione per mezzo della parola...(fa subentrare) un contatto personale, sensibile; attraverso le dita che si toccano fluisce la corrente che congiunge il cielo e la terra. Per affermare la reciprocità tra Dio e l’uomo, l’artista non ha prestato il corpo all’uomo, ma ne ha prestato uno a Dio. (aa.vv.. 1979)

5.2. Educabilità del corpo in azione

La vita è complessità di intrecci
, come l’educazione e l’apprendimento, come le relazioni.

Nella scuola la complessità viene ridotta, separata, frammentata, eliminando ciò che confonde, disordina, contraddice, spezzetta, isola; essa specializza più che interconnettere e integrare. Questa logica disgiuntiva manda il mondo in frantumi unidimensionali nei quali è assente l’incastro che ci chiede la vita concreta. Essa abitua l’alunno ad analizzare per scissioni, insegna disciplinarmente a isolare gli oggetti di conoscenza in categorie formali separate, a disgiungere i problemi, dividerli, razionalizzarli, riducendo la possibilità di comprendere il senso unitario di sé e dell’esistenza nel mondo, la responsabilità del cambiamento, l’unitarietà di ogni azione e sapere. 

L’“educazione” è nazionalistica, disciplinaristica, predelimitata nei suoi confini che non vanno superati, in cui ciascun insegnante si sente garante di uno specifico sapere separato dagli altri settori di conoscenza. Pochi e spesso artificiosi e forzati i collegamenti trasversali.

Si tratta invece di procedere dalla separazione all’interconnessione e da questa di nuovo alla separazione e di nuovo alla trama completa attivando i processi reticolari e semplificando la complessità. Occorre collocarsi sui confini, sulle interconnessione di azioni, condizioni, relazioni e saperi, che aprono ad una comprensione etica del mondo globale. È lì che si apprende ad apprendere.

Il nostro corpo nasce, si muove, ingerisce e assimila le sostanze, si sviluppa, reagisce agli stimoli, agisce, si esprime e comunica a se stesso e agli altri, apprende, soffre, gioisce e muore. Ma oltre a queste proprietà che il nostro corpo ha in comune con quelle degli animali, esso, irriducibile alla nuda corporeità, ha doti di libertà e educabilità, è suscettibile di cultura, di relazioni e di comportamenti etici
.

Mentre l’animale è specialista in una determinata funzione organica (sensi, movimento), l’uomo conquista le sue competenze, con sempre nuovi accomodamenti, attraverso azione, impegno, volontà, inventiva, educazione e cultura.

Molti studiosi situano la differenza specifica che distingue l’uomo dagli animali proprio nel non essere specializzato. In ogni specializzazione fisica siamo l’animale più carente nella corsa, nel volo, nel nuoto, nell’arrampicata, nella forza, nella lentezza…Nella carenza iniziale di completezza organica, l’uomo riesce a superare, nell’attuazione delle sue attività, qualunque animale proprio perché non è specializzato in niente, se non nel produrre azioni, relazioni, comunicazione, cultura, valori
.

È a partire dal nostro corpo in azione, che nasce biologicamente connotato nelle sue caratteristiche, che entriamo nel mondo delle relazioni e delle cose in una ineludibile reciprocità. Percezioni, emozioni, sensazioni, azioni, sentimenti, riflessioni, pensieri, ci permettono di agire nel mondo e di lasciarvi le nostre impronte.

È questa una pedagogia actiologica e prassiologica in cui corpo, mente e spirito costituiscono l’unità di ciascun essere umano (materiale, biologica, antropica), investendo contemporaneamente l’area della personalità nei suoi diversi aspetti (fisica, psichica, sociale, cognitiva, etica).

Ogni movimento significante è sempre gesto con uno o più significati ed ogni gesto va sempre oltre il risultato immediato, misurabile, per farsi espressione-comunicazione e assumere senso e produrre incontri, scambi e cultura.

Il procedimento lineare, in sequenza, viene integrato dal processo analogico nel quale ogni suo elemento si fa significativo e significativamente connesso al tutto. Anche i linguaggi non sono più soltanto quelli lineari della scuola tradizionale, ma quelli analogici che permettono l’analisi e la comunicazione seguendo più di una possibilità nei suoi percorsi reticolari, l’apertura all’alternativa, un’educazione critica connessa al diverso sentire, sempre condotti dall’atteggiamento di ricerca di una sintesi unitaria.

Il corpo in azione è scoperta e emanazione di esperienze e saperi diversi, memoria soggettiva e rete globale, linguaggio naturale-culturale che può complicare o semplificare rinnovati rapporti tra gli uomini. 

Occorre ripensare teorie e pratiche pedagogiche, metodologiche e didattiche per esplorare e scoprire il ruolo e il senso della presenza del corpo in azione nel processo formativo della persona nella sua globalità, riconoscendola soggetto vivente in carne ed ossa, ora e qui.

Dalla fenomenologia
 abbiamo preso alcune linee fondamentali quale il senso di una soggettività fisica, concreta, organica e socio-culturalmente condizionata, ma anche capace di intenzionarsi verso il mondo conferendo senso a tutto ciò che incontra. (u.galimberti, 1983, p. 65)

Quindi né soggettivismo né oggettivismo, ma interpretazione relazionale, reticolare, per intervenire significativamente nel mondo, secondo una prospettiva critica e operativa responsabile, con la propria corporeità storica agita nell’essere in relazione. Tale nozione esige il concetto di mappa, rete, legame e rimando tra le esperienze attraverso la mediazione continua della riflessione e dell’azione, ma anche la vicinanza tra alterità che permette la ricerca di un senso condiviso.

Ogni percepire è scoprire, ogni azione è ricostruire, ogni conoscere è interpretare, riflettere e dialogare per agire di nuovo.

Ogni soggetto è un corpo, non solo abitato, ma intenzionale, relazionato, è un corpo proprio (m.merleau-ponty, 2003), vivente anche organicamente, ma capace di produrre sensazioni, relazioni, simboli e significati, cultura e valori.

Mediante un procedimento analogico, osserviamo e riconosciamo il volto dell’altro nella sua corporeità, nella mimica, nella gestualità, nella postura, nel sorriso, nello stile delle sue azioni, nella sua storia. 

Recuperare il corpo in azione come ulteriore opportunità di comunicazione e di incontro-confronto, significato e senso, è una risorsa ineludibile.

Il corpo giunge nel mondo come soggetto di azione, conoscenza e relazione rispetto a tutto ciò che gli appartiene e che gli è esterno (p.bertolini, 1994) e a cui cercherà di dare senso attraverso l’intenzionalità insieme all’ “es-porsi e attendere dal mondo indicazioni per sé” (u.galimberti, 1983) che diventa percorso e processo costruttivo e dialettico, contrattato, concreto e dunque storicamente posto in relazione, coinvolgimento, confronto tra soggetto e soggetto, soggetto e cose, nella fitta rete che interconnette tutte le parti della vita e dell’esistere, ma anche del conoscere e del relazionarsi.

Il soggetto presente nel mondo col suo corpo in azione, in un tempo e in uno spazio, trasforma il mondo ed è da esso trasformato.

È questo il corpo proprio, io sono il mio corpo, aperto alle sue possibilità, un poter esserci e insieme proiettato verso quel non ancora che caratterizza ogni cammino educativo e autoeducativo. È un corpo-progetto, proteso liberamente verso il mondo, in cui il sé-corpo, da corpo biologico, assume intenzionalmente il compito di costruire la propria esistenza. (v.iori, 2002, p. 7)

Il corpo è limite e insieme apertura, non limitato tra confini, ma zona di confine, di mediazione tra la natura e la cultura, tra la biologia e la filosofia, tra il fisico e il simbolico, tra la concretezza e l’astrazione.

Sempre più lo studio e la riflessione sul corpo in azione ha coinvolto numerose discipline (fisiche e biologiche, filosofia, letteratura, storia, sociologia, psicologia, linguistica, cinesica…) che hanno permesso ulteriori fecondi sviluppi delle sue potenzialità complesse e articolate. (u.galimberti, 1987; l.balduzzi, 2002; e.isidori, 2002; i.gamelli, 2001; a.melucci,1991; m.gori, 1978, 1983, 1986, 2010)

Necessariamente anche la pedagogia lo ritrova dopo secolari disgiunzioni (intellettualismi, idealismi, spiritualismi) che, separando spirito e materia, proponevano la subalternità del corpo, prigione, ostacolo, impedimento alle facoltà della mente e allo spirito. o riducendo ad esso la realtà.

Ma la scuola è ancora evidentemente dualistica, affronta il corpo in azione al massimo nei suoi aspetti igienici e salutistici, quando non lo consegna agli allenatori o ai nuovi “sciamani” “sopportandolo” con una generica valenza formativa riempitiva, ludizzante e massificante. 

Rispetto alla pluralità dei contenuti del conoscere, il corpo in azione a scuola non può essere tenuto a distanza, ma indagato a partire da se stessi, oltre la sua descrizione anatomo-fisiologica, nella sua testualità percettiva, emotivo-affettiva, sociale, cognitiva, relazionale, etica. (i.gamelli, 2001) Il progetto educativo deve fare i conti con la complessità del corpo in azione in presenza, che “non è oggettivante come quella dell’intelletto che possiede le cose distanziandole”, ma si rapporta con “un mondo che non abbraccia né possiede, ma verso cui non cessa di dirigersi e progettarsi”. (u.galimberti, 1983, p. 65)

Esso è portatore di un sapere-agito che presuppone e oltrepassa stereotipi e schemi mentali, li contesta e propone il cambiamento concreto, non solo immaginato.

La percezione e l’azione ci rendono consapevoli che guardare, toccare, camminare, mimare, gestualizzare, danzare, non sono solo movimenti fisici, ma insieme operazioni mentali di costruzioni di senso, di conferimento di nuovo significato, di ricerca del cambiamento. 

E la relazione è sempre corporea, comunicazione in presenza, incontro prima, durante e dopo i differimenti in assenza mediati con gli altri linguaggi.

Sempre attraverso un procedimento analogico, l’incontro corporeo nella relazione si fa enteropatico
 permettendoci di cogliere nell’altro azioni che rivelano indizi che provocano nuove associazioni e possibilità di comprensione, anche su di sé, in un ininterrotto processo circolare, esplicandosi pedagogicamente in un processo che integra attività formativa e relazione, come comune e continua conquista, costante rimodellamento. (r.de ponticelli, 1998; p.bertolini, 1988; e.bottero, 2002)

“Il rapporto educativo come rapporto di reciprocità e incontro tra alterità, si significa sempre a partire da uno spazio-tempo, un esser corpo collocato nella storia”. (e.isidori, 2002)

Il nostro stesso processo identitario è legato ai confini corporei per cui formazione e autoformazione si producono a partire dalla esperienza del corpo in azione
 che rivela la sua intelligenza fisico-simbolica che percepisce, racconta, trasforma se stesso e la realtà e comprende il senso dell’ “io sono il mio corpo”. Non solo fisicità (Körper), ma corpo proprio (Leib), esperienza sensibile, inserito nella storia dove lascia le sue impronte
, nello spazio/tempo dell’esistenza concreta. Così il corpo in azione è progetto intenzionale che va oltre la propria materialità e sollecita il pensiero essenziale, la consapevolezza del divenire, la comunione con l’altro.

Il corpo agisce l’azione, non come supporto strumentale, ma come produzione simbolica e comunicativa, fino alla consapevolezza di sé come vivente unico e irripetibile, disponibile all’incontro.

La separazione tra res cogitans e res extensa ci ha consegnato un corpo privo di pensiero e un intelletto senza concretezza. Ma non sono più separabili, perché aspetti della stessa “res” e ciò non può non incidere in un necessario cambiamento delle pratiche educative e formative
. La ricerca scientifica ha da tempo considerato la fisicità umana totalmente collegata ai processi immaginativi e di pensiero, dunque fondamentale per l’apprendimento e la formazione
. 

Come l’azione non è solo atto esterno, così immaginazione, emozione, sentimento, apprendimento non sono produzioni solo interiori.

Già Piaget aveva sottolineato il rapporto tra lo sviluppo cognitivo e il corpo in azione. Molti altri autori lo hanno confermato. (h.gardner, 1987; j.s.bruner, 1992; m.gori, 1978, 1983, 1986)

Il corpo soggetto di conoscenza, sa, propone, guida, si apre al rimando di significati, al linguaggio analogico e l’azione non è più solo atto muscolare, ma opportunità in presenza di comunicare emozioni, sentimenti, messaggi, approfondimenti, contenuti, speranze. Il nostro esistere come corpo in azione apre alla relazione che lo rendono medium in tutte le situazioni. (z.bauman, 1999)

Occorre un rinnovato confronto intenso e problematico con la pedagogia e la didattica della E.F. da rivedere con il nuovo sguardo della relazione e costruzione collettiva dell’agire e del sapere come interconnessione di elementi corporeo-mentali.

Il corpo concreto in carne ed ossa è soggetto significativo, portatore di rimandi simbolici e di senso, pensante, propositivo di conoscenza, socio-culturalmente caratterizzato nello spazio-tempo. È un corpo insieme fisico-biologico e antropico, fenomenologicamente intenzionato alla realizzazione di sé, delle relazioni positive con l’altro, interculturale. Il corpo in azione è il corpo in presenza reattivo e proattivo. (v.ruggirei, 2001)

A scuola, è relegato nello sfondo del processo educativo. Negli ultimi anni viene addirittura gestito da proposte e operatori esterni senza che i docenti curricolari lo controllino pedagogicamente e didatticamente. È possibile invertire tale tendenza proponendo una scuola intera per un bambino intero, non per chiudersi all’esterno, ma per renderla congruente.

Occorre affrontare le tematiche relative alla tipologia di competenze da sviluppare, agli assi culturali che si intersecano e si alimentano a vicenda, al sapere “essenziale”, ai laboratori interdipendenti e alle tematiche trasversali anche a partire dal corpo in azione

Tra le discipline presenti nella scuola di ogni ordine e grado, l’E.F. è sempre stata la cenerentola. Ciò è dovuto a vai motivi tra i quali:

- il permanere di una concezione dualista che separa gli apprendimenti del pensiero da quelli del corpo;

- lo scarso interesse della Comunità scientifica prima con il corso triennale degli ISEF, oggi con i Corsi di laurea in Scienze motorie per la maggior parte gestiti dalle Facoltà di medicina;

- lo strapotere del CONI che fagocita la quasi totalità delle scuole e degli alunni con l’intervento di esperti esterni e un’offerta più o meno sportivizzata;

- la frammentazione in una miriade di corsi particolaristici gestiti da esperti diversissimi per formazione e contenuti;

- la delega da parte delle scuole (infanzia e soprattutto primaria) a tali esperti con la deresponsabilizzazione degli insegnanti curricolari che finiscono per non svolgere tale disciplina;

- la dizione della disciplina scolastica come “corpo, movimento e sport”, è una evidente riduzione culturale e contenutistica verso una pratica quasi completamente rivolta alle abilità e alle prestazioni;

- la presenza di docenti di E.F. della scuola secondaria nelle ultime classi della scuola primaria, unico esempio rispetto a tutte le altre discipline.

La presenza nei corsi di laurea in Scienze della formazione di due discipline come Didattica dell’E.F. e Didattica delle scienze motorie, costituisce una occasione unica di formazione delle nuove generazioni di docenti preparati alla scientificità e alla didattica di tutte le discipline curricolari, pariteticamente, così che possano svolgere il loro compito formativo e di alfabetizzazione con/su tutti i linguaggi e i contenuti

Già molte discipline presenti nel curricolo universitario di Scienze della Formazione, intervengono necessariamente sulle problematiche del corpo in azione, del gioco, del linguaggio mimo-gestuale come importante mezzi e mediatori nella relazione didattica.

Nello svolgimento delle lezioni di E.F. e di scienze motorie c’è l’impegno nel cercare di rendere scientificamente fondati i contenuti proposti con continue verifiche nella concretezza dell’azione, o partendo dall’azione suggerendo collegamenti pluridisciplinari realizzando i concetti fondamentali espressi nelle premesse dei curricoli nazionali (e locali) quali “nuovo umanesimo”, “ricerca del senso”, “educazione alla cittadinanza”, “imparare ad imparare”, ecc.

L’unità psico-socio-cognitivo-motoria dell’alunno viene così concretamente sollecitata attraverso quello che è stato chiamato “pensiero-agito e corpo-pensato” (m.gori, 2010)

Non è questa una novità, già l’apprendimento motorio pratico-riflessivo fa parte dei curricoli di altre Nazioni (vedi Germania), così come le alcune pubblicazioni sugli argomenti della disciplina in oggetto sono ben ancorate scientificamente a questi concetti.

Con tali premesse tali Corsi di laurea potrebbero ulteriormente implementarsi con la partecipazione ad una programmazione metodologica e didattica condivisa da parte di tutti i docenti.

Potrebbero così presentarsi con criteri fortemente innovativi sul piano della ricerca e dell’offerta metodologica e didattica, diventando un laboratorio privilegiato non solo per gli studenti, ma per tutti gli insegnanti. 

A tale scopo è necessaria la costituzione di un laboratorio interdisciplinare che, attraverso i contributi delle varie discipline, individui una metodologia comune.

In particolare vengono proposti, per i corsi di laurea in Scienze della formazione
, l’acquisizione da parte dei futuri insegnanti delle seguenti competenze:

· E.F.

- corpo pensante e pensiero agito

- individuazione dei significanti/significati del corpo in azione

- gioco come strumento didattico trasversale alle diverse discipline e educazioni

- esecutive: organizzare e condurre l’azione didattica che prevede l’esecuzione da parte degli alunni attraverso il corpo in azione

- osservative: individuare e valutare i parametri essenziali relativi al corpo in azione in rapporto alla situazione e agli scopi 

- comunicative: conoscere e utilizzare in modo contestualizzato e finalizzato vari codici e registri comunicativi a partire da quello cinesico sia nella sua specificità che nella sua trasversalità

- passare da uno all’altro dei piani esecutivo, osservativo, comunicativo, teorico e viceversa

- predisposizione di programmazioni per progetti, organizzazione di mappe concettuali, schede operative disciplinari e multidisciplinari a partire dal corpo in azione

- filoso-fare

· Scienze motorie

- corpo pensante e pensiero agito

- aspetti antropologico-filosofici del corpo in azione e sulle diverse scienze umane afferenti l’E.F. relativamente al corso di laurea in Scienze della formazione

- actiologia come scienza propria dell’E.F.

- scienze della comunicazione applicate alla cinesica

- intelligenza cinesico-motoria e i suoi rapporti con la cinesica e la prossemica, la cairemica, la cronemica, l’aptica, la vestemica, la posturologia

- comunicazione cinesica nella mediazione didattica e come oggetto di insegnamento-apprendimento

- filoso-fare

Una pedagogia del corpo-persona, attenta e rivolta in particolare alla E.F., deve rilevare tutta una serie di problemi, individuarne le determinanti e riflettere sui limiti che derivano dall’attuale organizzazione socio-culturale di tali attività.

I giovani devono poter vivere nuove occasioni di espressione della propria personalità, mediante l’adesione a iniziative di E.F. mediate da forme naturali-culturali di pratica motoria giocata, entro comunità rifondate sotto il profilo etico, teleologico, organizzativo, metodologico.

- La libertà progettuale è centrale nel dirigere gli sforzi formativi della comunità-scuola.

- La compartecipazione gestionale è garanzia della condivisione di finalità e obiettivi formativi.

- La polivalenza rende possibile flessibilità e integrazione dei modelli e dei ruoli organizzativi.

- L’interdisciplinarietà è ineludibile nel rispetto dell’unità della persona e dell’unitarietà metodologica del conoscere e del sapere.

- L’interazione tra più soggetti generazionali ridurrà l’isolamento, la monotonia dei modelli efficientistici (fisical fitness), il culturismo e il narcisismo, oggi dominanti.

- Il confronto tra persone e/o gruppi basato sull’elaborazione di strategie e sull’espressione di abilità cognitive, relazionali e operazionali, conduce a nuove forme di competizione, di agonismo.

A tal fine occorre individuare obiettivi e contenuti finalizzati a:

- consolidare e ampliare lo sviluppo formativo di tutti gli alunni;

- attivare, sviluppare e consolidare forme civili e etiche di cooperazione e di confronto;

- sviluppare la comunicazione nella interazione comunitaria;

- qualificare la pratica del corpo in azione, sviluppando la ricerca scientifica propria e collegata a tutte le scienze umane, le situazioni e le modalità organizzative e didattiche adatte a garantire forme di partecipazione diretta e attiva dei soggetti;

- le attività corporeo-motorie sono mezzi di educazione e i risultati valgono solo se orientate alla qualità della crescita individuale e collettiva

- realizzare il corpo in azione come mediatore relazionale:

. interno: psichico, emotivo, riflessivo, cognitivo

. esterno: sociale, etico, ecologico, educativo, comunicativo, affettivo, preventivo, salutistico

5.3. Narrare se stessi

Il corpo testo racconta, narra, ricorda, parla rivelando il nostro esserci
 e l’educazione deve dare spazio alla narrazione di sé
, in cui parole e gesti raccontano insieme.

Ciascun corpo in azione è la memoria di un cammino in parte percorso e in parte possibile, è il diario di esperienze, di luoghi, di persone vissute, racconto di sé, autobiografia, opinione e opzione incarnata, nello spazio-tempo qui ed ora, tramite tra passato e futuro, testimonianza in presenza nell’incontro con l’altro.

Le sequenze interiori e gli atti esterni sono in una relazione narrativa dove si riscontrano analogie significative tra le operazioni cognitive e la combinazione delle azioni effettuate sul mondo dimostrando continuamente il legame tra azione, interpretazione e costruzione di conoscenza e di relazioni. 

Ugualmente la padronanza di funzioni simboliche permette di connotare con significati di rimando metaforico le azioni, che risultano continuamente modificate
. 

L’esperienza educativa accade sempre nel legame tra corpo in azione e parola che non è solo formalizzazione verbale di quanto si è fatto, o riflessione su quello che si è fatto, è soprattutto pensare descrivendo con la parola mentre si fa ciò che si è.

Riconoscere il soggetto in formazione come corpo proprio vivente, e riconoscersi come tale, apre ulteriori significative possibilità educative e didattiche.

Il pensiero corporizzato e il corpo pensante possiedono un’attitudine sinestetica (s.guerra lisi, 1997) che ci orienta nella realtà, collegando dentro-fuori, permettendo la simbolizzazione come conferimento di senso a ogni segno con opportunità interpretative plurime che lo svincoleranno da un senso predefinito aprendo al dialogo fondato sulla diversità.

La rilettura di un concetto o di un’azione con i diversi linguaggi, è sempre possibile e accompagna il passaggio dall’astrazione al concreto e da questo di nuovo all’astrazione, attraverso un atteggiamento critico che argomenta il proprio punto di vista nella dialettica con l’altro.

Il sapere attraversa il corpo in azione e a sua volta il corpo vissuto è capace di pensare e parlare di sé.

Non si dà corpo senza un mondo da esperire, né un mondo senza un corpo che ne ospiti il pensiero. (g.borselli, 2002, pp. 70-71)

Fino a tempi relativamente recenti l’identità è stata considerata frutto di precise connessioni a realtà sociali preesistenti, appartenenze collettive solide e consuete. 

La globalizzazione ha messo in circolo possibilità progettuali impensabili, mondi multiformi in sempre più rapido cambiamento, con opportunità e cadute continue, scelte e rinunce. Contemporaneamente ha prodotto spinte verso il recupero delle culture locali nelle loro mille sfaccettature, compreso il corpo in azione (cinesica e discipline collegate, giochi, danze, folklore…), fino a spostare di nuovo l’indagine conoscitiva verso l’identità della singola persona e della comunità.

All’interno di una società in cui altre forme identitarie sembrano farsi labili, il riferimento al sé corporeo diventa la radice fondante e irripetibile dell’identità individuale e sociale

Il corpo è il luogo simbolico-concreto che può ricondurre a unità la frammentarietà, attraverso la ricerca individuale sempre legata alla relazione, presentandosi all’indagine non tanto e non solo come strumento dell’atto, quanto zona metaforica e concreta di relazione e comunicazione. 

Le relazioni con gli altri non si nutrono di idee o sentimenti astratti, ma di veri incontri, emozioni, sguardi, odori, contatti...e parole, immagini suoni che raccontano il corpo come testo. 

Luogo insieme simbolico e d’esperienza, il corpo interpreta i nostri desideri e le scelte che fanno di noi un essere in divenire. L’immagine fisica è la zona cerniera che contribuisce in maniera fondamentale alla costruzione del sé. (g.bateson, 1984) Pur circondati da artefatti costituiti da oggetti, immagini, informazioni, che interferiscono con la nostra quotidianità, niente cancella la nostra naturale appartenenza biologica, intessuta in un eco-sistema. (a.melucci, 1991, p. 10)

Dal punto di vista pedagogico tali elementi offrono spunti di riflessione per pratiche che integrino il fare fisico con quello intellettuale. Se il corpo è luogo identitario ed esperienziale, allora occuparsi di esso inserendolo attivamente nei contesti formativi, significa indirizzare ad un’esperienza attiva e più consapevole di sé e del mondo.

La prospettiva è relazionale e narrativa, raccontata, modificata, ricodificata, reagita e proagita, critica. 

L’esperienza di un’identità, che è più processo che prodotto, più insieme mobile di frammenti relazionati che blocco unico, riconduce alla dimensione connettiva che è narrarsi e narrare nella ricerca di tracce ricompositive che riconducano l’esistenza ad una trama varia ma unica. Narrazione che rispecchia la singola esistenza, la collettività degli incontri e la profondità della vita. Un racconto, in parte da svelare e in parte coprire, lascia strade aperte all’immaginazione e alla ricomposizione. La rivelazione costruisce ponti altrimenti non visibili, oppure il nascondersi vela l’indesiderato o segreto.

La condizione che racconta è relazionale (a.melucci, 2000, p. 127): ricerca un senso per sé, si racconta per cercarsi e ricerca il riconoscimento da parte degli altri definendo e sperimentando l’inseparabilità tra interno ed esterno, realtà sociale e ascolto di sé, corpo e linguaggio, azione e comunicazione, concretezza e metafora, storicità e presenza. (a.melucci, 1991, p. 76)

Il corpo in azione interpreta le storie e poi le racconta con la pluralità dei suoi linguaggi e le con-fonde. (a.melucci, 2000, p. 128)

Il senso si costruisce tra il corpo/non-corpo e l’azione producendo emozioni, riflessioni, sentimenti, cultura e nuove azioni in una ininterrotta consequenzialità reciproca. (l.balduzzi, 2002)

A lungo la comunicazione è stata descritta come procedimento lineare di scambio di informazioni da un mittente ad un ricevente, indirizzando anche la pratica scolastica, e la stessa comunicazione cinesica si è spesso limitata a indagare il gesto come portatore di un preciso contenuto (m.argyle, 1992) (significante-significato) più che ad una effettiva costruzione relazionale.

La Pragmatica della comunicazione (p.watzlawick, p.helmick, j.beavin, d.jackson, 1967; g.bateson, 1976) ha cominciato a riflettere sugli aspetti metacomunicativi intorno al messaggio informativo, sulle relazioni, sulle reti di contatti, sul tessuto dell’intero sistema, compreso l’ecosistema.

La comunicazione non è più solo prodotto, ma capacità di farsi ciascuno costruttore di contesti e di senso. 

Così il corpo tutto intero entra a far parte della dimensione comunicativa e metacomunicativa come sistema e cinesica significativa capace di generare contesti relazionali.

Foucault mette in guardia contro l’illusione che l’insegnamento passi essenzialmente attraverso la parola. (i.gamelli, 2001, p. 113)

Cinesica, prossemica, aptica, cronemica, cairemica, posturologia, vestemica sono sempre state nella storia forme di controllo anche violento da parte dei sistemi di potere-dominio, ma possono trasformarsi oggi in incontro con l’altro, in mediatori personali, interpersonali e interculturali.

Tale circolarità va oltre i contenuti formali cominciando a raccontare, attraverso la nostra storia vissuta, la rete che stiamo costruendo con gli altri assumendo anche un atteggiamento permanente di epoché, di sospensione del giudizio, di esitamento nella definizione una volta per tutte dell’altro, di una cultura, di una informazione, di una conoscenza.

Si va oltre il contenuto e il prodotto perché la com-prensione prevede una relazione senza ansia da raggiungimento di efficienze o di prestazioni.

Fin dalla scuola di infanzia l’alunno va riscoperto come soggetto il cui sapere si esplicita e realizza anche nel corpo in azione. Ma per diminuire l’asimmetria tra chi insegna e chi apprende, anche l’educatore deve presentarsi come corpo in azione facendosi così mediatore della relazione educativa tesa a diminuire costantemente l’asimmetria, oltre che come semplificatore dell’apprendimento del corpo in azione.

Il corpo proprio si costruisce anche intersoggettivamente, il processo educativo si realizza come relazione concreta. La relazione corpo proprio/corpo altro, deve farsi consapevole, competente, rispettosa, responsabile testimonianza nel prendersi cura dell’altro. 

La relazione educativa è quindi entropatica, incontro-dialogo concretamente realizzato con tutti i linguaggi verbali e non verbali, ma tutti corporei. (m.argyle, 1992; p.e.ricci bitti, (a cura di) 1998)

Le nostre condizionanti, insuperabili, radici biologiche sono il substrato naturale da cui generare cognitività, affettività, simbolicità…attivando processi senza dimenticare i contenuti.

Ci si avvale della globalità dei canali multisensoriali, multimodali e plurilinguistici superando gli attuali riduzionismi. (i.gamelli, 2001) Da un modo, da un canale, da un linguaggio si diventa competenti a trasferirsi ad un altro in una alternante didascalia reciproca, si attivano processi di riflessività e riflessione, si procede in maniera metaforica e analogica.

Si rimette in discussione il sapere frammentato verso un pensiero-agito e un’azione-pensante così che la parte sia interconnessa al tutto, la storia personale alla storia, il vissuto personale all’ecosistema.. 

L’intelligenza si fa così corporea-simbolica, il soggetto biologico-culturale, corpo-pensiero viventi.

Il senso della relazione educativo-formativa si materializza nel tempo concreto, perché è esperienza in presenza, in situazione, contestuale, dinamica, a spirale.

Educare in maniera metadisciplinare (nelle zone di frontiera) oltre le divisioni disciplinari e linguistiche, diventa rielaborazione, connessione e scambio tra corpo in azione, riflessione e apprendimento. La metaconoscenza educa alla vita nella comprensione delle mille sfaccettature che essa propone negli incontri casuali o causali, orienta metodologicamente nella complessità umana e naturale.

L’approccio pedagogico che vede i percorsi formativi come scuola di vita, oltre che di informazione, prospetta la conoscenza di sé come conoscenza della complessità umana e la conoscenza dell’altro come conoscenza di sé. 

La continua trasversalità e trasferibilità costruisce mappe concettuali corrispondenti alle espansioni delle nostra rete sinaptica, con continue implementazioni, rivela gli inseparabili intrecci tra i saperi, le persone e le genti. Spiegare la virtù non basta a comprenderla, fino a quando non si agisce da virtuosi. (e.morin, 2000)

La conoscenza non è solo ricostruzione mentale, ma insieme percezione e azione sulla realtà
, coinvolgente insieme l’educatore e l’alunno. 

L’insegnamento diventa proposta che l’educatore fa a se stesso e agli alunni, non si limita a riportare il sapere, ma lo costruisce intenzionalmente con un rimandarsi reciproco, in un confronto tra corpi propri che agiscono e conoscono comunitariamente. La classe diventa laboratorio (m.dallari, c.francucci, 1998; f.fabbroni, 2006) come spazio e metodo in cui coesistono azioni e saperi riconosciuti e costruiti. 

Propone spaesamenti attraverso le domande in cui si cerca insieme la risposta ancora sconosciuta, su di sé, gli altri, le cose, la natura, la bellezza, l’amore, la meraviglia…insomma il senso dell’origine, della presenza, del destino.

Tanto più avanza la tecnologia elettronica e multimediale, la richiesta di efficienza e di competizione rapide, tanto più è necessario proporre alle nuove generazioni di esplorare altre direzioni di sviluppo, un nuovo umanesimo, il confronto con la complessità, le infinite variabili dell’esistenza e dell’agire, delle scelte possibili e non di quelle già decise. I nuovi strumenti possono facilitare la vita, ma vanno usati, appunto, in maniera strumentale, al servizio degli aspetti sostanziali del conoscere e dell’agire.

Una rinnovata pratica educativa che proponga l’intreccio tra i linguaggi, le diverse intelligenze e gli aspetti della personalità, rispetta più evidentemente l’unità e la complessità di ciascun soggetto.

Tutto ciò è anche educazione alla meraviglia e alla bellezza nei confronti di ciascun corpo vivente, di ogni aspetto del conoscere e del sapere e porta a innovare, cambiare, costruire un mondo migliore. Ci permette di aprirci fiduciosi alla narrazione di sé affidandoci all’altro che si affida a noi raccontando di sé.

5.4. Prassiologia in E.F.

L’E.F. non è una propedeutica diretta agli apprendimenti scolastici, non ricerca lo sviluppo delle strutture operatorie della conoscenza, non ricerca prestazioni, ma produce un’azione efficace e competente sul soggetto intero che può intervenire nel/sul mondo.

La collaborazione teorica tra E.F. e educazione intellettiva presenta numerose contraddizioni: c’è ad esempio conflitto tra coloro che definiscono l’E.F. come una pedagogia corporea dell’intelligenza e coloro che vedono in essa una educazione intelligente della motricità efficiente. 

Anche la psicologia genetica fornisce due diverse interpretazioni: 

- nei suoi risultati essa è prescrittiva relativamente a una pedagogia del corpo conoscente; 

- nel suo processo è prescrittiva per una pedagogia del corpo efficiente.

In entrambi i casi si dà importanza alla E.F. riferendola a un modello intellettuale dell’educazione. 

L’introduzione della psicologia nella pedagogia delle attività fisiche, ha contribuito dunque a trasformare radicalmente ogni riflessione sulla E.F. che non ricerca più la specificità delle sue finalità esplicitamente definite, ma si riveste di un problematico statuto scientifico.

Tra la fine dell’800 e l’inizio del ‘900, ogni definizione di E.F. si riferiva a una concezione filosofica che era in effetti una riflessione dottrinale sulla pratica dell’educazione. Le teorie pedagogiche (e i metodi di E.F.) erano allora legati a una riflessione politico-filosofica dalla quale era quasi totalmente esclusa ogni riflessione sul bambino
.

La questione di fondo, però, parte da una domanda: la scienza (e più in particolare la psicologia), ha il diritto e il potere di definire a priori le finalità e i contenuti dell’atto educativo (compreso quello motorio)? Noi riteniamo di no.

Poiché l’E.F. si sforza legittimamente di uscire dall’empirismo per accedere a uno statuto scientifico, occorre esaminare come essa possa procedere nella sua determinazione. 

Vi è da tempo un largo consenso per cercare di dare uno statuto scientifico alla E.F. (ma non è una novità). Dopo quasi 150 anni che l’E.F. è entrata nella scuola, i suoi teorici si sono sempre sforzati di darle assiomi scientifici.

Sotto l’invadenza della medicina, la pedagogia del corpo in azione si è via via riferita a concetti biologici, oppure è stata spinta verso concezioni psicologizzanti.

L’idea che ci si è fatta dei rapporti tra E.F. e educazione intellettuale, ha seguito questa evoluzione: dapprima pura attività e consumo fisico, l’E.F. ha svolto un ruolo derivato dal lavoro fisico e contrapposto al lavoro intellettuale con funzioni di compensazione.

Nella seconda metà del secolo scorso si è affermato il ruolo propedeutico della E.F. ai modelli genetici dello sviluppo cognitivo. Ma anche tali modelli scientifici sono inefficaci e pericolosi nel determinare gli obiettivi scientifici propri della E.F. 

Occorre, senza evidentemente rinunciare a tali apporti, definire quale può essere la natura del loro rapporto e qual’è la portata pedagogica dei modelli teorici delle attività che si propongono. 

Abbiamo detto che l’E.F. è una disciplina che nella scuola assume connotati prevalentemente pratici; se dunque vogliamo ricercare uno statuto scientifico della E.F., occorre individuare e precisare quali rapporti possono intrattenere teoria e pratica: 

- pratica della teoria: insieme delle conoscenze che bisogna prendere dal campo scientifico per formarsi un’immagine del bambino, della società, dei rapporti interpersonali, delle metodologie scientifiche, della falsificazione di costrutti scientifici, ecc.; 

- pratica educativa: l’azione pratica dell’educatore sul terreno gli conferisce una certa esperienza personale dell’azione educativa che è però difficilmente trasferibile e trasmissibile ; 

- teorizzazione della pratica: insieme delle conoscenze obiettive che l’educatore può astrarre dalla propria pratica educativa per passare da una conoscenza vissuta a una conoscenza obiettiva e razionale dell’atto pedagogico. Questa teorizzazione deriva dalla riflessione sui criteri e sulle strategie educative utilizzate in concreto o auspicabili.

Troppo spesso si confonde la teorizzazione della pratica e la pratica della teoria: 

- perché la pratica educativa è puramente e semplicemente dedotta dalle conoscenze prese dalla pratica della teoria; la scienza assume allora un ruolo prescrittivo: la teorizzazione della pratica viene formulata con termini simili a quelli che sono serviti a definirla; 

- perché la teorizzazione della pratica ha per oggetto la modernizzazione del suo vocabolario e dei suoi concetti (senza che ciò cambi la pratica educativa), a partire dalle conoscenze acquisite nel campo scientifico.

Se ciò è vero, esistono legami evidenti tra la pratica della teoria e la teorizzazione della pratica; ma l’armonia di questi due approcci non riesce a elaborare una teoria o una scienza della E.F. perché essa può anche ignorare la pratica educativa o la teoria della pratica.

Nessuna teoria sarà mai abbastanza elaborata per rendere conto della totalità dei fatti che accadono sul campo. Nessuna pratica sarà mai esaustiva nel suo attuarsi concreto. L’opposizione tra teoria e pratica sembra ricorrere a quella esistente tra il dire e il fare. 

Teoria e pratica non rinviano alla stessa logica: la prima cerca la coerenza e la comprensione, la seconda di essere efficace e di orientare il divenire dei fenomeni concreti. 

Allora ci domandiamo di nuovo se l’E.F può pretendere uno statuto scientifico autonomo e cioè se può assumere come oggetto di studio razionale e obiettivo la conoscenza di se stessa.

Che cosa vuol dire scienza dell’E.F.?

Intanto constatiamo che l’E.F. si presenta come il luogo dove si manifestano le contraddizioni tra teoria e pratica nella scuola. 

Ogni concezione dell’E.F. si fonda su basi scientifiche poiché si ritiene che la scienza può permettere un rinnovamento della pratica pedagogica e una teorizzazione più coerente di questa pratica. 

Molte teorie e concezioni hanno via via manifestato il desiderio di costruire una vera scienza dell’azione motoria. Certi pensano che solo la scienza sia capace di dare l’imprimatur di nobiltà e uno statuto universitario a una disciplina ancora così poco considerata 

Se è vero che molti insegnanti di E.F. sostengono di essere prima di tutto dei tecnici e uomini di pratica, ve ne sono molti altri che vogliono invece affermarsi come teste pensanti. 

Tuttavia, a forza di riflettere sulla pratica educativa, dotandosi di strumenti scientifici propri per lo studio della motricità e dell’atto educativo, gli insegnanti di E.F. finiscono per fare i tecnici di teorie che non gli appartengono. Inoltre questa differenziazione tra teoria e pratica si accompagna spesso a differenti metodologie e didattiche e ciò nuoce al processo di rinnovamento pedagogico e alla divulgazione della ricerca.

Questa unanimità (nel voler dare all’E.F. fondamenti scientifici), si muove essenzialmente a rimorchio delle scienze mediche e in minor misura di quelle umane (principalmente della psicologia genetica).

Si assiste così a una riduzione dell’E.F. ai soli dati della psicologia o della medicina, ma ciò determina diverse difficoltà: 

- Si rileva una contraddizione tra una teoria pedagogica monolitica di tipo costruttivistico e altre possibili scelte nel campo scientifico. 

Molti sono gli approcci scientifici del concetto di motricità che offrono teorie differenti anche se si sforzano di situarle nel campo globale delle condotte motorie. La motricità è descritta in termini di attività manipolatoria, strumentale o appare come una funzione complessa che fa intervenire strutture percettive, neuromotorie, affettive, cognitive, ecc., o viene ridotta alla sua dimensione biologica e meccanica, o infine concerne il corpo e le sue azioni nella loro totalità.

- Si rileva una contraddizione tra l’unicità dei riferimenti psicologici e medici e la diversità della loro utilizzazione pedagogica. 

La psicologia genetica costituisce il repertorio scientifico tanto delle concezioni psicomotorie dell’educazione che della pedagogia corporea dell’intelligenza e dell’E.F. e sportiva. Si tratta di una unificazione teorica che male si accorda con l’eterogeneità delle sue finalità. 

Se la psicologia genetica può tradursi in una didattica genetica dello sviluppo dell’intelligenza o dell’acquisizione delle conoscenze scolastiche, sembra almeno azzardato il riferirla a proposte di sviluppo della motricità efficiente che viene più trattata dalle scienze mediche. 

Questo contrasto tra finalità (diverse) e referenze psico-genetiche (unificate) è evidente quando si parla o dell’educazione psicomotoria (psicocinetica di Le Boulch) o di quella sportiva: la descrizione degli stadi e dei meccanismi di sviluppo dell’intelligenza si traducono in una didattica non sempre adeguatamente legittimata.

- Se è vero che i fattori della psicologia genetica hanno contribuito a modernizzare e trasformare le procedure didattiche, non è provato che queste siano più efficaci a medio e a lungo termine di quelle precedenti. L’assenza di controllo e di verifica scientifica dei metodi utilizzati, dà adito a tutta una serie di giudizi di valore. 

A tal proposito sembra che la pratica della teoria non dovrebbe essere prescrittiva, ma suscitare delle ipotesi di lavoro. Così gli insegnanti di E.F. potrebbero appoggiare nel campo scientifico i metodi e le procedure proprie per definire situazioni sperimentali e una metodologia della ricerca. 

Se ad esempio si fa l’ipotesi di un collegamento tra motricità e intelligenza, la traduzione didattica di questi nessi presupporrebbe: 

- che siano definite le variabili indipendenti che si ritengono possano produrre un’azione sull’intelligenza. La motricità potrebbe così essere compresa in termini di azioni manipolatorie o secondo modelli bioenergetici (quantità di lavoro) o di controllo (presa di coscienza e controllo delle azioni); 

- che siano definite le variabili dipendenti che misurano gli effetti dell’azione motoria sull’intelligenza. Si può usare una prospettiva genetica o una di apprendimento per definire l’intelligenza come la capacità di inventare soluzioni nuove (intelligenza divergente) o capacità di risolvere insieme problemi particolari (intelligenza convergente); 

- che siano precisate le dimensioni del gruppo, la sua natura, ecc.

- che siano determinate le procedure logiche adatte a validare una ipotesi sperimentale.

La pedagogia delle attività fisiche ha attinto dalle scienze riferimenti, piani di azione che l’hanno condotta a privilegiare sia i fattori biologici delle condotte, sia i fattori psicologici. L’intervento pedagogico si è limitato a certi aspetti del bambino o a collegamenti quasi sempre meccanicistici e forzati. 

Tutto ciò deve farci riflettere sul valore prescrittivo della pedagogia come scienza, al fine di non renderla descrittiva come la biologia o la psicologia applicata al fanciullo (e tanto meno normativa).

Prima di essere riflessiva e concettuale, la pedagogia della E.F. esiste nel diretto attuarsi di una realtà vivente e dinamica nei suoi elementi non solo emotivo-affettivi, ma anche socialmente necessari. 

Più che la pratica pedagogica, occorre interrogare i sistemi delle scienze: la vera E.F. si costruisce nella realtà, sul terreno e non in laboratorio. Si tratta in sostanza di rinsaldare la relazione tra teoria e pratica in riferimento ai fenomeni della vita umana.

Ciò non impedisce che la teoria della pratica richieda una metodologia scientifica che le permette il controllo dell’atto educativo e la organizzazione delle sue determinanti.

Ciò che ancora impedisce di accordare uno statuto scientifico alla E.F. è la quasi totale mancanza di una vera sperimentazione educativa che dovrebbe investire le pratiche motorie, cercando di utilizzare le procedure della metodologia scientifica, (ciò non vuol dire che ogni rinnovamento della E.F. passa necessariamente attraverso la pedagogia sperimentale).

Probabilmente le difficoltà possono essere superate conciliando l’approccio: 

. filosofico: riguardante una precisa scelta antropologica condivisa;

. scientifico: relativo alle conoscenze concernenti l’oggetto di studio (ad es. la scienza dell’azione motoria potrebbe portare ad una teoria della motricità nei suoi aspetti di sviluppo e di perfezionamento); 

. pedagogico: concernente l’atto educativo che considera l’insieme dei fattori che lo determinano, facendo nascere una o più teorie della E.F.

Porre il problema in questi termini significa situare i ruoli della ricercazione e della pedagogia sperimentale nella determinazione di uno statuto scientifico della E.F.

Un’altra difficoltà deriva dal fatto che scienza e pedagogia non si incontrano sul piano delle domande: 

- la scienza si definisce nell’insieme delle conoscenze relative a un oggetto di studio (le domande sono relative al sapere); 

- l’educazione mira alla trasformazione dei soggetti in funzione di un certo numero di valori (le domande sono relative al “dover essere” e al “poter essere”). 

È dunque molto difficile definire una scienza propria della E.F., perché: 

- non si riferisce ad alcun oggetto di studio identificabile e isolabile (le scienze consolidate già lo fanno); quando lo fa si pongono problemi deontologici concernenti l’utilizzazione sul campo delle procedure classiche dell’approccio scientifico; 

- è tributaria ad altre scienze delle proprie finalità (ma la scienza non deve determinare né considerare le finalità, J.Piaget), non ha un proprio statuto scientifico, né una propria epistemologia che subisce dalle scienze mediche e umane.

L’oggetto dell’E.F. è stato indicato da Le Boulch nel movimento e da Parlebas nelle condotte motorie, ma la variabilità di questi concetti non permette di assumerli nel rigore scientifico. In maniera riduzionistica tali concetti appartengono a discipline già conosciute (anatomia, fisiologia, psicologia, sociologia...). 

Se si accetta che i suoi concetti siano comprensibili per l’insieme dei fattori scientifici ai quali si rapportano, si tratta allora di una scienza più propriamente detta che di una epistemologia scientifica dal carattere interdisciplinare. (p.parlebas, 1982)

È in questa seconda accezione che dobbiamo intendere i diversi nomi dati in questi ultimi anni alla scienza o al sistema delle scienze che studiano l’uomo in movimento (kinantropologia, prasseologia, cinesiologia, psicocinetica, ecc.)

Dunque esistono più approcci scientifici ai problemi posti dalla E.F. in cui la ricerca indaga, ma questo è tutt’altra cosa dal dire che l’E.F. abbia trovato una propria scienza.

La questione è quella di determinare l’oggetto e le finalità di questo approccio scientifico: si riferisce al domani del sapere o del potere del/sul corpo in azione? Quale sarà la relazione tra sapere e potere?

Una scienza che prenda per oggetto e ambito d’indagine e ricerca il corpo in azione, potrebbe anche rispondere positivamente all’esigenza fondamentale di delimitare un campo e di costruire un sistema adatto a spiegare i fenomeni da osservare oggettivamente. Tuttavia la ricerca in tale ambito richiede uno statuto proprio e una metodologia scientifica ancora da delineare. La stessa incertezza terminologica nel denominare tale ambito di riflessione e ricerca, testimonia la difficoltà di identificare la classe di fenomeni da osservare e indagare. 

Noi proponiamo un termine che soddisfa l’esigenza di individuare questa classe di fenomeni e quindi il relativo ambito d’indagine e di ricerca: questo termine è “actiologia” (scienza del corpo in azione)
.

L’azione come “agire e operare in quanto espressione e manifestazione della volontà”, s’identifica anche con atto (Aristotele: operazione, piena esplicazione dell’esistenza realizzata) se si considera l’azione come atto singolo, rivolto a un determinato fine, oppure con attività quando si consideri nella sua durata e contrapposta spesso alla passività, alla inerzia. 

Azione assume anche un significato simbolico quando si carica di senso e valore morale, espressione della riflessione e della libertà dell’uomo che lo caratterizzano nella responsabilità. Azione è sinonimo di movimento e, se associata a un attributo, qualifica vari ambiti specifici dell’agire (azione: didattica, sportiva, scenica, mimica, coreografica, drammatica, militare, ecc.). (Lessico Universale Italiano, Vol. II) Il restante segmento del termine: “logia”, significa discorso, studio, teoria, trattazione. 

Pertanto l’actiologia è una riflessione critica, una argomentazione che determina una teoria dell’azione pratica e dell’atto motorio intesi come espressione responsabile della volontà umana.

Il campo dell’actiologia, in senso estensivo, può anche essere quello di indagare i contesti in cui l’uomo interagisce con l’altro e le modalità cinesiche di tale relazione:

- nelle comunità (familiare, scolastica, produttiva, sportiva, religiosa, d’accoglienza, terapeutica, di soggiorno, ecc.);

- nei gruppi naturali e non (di quartiere, politici, aggregativi, ecc.);

- nelle coppie (marito/moglie, insegnante/alunno, animatore/alunni, allenatore/atleta, genitore/figli, dirigente/lavoratore, addetto a un servizio/utente, ecc.).

C’è in ogni caso l’esigenza di una riflessione critica sull’azione e sull’agire nella diade insegnate/alunno e alunno/alunno facendo riferimento a una struttura prescrittiva evidente che è quella delle attività didattiche in E.F., ove i rapporti fisico-simbolici tra persone, tra persone e oggetti, tra persone oggetti e altre persone, viene regolato da statuti psico-socio-cognitivo-motori condivisi dagli agenti e costruiti insieme durante il cammino. 

L’analisi di queste forme d’interazione possono dar luogo ad una riflessione profonda sulle dinamiche pratiche dell’agire umano e coniugare l’esigenza di revisione dei rapporti tra teoria e pratica: si otterrebbe così una mediazione tra “la teorizzazione della pratica” e la “pratica della teoria”, sostanziando meglio “la pratica educativa” e i suoi oggetti: la logica interna, le metodologie, le pertinenze operazionali, le procedure didattiche, gli obiettivi e i contenuti. 

La riflessione comprende due grandi settori in cui si realizzano i fenomeni della relazione educativa nell’interazione corporeo-motoria:

- l’azione dell’educatore verso il collega, gli alunni, gli spazi e gli ambienti, i costrutti pedagogici (mete, metodi, attività, ecc.);

- l’azione dell’alunno verso l’educatore, gli altri alunni, gli spazi e gli ambienti, i contenuti e i risultati dell’apprendimento.

Gli strumenti di osservazione per l’indagine e la ricerca, sono l’osservazione partecipata e le registrazioni audio-visive. Su tali supporti, dopo aver compreso le regole che sottendono gli specifici rapporti tra soggetti (diretti o mediati da oggetti), è possibile operare una analisi delle modalità e della significatività dell’interazione motoria e della relazione comunicativa cinesica (schede di analisi e di sintesi). 

L’osservazione deve essere seguita da procedure di classificazione categoriale delle condotte osservate e da una validazione statistica dei rilievi quando si attuino osservazioni successive in condizioni analoghe del tipo “prima-dopo”, non per renderle normative, ma come riferimenti e confronti continui con ciò che accade ora e qui. 

Dato l’oggetto, l’indagine scientifica osserva ed analizza i fenomeni che lo riguardano e ricerca i fattori e le condizioni che lo influenzano (materiali, biologici, funzionali, relazionali, cognitivi, procedurali, organizzativi, istituzionali, antropogogici, ecc.). 

La funzione fondamentale della actiologia è di tipo descrittivo-esplicativo, essa mira a rendere evidente la significatività profonda degli atti umani, in riferimento ad una semiologia in cui si privilegiano gli aspetti prassici, cinemici e cinesici delle azioni. 

La significatività delle condotte umane (interazioni e relazioni contestualizzate) verrà dunque esaminata con una metodologia integrata sui piani prassiologico, (p.parlebas, 1982), cinemico e cinesico (r.birdwhistell, 1970; ekmann, friesen, 1972; m.gori, 1993)

Il termine “condotta motoria”, troppo centrato sul soggetto, viene sostituito da “azione”, più ampio che permette di analizzare tutte le forme di attività motoria, individuali o collettive e secondo tutti i possibili modelli (da quelli matematici a quelli etici).

Un obiettivo primario della prassiologia actiologia è di scoprire la logica interna di ciascuna situazione motoria: insieme delle caratteristiche dell’azione motoria messe in atto nella realizzazione di questa attività, cioè il fascio dei suoi tratti pertinenti. 

Ogni azione, ogni gioco, ogni situazione quotidiana, ogni sport usano modalità proprie di comunicazione e di controllo tra gli interlocutori o degli interagenti; è tale specifica logica motoria che sta all’origine delle strategie proprie di ciascuna azione (o sequenza) contestualizzata
.

La logica interna non si basa sulle caratteristiche biomeccaniche o psicologiche dei soggetti, ma sull’analisi dell’insieme delle situazioni motorie interattive che inglobano il contesto e gli agenti. Questa analisi va effettuata in termini di sistema: ciò che si prende in esame, non è la singola azione o il singolo agente, ma i rapporti che ciascuno intrattiene con lo spazio e gli altri, ciò che accade visibilmente negli attori, tra di loro e dentro di loro.

Non interessa soltanto l’azione o il soggetto, ma quali sono i rapporti che si instaurano tra le azioni motorie, il soggetto e gli altri per scoprire gli aspetti originali e irripetibili di questa relazione.

I più importanti tratti pertinenti saranno espressi in termini di rapporti con spazio, mezzi, tempo, gli altri con o contro, elementi che possono essere concretamente osservati in maniera obiettiva poiché corrispondono a comportamenti motori identificabili sul campo.

La logica interna di una relazione sociale, attraverso le azioni motorie è la sua carta di identità, una sorta di grammatica cinesica del contesto considerato. 

Ci si chiede: Che cosa si comunicano i soggetti agenti? Qual’è il ruolo della comunicazione mimo-gestuale e del corpo in azione in tutti i linguaggi? I rapporti tra i soggetti agenti si instaurano con il contatto corporeo o a distanza? La logica motoria esprime la solidarietà o la violenza? Si può portare alla luce il sistema di interazione di qualunque pratica? 

Per poter rispondere sembra necessario effettuare l’analisi di ciascuna attività nei suoi tratti obiettivi di motricità che ne costituiscono la struttura fondamentale. Non si tratta più di biologia, psicologia o sociologia, ma di un modo nuovo di vedere e affrontare le cose, quello della prassiologia actiologia che prende come oggetto l’azione motoria come tratto antropologico caratteristico.

5.5. La pratica della E.F. nella scuola 

L’azione motoria è frutto di una peculiare forma di coscienza e conoscenza della motricità ove si attua l’integrazione di forma e contenuto delle significazioni che il soggetto produce mediante le sue azioni finalizzate e significative nelle diverse situazioni interattive. 

La motricità intelligente e l’intelligenza motoria sono anche espressione dell’insieme di processi di programmazione e di attuazione delle azioni che incarnano i contenuti interattivi e relazionali rivolti da ciascun soggetto agli oggetti e agli altri in quello spazio-tempo. 

Nell’azione sussistono contemporaneamente due aspetti complementari: l’aspetto operativo (dell’azione fisica diretta) e l’aspetto comunicativo (dell’azione mediata). 

La nozione di azione motoria rappresenta il denominatore comune di tutte le attività del soggetto nei contesti interattivi propri dell’E.F. (e non solo) nella scuola: essa di fatto impegna tutte le capacità del soggetto (biologiche, affettive, cognitive, relazionali, etiche, ecc.) ed ha un ruolo determinante nello sviluppo delle qualità della persona.

La specificità della E.F. deve rispondere a due prime istanze: 

. pedagogica: dare autonomia alla disciplina e inserirla nel quadro delle discipline di insegnamento;

. didattica: per testimoniare compiutamente i suoi caratteri educativi, distinguendosi dalle pratiche competitive, terapeutiche o ricreative, per diventare scienza e disciplina in grado di permettere ai soggetti di acquisire specifiche conoscenze, elaborare atteggiamenti, arricchire competenze, produrre cultura;

- professionale: come disciplina curricolare va insegnata dai docenti della scuola in sinergia interdiscplinare tra loro.

Le discipline intellettuali hanno largamente influenzato l’E.F. e molti insegnanti si sono incamminati su questa strada perché “finalmente” permetteva di legittimare la presenza paritetica della E.F. nella scuola fino dai primi apprendimenti motori e si introduceva la motricità negli apprendimenti verbo-concettuali acquisendo anche il compito di partecipazione alla lotta contro gli insuccessi scolastici. Ma in tal modo i suoi fini hanno rischiato di caricarsi delle finalità intellettualistiche della scuola, identificando in tal modo l’E.F. con la pedagogia corporea dell’intelligenza. Ciò ha modificato in parte la considerazione scolastica generale nei confronti della E.F., ma non ha favorito una profonda revisione delle sue problematiche. L’incertezza si è rivelata con la definizione delle sue finalità, le sole ad esser garanti della sua specificità epistemologica, ove si è constata una eccessiva genericità e, insieme, una complessificazione eccessiva a causa dell’intrusione della psicologia che ha profondamente modificato l’immagine del bambino al punto che questa (o l’interpretazione che ne viene fatta) tende a fissare le norme per l’E.F. nell’azione educativa. 

Da parte nostra, il tentativo di argomentazione compiuto sullo statuto proprio della actiologia, è rivolto a dare una legittimazione specifica caratterizzante l’identità epistemologica dell’E.F. tra quelle delle altre discipline scolastiche.

Possiamo così trarre le seguenti deduzioni:

- Lo statuto antropologico realizza il quadro d’insieme delle qualità dell’uomo. Esso è una tappa fondamentale nella logica pedagogica e lo diventa anche nella pratica educativa mediata dalle attività corporeo-motorie. 

- La individuazione delle qualità rilevanti dei soggetti che praticano una attività motoria, appare doverosa e condizionata dalla determinazione di una pratica qualitativa di tali attività. Tale determinazione è fondamentale per individuare le competenze da attivare e sviluppare nei soggetti che praticano attività motorie. 

- La presenza di determinate qualità (dotazione personale) nei soggetti, implica che essi possano essere posti in condizioni di acquisire e sviluppare tutte le capacità derivate dalle qualità fondamentali e necessarie alla pratica delle diverse attività motorie per scopi educativi.

- Le finalità sono dunque tutte le qualità dell’uomo da perseguire per incarnare quell’ideale di umanità a cui tutta l’opera educativa indirizza l’educando con l’intento di realizzarlo in lui. Alcune di queste finalità hanno una loro specificità, ma tutte concorrono alla formazione dell’essere umano che costituisce il fine ultimo. 

Indipendentemente dal risultato sportivo o terapeutico l’E.F. deve rendere operanti tali qualità, armonizzandole, altrimenti la settorialità dell’intervento educativo non potrà che nuocere al raggiungimento del fine ultimo. L’uomo non è ben formato se in lui vengono sviluppate solo talune qualità motorie indipendentemente da quelle affettive, intellettive, relazionali, etiche, ecc. La persona diverrebbe un “mostro” di prestanza fisica, oppure d’intelligenza o ancora di relazionalità, perdendo però le altre peculiarità che le sono date e che debbono anch’esse essere qualificate in reciproca integrazione. 

Il soggetto deve poter essere competente in diversi settori, senza però raggiungere gli eccessi delle culturizzazioni o dei culturismi impropri che privilegiano solo un settore di capacità rispetto a tutti gli altri: in tal modo verrebbe meno l’equilibrio e l’armonia delle sue qualità e la possibilità di una valida personalizzazione (situazionale e contestuale) nei tempi e nei modi che l’interazione sociale e lo sviluppo culturale della persona richiedono in ogni età.

La pratica educativa è il luogo della mediazione (riduzione dell’asimmetria I/A) tra le relazioni, gli apprendimenti e i comportamenti realizzati attraverso le azioni motorie. L’azione motoria deve possedere le caratteristiche dell’intenzionalità, della regolazione e della riflessione così da essere a sua volta luogo dell’incontro tra intenzione (proazione, rappresentazione mentale, immagine mentale) e azione, tra dover (e voler) essere e l’agire. Essa si esprime attraverso delle sequenze motorie conosciute dall’insegnante che le propone o proposte dagli alunni con continui meccanismi di feed-back così che ciascuno divenga soggetto reale che, attraverso le proprie azioni motorie nel dialogo corporeo-motorio con gli altri, sceglie, decide, si realizza, interagisce, realizza ciò che desidera e può e sa fare, ecc.

Contemporaneamente l’insegnante si rivela, testimonia, investiga, interviene, modifica, ecc., ma lo fa anche ogni alunno.

Il rapporto I/A è dato dalla situazione educativa atto ‹-------› fatto per effettuare, eseguire, realizzare azioni motorie che “trasferiscano” l’esperienza educativa nella esperenzialità del quotidiano, non “tout court”, ma quella più carica di intenzioni e progetti.

La pratica educativa si fa quindi luogo di specifiche esperienze corporeo-motorie nei confronti della generalità dell’esperienza che il corpo può fare; essa è funzionale all’azione, alla intenzione, alla concretezza dell’esistenza e del contesto, alle attività corporeo-motorie proprie dell’uomo, alla fattibilità dell’esperienza positiva attraverso il corpo in azione, all’apprendimento, alle relazioni.

La pratica educativa della E.F. si colloca tra la logica della attuazione e quella della causazione. Consiste in un processo che si fa sequenza di azioni riflettuta, intenzionale, regolata, agita nella mediazione didattica e comunicativa, sul piano sincronico per avvicinare gli aspetti formali (operazioni mentali) della E.F. con i fatti concreti; sul piano diacronico la asimmetria del rapporto I/A (relazioni, apprendimenti, comportamenti) in modo che vi sia incontro dialogato tra corpi agenti in presenza, tra azione motoria e intenzione (tra pensiero che si incarna e carne che si fa pensiero); con la consapevolezza del loro permanente rapportarsi dinamico, pur se irriducibile alla completa eliminazione sia della distanza tra teoria e prassi (intenzione e azione), che dell’asimmetria nella relazione educativa (I/A).

Il punto di vista del soggetto (azione soggettiva) insieme a quello condiviso con gli altri (azione collettiva) è quello costitutivo dell’azione motoria, rendendo così possibile il collegamento tra azione-fenomeno e azione-sistema reciprocamente solidali e indissociabilmente complementari.

I termini “decisione” e “strategia motoria”, ad es., privilegiano l’autonomia e la capacità di autodeterminazione e di scelta del soggetto che prendono senso nel contesto esterno che definisce precisamente le condizioni sistemiche che presiedono alle scelte individuali (tutto il campo della semiotricità).

Un altro livello è quello dell’interazione motoria, o interazione-incontro tra l’attività di gioco e la condotta soggettiva del soggetto che gioca e la struttura comune della logica oggettiva del gioco.

Ribadiamo un punto di riflessione epistemologica: l’azione motoria può essere riferita ai determinanti biomeccanici, psicologici e sociali che condizionano il suo sviluppo, ma non deve in alcun caso annullarsi in essi, per non perdere la sua specificità.

Anche l’azione motoria apparentemente più semplice e localizzata, coinvolge la globalità del corpo nella unità della persona: ogni movimento è contemporaneamente gesto, segno e simbolo e testimonianza della persona partecipe della propria cultura e della relazione.

La scelta fatta in passato verso l’effettuazione analitica del movimento, rimanda a una concezione basata sulla materialità del rapporto unidirezionale di causa-effetto.

Oggi è necessario riconoscere la complessità interfunzionale organica e culturale di ogni gesto, nella continuità tra fisicità e significatività di quanto è stato e di quanto sarà subito dopo, nella catena cinesico-cognitivo-sociale-etico dell’azione che è sempre globale, anche se possiamo indicarne i settori e gli effetti situazionalmente prevalenti con localizzazioni particolari dell’attenzione e dell’analisi differita.

Va appresa la capacità di analizzare le catene cinetiche che compongono un’azione motoria per formarsene un’immagine mentale corretta e in logica successione così da poterla riprodurre ogni volta in maniera sempre più razionale ed economica, oltre che funzionale al contesto e alla espressione-comunicazione, è sempre uguale-diversa.

La pratica educativa deve essere efficace, efficiente, razionale, responsabile, trasmissibile, documentabile, generalizzabile, confrontabile.

Riferita all’insegnante concerne il piano dell’educazione, si collega al progetto educativo, si appoggia alla logica intenzionale del progetto, riguarda i fini istituzionali/comunitari, la formazione della persona, il piano della didattica: diretta, indiretta e educazionale.

Riferita al soggetto riguarda le sue capacità, possibilità, intenzioni, testimonianze significative e dotate di senso.

CAPITOLO VI

LA COMUNICAZIONE CINESICA
6.1. Segno e comunicazione 

Ogni oggetto, parola, azione possono essere visti come i segni di una molteplicità di significati. Ma la vita non consiste soltanto di segni, ma anche di corpi che si esprimono in un vasto scambio simbolico che dà la possibilità di entrare in rapporto con l’altro, tanto che senza corpi segnici non sarebbe sociale anzi nemmeno vita. (cfr. f.rossi-landi, 1985, p. 143) 

Anche il corpo in azione produce segni che permettono la comprensione tra le persone
. Gli esseri umani non sono soltanto corpi pieni di bisogni, desideri, malattie, ecc. ma anche capaci di produrre/comprendere segni. Il mondo è anche composto di segni prodotti dai corpi.

Il corpo umano e corpo-segnato-segnico.

All’inizio di qualsiasi comunicazione c’è il segno visto e inteso nella sua totalità, includente cioè il signans e il signatum
.

I segni vanno distinti secondo i diversi materiali: ci sono segni “fatti di” suoni, gesti, carta, fiori, legno, pietra, ferro, carne, corpi, eventi, movimenti, ecc.; i suoni non sono legno, i fiori non sono ferro, la carne non è carta e i movimenti non sono pietre. In linea di principio, tutti i corpi e gli eventi possono funzionare da segni perché ognuno di essi può essere usato come materiale di un signans
. (cfr. f.rossi-landi, 1985, p. 155)

Ma se accettiamo la nozione del segno quale totalità di signans e signatum, l’espressione “uso del segno” dovrebbe essere sostituita dall’espressione “uso del signans”. Si comincia, almeno parzialmente, ad uscire dal segno mentalistico e ciò già comporta un muoversi verso l’interprete quale generatore segnico. Usare un oggetto o un’azione dando loro un senso, significa trasformare il concetto in comportamento. (cfr. f.rossi-landi, 1985, p. 161)

Un insieme di segni dà luogo a sistemi segnici; i due fondamentali tipi sono verbali e non-verbali da sempre presenti nella storia dell’uomo e che basterebbero da soli a rivelare la visione del mondo di chi comunica
. I sistemi segnici-non-verbali si articolano in quelli di tipo strumentale (es. oggetti) e di tipo organico (es. comportamenti). Proprio perché i sistemi segnici nascono per rispondere ai bisogni umani, di fatto mostrano i valori di cui una certa comunità è intessuta. 

Una peculiare forma di linguaggio è il rito che varia da cultura a cultura e per sua natura non è mai universale perché solo chi vi è iniziato, è in grado di coglierne il significato. 

Il linguaggio dei riti è molto diverso da cultura a cultura e conosce notevoli sviluppi all’interno di ogni cultura. Un rito il più delle volte è insignificante per chi non è iniziato nel suo linguaggio. I riti passano con il tempo e dopo certo periodo possono rivelarsi non più rispondenti alla sensibilità di un popolo. (j.gevaert, 1989, p. 77) 

Nella comunicazione sia i sistemi segnici non-verbali sia quelli verbali, permettono la partecipazione attiva alla vita dell’altro o la concettualizzazione degli apprendimenti verso gli altri. 

La parola e il gesto non sono soltanto “svelamento” del mondo e delle cose, ma anche essenzialmente “rivelazione” della persona che si annuncia e si esprime, manifestando e comunicando la propria ricchezza, il suo mistero, le sue gioie e speranze, l’inconfondibile novità della sua esistenza. 

L’insieme di gesti e atteggiamenti vengono appresi in presenza con gli altri e per i quali spesso non vi sono parole adeguate
.

Esistono due forme fondamentali di linguaggio gestuale: una più concreta che consiste nella partecipazione attiva e solidale alla medesima condizione di vita; una più astratta che consiste nella traduzione concettuale degli atteggiamenti nei confronti degli altri. Quest’ultima forma di farsi conoscere, manifestarsi, rivelarsi, resterà sempre dipendente dalla prima più ricca e più concreta. (j.gevaert, 1989, p. 78)

La comunicazione sociale è comunicazione verbale, di gesti, comportamenti, implica un dare, uno scambio, un agire sociali, offrendo la possibilità di un arricchimento reciproco
. Anche l’empatia richiede la “mediazione corporea”; l’agente deve vedere, sentire, anche toccare l’altro. Nel dialogo è il primo a rompere il mutismo, se significa prendersi per mano, per primo offre la mano; se significa amare, ama per primo. Il suo “dare sociale” può comunicare qualcosa di sé all’altro arricchendolo, sì che questo si ritrovi, si desti e produca cambiamento in se stesso, nel suo e nell’agire sociale.

In ogni caso tutti i linguaggi sono anche linguaggi corporei: parola parlata, scritta, canto, suoni e musica, rito, relazioni spazio-temporali, gesti…devono incarnarsi per organizzarsi, esprimersi e comunicare.

6.2. Simbolo e comunicazione

Nelle antiche società non vi era netta separazione tra bene e male, vero e falso, in quanto gli uomini coglievano la verità relativa delle cose e degli eventi, nessuna delle quali è solo positiva o solo negativa, perché tutte ambivalenti. Le cose apparivano come confuse (il sole che faceva maturare i raccolti era lo stesso dell’aridità, la pioggia che li irrorava era la stessa delle inondazioni). 

L’ambivalenza consentiva loro di comporre le cose non secondo criteri di verità, ma secondo immagini di rassomiglianza...non significati sotterranei, ma simboli che componevano una cosa all’altra e concedevano a ogni cosa di richiamare in un punto tutte le altre...prossimità del massimamente distante: questa è l’ambivalenza. (u.galimberti, 1983, p. 240)

Se l’ambivalenza è intesa come ininterrotta circolazione di senso, che, nel dare, nel ricevere e nel restituire, esprime tutta la ricchezza dello scambio simbolico e dei rapporti sociali delle comunità arcaiche, oggi non trova più riscontro. Il confrontarsi-confondersi delle differenze è assorbito nell’universo del codice
, dove l’ambivalenza è risolta nell’alternanza delle strutture e delle opposizioni binarie. Ma “Qualsiasi universo, se vuole vivere, deve trovare una regolazione binaria che non è l’ambivalenza”. (u.galimberti, 1983, p. 287) 

Con il declino delle antiche comunità comincia a ridursi l’ambivalenza simbolica degli scambi, la loro reversibilità. Al loro posto subentrano le società dove più nulla si scambia, ma tutto si accumula trasformando lo scambio simbolico in valore di scambio. Nascono categorie, gerarchie, anche tra corpi che valgono e corpi che non valgono. L’universo si spezza metafisicamente tra cielo e terra, spirito e materia, anima e corpo, dove il valore sta tutto da una parte e il disvalore dall’altra, non perché le cose stiano realmente così, ma perché il valore tende a far passare se stesso come la vera realtà, spingendo nell’irrealtà il polo da cui si è diviso. 

Con il tempo le possibilità espressive del corpo nell’ordine simbolico si sono notevolmente ridotte. Il corpo è stato codificato, domato, gli sono stati imposti i segni delle nuove società. 

Nel rifiuto platonico del corpo, ciò che emerge non è tanto lo spiritualismo che avrebbe animato questa filosofia, quanto la distruzione della ambivalenza simbolica dei corpi a vantaggio della fondazione della loro equivalenza nell’idea modello in cui si esprime il loro valore. (u.galimberti,1983,p. 319)

Con la filosofia platonica il rifiuto del corpo genera la distruzione dell’ambivalenza che non conosce valori e disvalori, subentra l’equivalente generale che tutti li misura. Tale filosofia, dopo la distruzione dell’ambivalenza, ha identificato un equivalente generale che potesse costituire la risoluzione della dissoluzione di significati. “L’inconsistenza dei corpi, la loro irrilevanza non è ciò che Platone dimostra, ma ciò che la sua filosofia richiede dopo aver distrutto l’ambivalenza simbolica e risolto la realtà nella trascendenza del valore”. (u.galimberti, 1983, p. 32)

Una volta screditato il corpo, sottomesso il suo linguaggio simbolico, il nuovo equivalente generale di significato (anima, ragione, economia, potere) ha imposto i suoi segni, affinché tutti i corpi non parlassero di sé, ma dei significati attribuitigli. In questo modo la società occidentale, figlia della filosofia platonica, ha segnato il corpo; a differenza del corpo nudo dei primitivi, non desidera più gli oggetti che la natura dispiegava, ma i segni che la società offre per sfuggire al pericolo della mancanza di identificazione con il sistema globalizzante. (u.galimberti, 1983, p. 210) 

L’oggetto del desiderio, oggi, non si configura più con l’oggetto in sé, ma con le immagini che questo suggerisce. Un nuovo codice dello spettacolo dove tutto è mostrato per essere desiderato. “Ma per promuovere l’immaginario, il codice dello spettacolo deve ridurre l’ambivalenza simbolica, non può presentare tutti gli aspetti della cosa, ma solo l’aspetto positivo”. (u.galimberti, 1983, p. 210) Al linguaggio simbolico è subentrato il linguaggio dell’immaginario del corpo molto più funzionale del primo alle esigenze del nuovo ordine che si è costituito con il rifiuto del corpo: un linguaggio capace, con l’annullamento dell’ambivalenza, di imbrigliare il corpo nel sistema di potere che lo sorregge, senza mezzi coercitivi, ma con l’inconsapevole partecipazione del corpo spogliato di ogni proprio significato, si aggrappa a quelli forniti a lui dall’esterno, per sfuggire al pericolo dell’anomia
.

La comunicazione corporea è il canale privilegiato delle emozioni e si riferisce a questioni di relazione tra sé e gli altri: amore, odio, rispetto, paura dipendenza, ecc. I sentimenti, espressi come movimenti corporei, sono alla base nella vita psichica, nonché della vita sociale. (s.spinsanti, 1990, p. 26)

 Ma il linguaggio mimogestuale è qualcosa di più, è ambivalente, sfugge ad ogni tentativo di rigida codificazione all’interno di un equivalente generale e non può esser ridotto a semplice canale, mezzo al servizio della vita mentale. Questa comunicazione era molto usata dalle civiltà primitive e, essendo il linguaggio simbolico prerogativa del corpo, il loro mondo si modellava sulle sue possibilità
. Spazio, tempo, ordine e senso erano distribuiti secondo una circolazione di simboli che si irradiava dal corpo: un mondo privo di codici unici, dove un significato è quello e non un altro, dove nessuno poteva essere isolato perché partecipe di questo scambio simbolico. 

I primitivi usavano certamente dei segni di riferimento, senza i quali l’orientazione del mondo sarebbe stata impossibile, ma, per sfuggire alla possibilità che un segno potesse ergersi come l’unica espressione di significato (meccanismo usato dal potere), utilizzava il linguaggio simbolico: nella sua ambivalenza, infatti, un senso non poteva mai essere identificato con l’esclusione di altri sensi
. Nelle nostre società il codice di riferimento è fissato dall’esterno e l’uomo non parla più di sé con il suo corpo, ma attraverso il codice imposto. Ma il corpo, con la sua capacità di emettere infiniti segni, di parlare continuamente in una lingua che lascia ampio margine ad essere decifrata
, consente un’interminabile decostruzione dei codici che equivale ad una continua liberazione di senso. Dando significato ad ogni segno, può includere in sé la totalità dei significati, espressione di tutti i segni, oppure può tramite un solo segno esprimere questa totalità
.

La mostruosità e la caricatura sono questo dilagare di un corpo che, nel primo caso, diventa tutti i segni per riesprimerli nella confusione totale dei codici, e nel secondo tutti li dimentica per raccogliere, nell’accentuazione di un solo tratto, il senso della totalità. Il mostro quindi è un corpo non codificato, proliferante di significati, che crea confusione e perciò inquietudine. La caricatura, al contrario, è la riduzione della sovrabbondanza di significati in un solo segno, invocato a rappresentare tutto il corpo, con lo scopo di non lasciar apparire che un solo senso. (u.galimberti, 1983, pp. 244-245)

La mimo-gestualità rappresenta non il caricarsi del corpo di tutti i significati o il loro ridurli ad un solo segno, ma la possibilità di operare un passaggio, uno scambio di significato da un codice ad un altro
. Essa non si offre come supporto di significato, ma con essa il corpo adopera se stesso, i suoi gesti, la sua plasticità come significante del linguaggio. (u.galimberti, 1983, p. 244)

Nella comunicazione cinesica può avvenire lo scambio simbolico perché chi parla sottolinea ogni sua frase con gesti più o meno evidenti, alla cui interpretazione è chiamato l’interlocutore che è l’unico a poter conferire senso a tutto l’apparato mimo-gestuale. Si spezza l’unidirezionalità del linguaggio verbale e, talvolta, questo linguaggio è capace di fargli perdere veridicità. Ma la mimo-gestualità, la mostruosità, la caricatura, non sono stati gli unici luoghi di trasduzione dei simboli. “Il luogo privilegiato della traduzione dei simboli e della distribuzione dell’eccedenza semantica è sempre stato, fin dalle epoche primitive, la danza”
. (u.galimberti, 1983, p. 245)

In essa si abbandonano i gesti abituali del quotidiano, per produrre sequenze gestuali con particolari intenzionalità. I gesti ritmati generano uno spazio e un tempo nuovi. Ogni gesto diventa polisemico e il corpo può riciclare simboli, confonderli o addirittura abolirli. Scivolando uno nell’altro, nei gesti della danza, i movimenti ritrovano la pienezza del linguaggio corporeo: ma la sua ambivalenza simbolica, la sua possibilità di sfuggire e destabilizzare ogni altro codice linguistico, caratteristiche dell’uomo e di nessun altro essere vivente, stanno sempre di più scomparendo nella danza liberatoria e spettacolare.

6.3. Comunicare con il corpo

Tra i vari linguaggi per esprimersi e comunicare, riveste particolare importanza quello mimo-gestuale
 il quale, rispetto a quello verbale, ha conservato maggiormente caratteristiche di universalità poiché i significanti sono più spesso immediatamente riconducibili ai significati. Ma benché questo linguaggio sia antico come l’uomo e presente nella cultura di ogni popolo, anche sotto forma di pantomima e di danza, è stato per lungo tempo trascurato, mentre ha assunto esclusiva importanza il linguaggio verbale parlato e scritto.

Il movimento è l’atto concreto con il quale si incarnano le significatività che il gesto prevede. La qualità del movimento è sempre legata al tono di base, all’organizzazione dell’attività del S.N., mentre la qualità del gesto è collegata a situazioni affettive, sociali e culturali del soggetto e all’educazione. Se dal punto di vista educativo l’importanza dei gesti è stata enormemente sottovalutata, in realtà i rapporti fra gli uomini, oltre il parlare, si basano molto sui gesti, sulle mimiche, sulle posture, sulle espressioni dei corpi. 

Poiché non esiste un movimento fine a se stesso, esso è sempre collocato in un contesto, quindi è sempre gesto. Esso è movimento/gesto, significante/significato, come/perché, espressione/comunicazione
.

Quando il corpo esprime e comunica e quindi si struttura linguisticamente e simbolicamente, riflette su di sé autocontrollandosi e assume rilievo storico-sociale, risultando pienamente umano. La forma motorio-simbolica si attua come prima riflessione su tutte le forme espressive e comunicative umane nella loro comune funzione semantico-simbolica.

L’uomo usa le sue possibilità corporeo-motorie per l’elaborazione simbolica, la comunicazione e l’interazione socioculturale. Il soggetto manipola i sistemi di segni, compie atti, stabilisce i rapporti sociali.

È impossibile operare una distinzione tra i segni del corpo e i segni deposti sul corpo.

La profonda e vasta significatività del corpo in azione è stata spesso trascurata perché considerata una elaborazione formale di basso livello culturale. Ma il corpo esprime sempre significati. “Per la capacità pluridimensionale dell’apparato comunicativo, il mittente è in grado di trasmettere contemporaneamente anche più messaggi, adottando uno o più codici che ne regolano l’emissione e la comprensione”. (v.dini, 1971, p. 21)

La CV e NV non sono analizzabili e classificabili gerarchicamente, poiché è solo nell’insieme dei molteplici codici e al contesto dell’interazione, che la significazione si produce.

Il tradizionale modello della comunicazione numerico-lineare va integrato da quello analogico-cibernetico che descrive il processo comunicativo secondo i livelli di complessità, di contesti multipli e di sistemi circolari. Ai fini della comunicazione non è necessario isolare le singole unità, ma trovare l’unitarietà del processo descritto come iter e prodotto di un’integrazione ritmica di movimento e discorso. 

Il soggetto si distingue dal mondo che lo circonda, attraverso la produzione di gesti con i quali, nello spazio-tempo, costruisce la trama dei rapporti che lo collegano al mondo materiale, sociale e culturale. Il corpo in azione è quindi sempre un linguaggio che, attraverso la comunicazione cinesica, produce segni e messaggi, scambia e consuma messaggi e segni, secondo un codice comune agli interlocutori.

Tra nuova generazione da educare e vecchia che educa, non c’è una simmetrica ripartizione delle possibilità e delle capacità di definizione della realtà attraverso la produzione simbolica 
. Sia tra le generazioni, che tra i gruppie e in ogni gruppo, la comunicazione non sempre è bilaterale e connotata da oggettività, reciprocità; spesso avviene parzialmente e si esaurisce nella trasmissione del messaggio in maniera informativa, veicolando sovente stereotipi simbolici. Questa è spesso l’interazione tra insegnante e alunno, ma l’educazione non è trasmissione di nozioni e informazioni, ma continua interazione circolare (feedback) di ruoli e comportamenti che rivelano le qualità corporeo-motorie, socio-affettive, cognitive, linguistiche e etiche di ciascuno.

Anche nella pratica educativa siamo continuamente immersi nella comunicazione cinesica, ma non siamo educati a rifletterci o a proagirla; riteniamo che appartenga all’ordine della nostra naturalità, che sia istintiva o al massimo spontanea e non vada né appresa né insegnata. Farla diventare oggetto di studio e di apprendimento, per attuare un processo di alfabetizzazione anche di questo linguaggio, può apparire inutile, spesso scambiato con interventi di superficiale animazione, da delegare a operatori esterni più o meno collegati al progetto educativo, raramente integrati al contesto apprenditivo e comunicativo scolastico.

Ancora oggi, l’attenzione prevalente degli insegnanti è rivolta alla parola parlata e scritta a scapito di tutti gli altri linguaggi, altrettanto importanti per una più completa conoscenza e rappresentazione della realtà e per un integrale sviluppo del soggetto. 

Poiché il corpo in azione è presente quotidianamente nella scuola, ne è parte integrante soprattutto riguardo alle relazioni che vi si instaurano, deve essere non solo riconosciuto, ma anche valorizzato al pari degli altri linguaggi 

La relazione cinesica, oltre che condizione della relazione educativa, deve farsi anche oggetto di insegnamento-apprendimento. L’acquisizione di consapevolezza, competenze e abilità comunicative corporee (gestualità, posture, mimica...) non può essere lasciata, nella formazione dell’insegnante, all’improvvisazione, all’estemporaneità e all’intuizione (quando non sia del tutto dimenticata o esclusa), senza mai esplicitarla o percorrerla in termini cognitivi e culturali, in nome di un presunto e ormai anche poco credibile innatismo, entro cui preservare l’ultimo margine di quella spontaneità e libertà che si sente di aver perduto in altri ambiti e per altri motivi.

L’espressione-comunicazione musicale o iconica, due esempi che rimangono fuori dal verbale, hanno i loro codici e il loro patrimonio stilistico, estetico, storico-culturale, denso di espressioni artistiche che si snodano lungo i vari itinerari storico-geografici. Al di fuori dell’ambito artistico (sia produttivo che fruitivo), nelle aree disciplinari relative ai suoni e alle immagini, vengono precisati i fattori fisici, fisiologici, neurologici, psicologici, sociali, semiologici, culturali, ecc. che costituiscono il rapporto dell’uomo con il mondo, appunto, dei suoni e delle immagini. Questo, per il gesto, è un itinerario ancora da percorrere. Se si escludono gli ambiti artistici di recitazione, danza e simili, che hanno compiuto un percorso in buona parte autonomo e per proprio conto, non si trovano ancora maturità e compiutezza nella definizione degli aspetti appena citati per il suono e l’immagine.

L’E.F. diventa pertanto la disciplina elettiva per sviluppare un discorso pedagogico-didattico centrato su una corporeità relazionale, cognitiva e culturale, verso la persona unitariamente intesa. “Tutti i fenomeni di cultura siano sistemi di segni, e cioè che la cultura sia essenzialmente comunicazione”. (cfr. u.eco, 1968)

Allo sport, teso al risultato e alla spettacolarizzazione, sfugge il senso e il significato profondo del rapporto dell’uomo con il gesto poiché prevale il suo valore esecutivo, prestativo, che ha nella massimizzazione (quantitativa) la sua logica ordinatrice e la sua forza motrice. 

Inteso il gesto come struttura, funzione, significato, nella didattica deve emergere, pur nella differenziazione di ruoli e funzioni tra alunno e insegnante, la bidirezionalità simultanea del flusso comunicativo, cosicché ciascun soggetto interagente è da considerarsi in ogni istante un EmeRec (Cloutier). 

Manca ancora negli insegnanti una formazione alla E.F. in modo sistematico ed approfondito, individuando gli obiettivi di consapevolezza e competenza, gli itinerari formativi sia a livello di studi universitari sia di formazione in servizio. Anch’essa (psico-socio-cognitivo-motoria) è un sistema di segni e pertanto trova senso e significato nella cultura e nella comunicazione
.

Lo studio degli indicatori semiotici (indici e segni) e la loro definizione, sono il fondamento di una semiologia mimo-gestuale. In questo tipo di significazione, per convenzione preliminare, qualsiasi segnale corporeo diventa segno e rientra nel codice cinesico (movimento: significante ---› gesto: significato) che ha funzione comunicativa. Non si deve neppure dimenticare che esistono espressioni gestuali non intenzionali che entrano in campo nella relazione interpersonale ritagliando uno spazio simbolico con funzione di regolazione dell’altrui condotta. Il movimento significante viene compreso sempre come gesto significativo, dotato di un proprio valore nel contesto dell’interazione. 

Occorre indagare i rapporti che esistono tra semiotica e cinesica 
. Lo studio dei codici mimogestuali, prossemici, posturali, ecc. inseriti accanto agli altri codici nel processo di comunicazione, permette di constatare che la comunicazione mimogestuale dimostra di avere una grande importanza per la comunicazione globale. 

Da alcuni decenni la cinesica ha trovato una propria autonomia quanto all’oggetto di studio ed agli strumenti di analisi. (cfr. u.eco, 1968; m.gori, 2011) Così è oggi possibile, per i linguisti cinesici, esplorare i vari campi della paralinguistica e della paracinesica, cioè l’insieme delle emissioni vocali e delle espressioni corporee che girano rispettivamente attorno all’atto significante senza integrarvisi completamente. (cfr. r.vallini, 1983) 

I segni gestuali entrano di diritto nei processi di semiosi ed il loro uso, la loro interpretazione, la loro codifica li inseriscono nel complesso degli elementi semiotici e linguistici di ciascuna cultura
.

Si può affermare che ogni movimento è sempre un gesto e perciò espressione-comunicazione di un significato e di un contenuto. (r.birdwistell, in AA.VV. 1970) 

Analizzando l’essere umano nella sua disposizione al LG, siamo passati all’universo del senso
. Si è aperto il ciclo della semiosi, si è inteso il gesto non più come una serie di movimenti discreti computabili in bit di informazione, ma “bensì una forma significante che il destinatario umano dovrà riempire di significato
”. (cfr. u.eco, 1968) 

La nozione di codice cinesico implica quello della convenzione di accordo sociale, e di processo retto da regole corporee (cinetiche) (cfr. u.eco, 1984) dall’altro “Questa convenzione ha carattere statistico e dipende dal numero di individui che la riconoscono e l’accettano in un dato gruppo. Più la convenzione è larga e precisa, più il segno è codificato”. (cfr. p.guiraud, 1971) Anche i codici di riconoscimento (come quelli della percezione), contemplano degli aspetti pertinenti (ciò accade per ogni codice). Dalla selezione di questi aspetti dipende la riconoscibilità del segno gestuale. Ma i tratti pertinenti devono essere comunicati e quindi precedentemente definiti. Esiste dunque un codice MG che stabilisce l’equivalenza tra un certo segno motorio e un tratto pertinente de codice di riconoscimento. (cfr. u.eco, 1968) Si afferma l’idea di codice non tanto perché tutto il movimento è comunicazione, bensì per sostenere l’esigenza di una regola (cinetica, cinemica, cinesica) nella CMG. Colui che riceve un messaggio MG, deve decodificarlo, cioè ricostruire il senso a partire dal significato dei segni, ciascuno dei quali offre delle indicazioni riguardanti la relazione di ciascun movimento-gesto con gli altri. (m.gori, 2010, 2011)

Così la cinesica stabilisce l’esistenza di un proprio codice (utilizzando gesti, posture e mimiche), distinto da:

- codici prosodici: variazioni di altezza, quantità e intensità del linguaggio articolato,

- codice prossemico, che utilizza lo spazio tra emittente e ricevente. (cfr. p.guiraud, 1971)

- codici cronemici, cairemici, vestemici, posturologici.

Allora il gesto “...non è più un’entità psichica o ontologica o sociologica, è un fenomeno di cultura che viene descritto dal sistema di relazioni che il codice definisce come accettato da un certo gruppo in un certo tempo”. (cfr. u.eco, 1968)

In relazione alle modalità d’uso, possiamo distinguere i codici in percettivi, di riconoscimento, di trasmissione, tonali, iconici (figure, segni, semi), iconografici, del gusto e della sensibilità, retorici, stilistici, persuasivi. 

Le azioni fondamentali che possiamo effettuare con il nostro corpo sono tutte contenute all’interno del contrasto fondamentale della nostra esistenza riflessiva e transitiva, quello di apertura/chiusura. Le azioni in questione non sono solo quelli della gestualità più evidente e marcata, ma anche e soprattutto i tratti mimici e posturali più sfuggenti e perfino quelli non percettibili visivamente all’esterno, ma rilevabili attraverso la sensibilità propriocettiva.

È necessario procedere ad una alfabetizzazione cinesica così come si procede all’alfabetizzazione sugli altri linguaggi in reciproca integrazione, in modo tale che ne scaturisca una miglior conoscenza della propria grammatica e sintassi cinesica che rinforza e perfeziona gli engrammi motori posseduti dal soggetto all’interno della propria memoria corporea.

La differenza tra linguaggio umano e animale è qualitativa e non quantitativa come hanno dimostrato le ricerche antropologiche post-positiviste confermando che l’assunto teorico dello sviluppo del linguaggio come passaggio dal semplice al complesso (dal grido all’espressione-comunicazione denotativa e simbolica) è privo di fondamento. 

Gesti e movimenti possiedono significazioni e in esse sono presenti le tre funzioni del linguaggio: denotazione, emozione e rappresentazione. Gli uomini cioè parlano con le mani e con il volto. Retti dalle leggi del pensiero analogico i movimenti del corpo ricreano oggetti e situazioni. Per queste ragioni è opportuno parlare di comunicazione ed evitare, se non per comodità euristica, di separare elementi di uno stesso sistema interazionale. 

Watzlawick e gli studiosi di Palo Alto considerano essenziale, tra le altre proprietà della comunicazione umana, quella per cui “gli esseri umani comunicano sia con modulo numerico che analogico”. Per spiegarla distinguono tra calcolatori numerici e calcolatori analogici
.

Per molto tempo il linguaggio gestuale è stato giudicato come supporto al linguaggio verbale e addirittura inutile nell’interazione didattica; solo in tempi più recenti, dopo le ricerche sperimentali di G. De Landsheere, il comportamento gestuale è diventato oggetto di ricerca psico-pedagogica. Ricordiamo, per le sue implicazioni didattiche, il lavoro di R.Titone (1979) che elaborò uno schema di analisi del linguaggio dell’insegnante nell’interazione didattica, la cui “area di osservazione tocca sia le caratteristiche strettamente linguistiche (sistema grammaticale, lessicale e stilistico), ma anche le caratteristiche concomitanti (di ordine paralinguistico e cinesico)”
. (cfr. r.titone, 1988)

La ricerca di Rosenthal e Jacobson sull’effetto Pigmalione dimostra come l’atteggiamento degli insegnanti abbia una influenza determinante sull’apprendimento degli alunni. 

Quante volte l’insegnante crede di stimolare ed incoraggiare a parole l’alunno, mentre, col tono della voce, la mimica ed i movimenti, al contrario, lo scoraggia! 

L’osservazione sistematica del comportamento comunicativo dell’insegnante, insieme a quello degli alunni, è determinante per avere un quadro preciso dei meccanismi di comunicazione in relazione ai processi di apprendimento. L’insegnante deve acquisire la consapevolezza dell’importanza dei suoi comportamenti mimo-gestuali nel corso delle relazioni in classe, perché è attraverso quelli che più facilmente possono passare messaggi di rinforzo affettivo, sociale e pedagogico. 

La crescente attenzione ai comportamenti mimo-gestuali, alle tecniche dell’espressione-comunicazione del corpo, della voce, del gesto, arricchiscono il quadro della ricerca relativa al processo di insegnamento-apprendimento e alla interazione in classe
.

L’osservazione sistematica dei comportamenti gestuali degli insegnanti ha, dunque, una opportunità essenziale per chi intenda verificare l’efficacia dell’interazione didattica e l’incidenza reale della comunicazione educativa.

La ripresa audio-video può essere usata come strumento per la registrazione delle relazioni interpersonali, del contenuto mimogestuale e delle posture, con il complemento di contenuti verbali e paraverbali, per poterli sottoporre ad analisi e studio. La comunicazione mimogestuale inscritta nella ripresa filmica perde la caratteristica di essere “in presenza”, ma una cosa simile accade alla lingua scritta nei confronti di quella parlata. Tale ripresa non va considerata l’equivalente o il surrogato del comportamento in presenza, ma solo la sua scrittura, ovvero una riduzione (simbolica) limitata ma necessaria perché consente un’analisi attenta grazie alla possibilità di rallentamento, fermo-immagine, feed-back. (m.gori, 2010, 2011)

Per De Landesheere il comportamento gestuale dell’insegnante può assolvere a funzioni decisive quali l’organizzazione e la regolazione delle interazioni, il chiarimento e l’arricchimento del discorso educativo, la creazione del clima affettivo, la valutazione come feed-back.

La sua ricerca è un invito agli insegnanti a controllare il loro modo di porsi in relazione con gli alunni, coscienti che il gestuale è strumento didattico importante per facilitare una espressione-comunicazione libera ed efficace. Osservare sistematicamente il proprio comportamento gestuale, può consentire all’insegnante di utilizzare la competenza acquisita per analizzare il comportamento dei discenti; da una possibile riappropriazione del proprio sé corporeo, deriva una nuova disponibilità ad ascoltare e a leggere la corporeità dell’alunno con il quale interagire. 

Senza enfatizzarne l’uso, il gestuale può davvero essere operativo nel contesto scolastico e contribuire ad arricchire le possibilità di espressione-comunicazione spesso sono ostacolate da forti resistenze al cambiamento e da atteggiamenti difensivistici degli insegnanti. 

Le azioni motorie cui fanno capo gli atteggiamenti gestuali, si collocano in modo proporzionale alla capacità del singolo 

di interpretare sentimenti ed emozioni; per cui è possibile studiare le informazioni trasmesse dall’atto di comunicazione gestuale che si dirigono a suscitare, nell’interlocutore, conseguenti risposte, a stimolare giudizi, considerazioni, apprezzamenti di nuovo traducibili in comportamenti gestuali. (cfr. g.de landsheere, a.del chambre,1981)

Con il LG viene offerto alla comunicazione “il modo con tutto il suo essere”. Ogni gesto “esprime un significato soggettivo-oggettivo”. Entrano in circolazione gli alfabeti gestuali, i gesti significanti, sicché i movimenti non sono espressi con mera finalità che si riconduca alle attività motorie, ma “in modo da far sperimentare il significato di un determinato messaggio”. Il compito dell’educatore diventa allora quello di interpretare il linguaggio del gesto e di farne un mediatore didattico, esprimendo e recependo gesti che servano ad interpretare “le varie situazioni”, nell’ottica di un pensiero globale, in cui il gesto ha “un identico significato” in situazioni e contesti diversi e prevede nel gruppo “un identico codice”. (cfr. m.gori, 1983)

Il gesto diventa tramite didattico di semiotizzazione: modo con cui si cerca di interpretare il comportamento degli altri, garantendo una adeguata presa di coscienza “di segni cinetici” in rapporto ai quali si effettuano le letture tattiche e le relative decisioni, così da rendere consapevole l’alunno del codice semiotico in base al quale agisce tatticamente. 

Le “performances” comportamentali si traducono nel gesto e quest’ultimo diventa tramite di “finalità educativa”, perché dà luogo ad una “predeterminazione dei comportamenti socio-affettivi in modo omogeneo per tutti gli alunni”. Inoltre presuppone criteri regolativi. Concorre alla definizione di esiti prefissati con cui misurare oggettivamente il comportamento, nell’ambito stesso dell’educazione scolastica, dove le discipline verbali costituiranno poi “la forma più matura di sistemazione/produzione del sapere”. (cfr. p.watzlawick, j.h.beavin, d.d.jackson, 1971)

Il gesto informa, comunica, trasmette, fornisce indicazioni sull’ambiente e sul gruppo, delinea rapporti “progressivi e circolari di causa/effetto” della trasmissione della comunicazione 

Il linguaggio del gesto diventa mediatore didattico. Opera al fine di una più idonea determinazione degli obbiettivi inerenti i vari contenuti disciplinari; stimola le scelte 

delle procedure metodologico-didattiche, suscitando le operazioni cognitive cui è, allora, ascrivibile “un contenuto disciplinare”. Il linguaggio gestuale è tramite di comunicazione e di mediazione. Con il gesto l’alunno è indotto a razionalizzare il conoscere, partendo dal vissuto per giungere a riproporlo a livello di comunicazione. (cfr. m.gori, 1983)

Il gesto non è al servizio dell’espressione-comunicazione verbale. Si colloca piuttosto, tra gli altri linguaggi, come tramite ricognitivo ed interpretativo, che va organizzato e proposto ai fini di una migliore disposizione della conoscenza
. (m.gori, 2010)

6.4. Intelligenza cinesica 

Ad ogni intelligenza corrisponde prevalentemente un suo linguaggio, una sua disciplina e una sua educabilità. 

Tuttavia, come le intelligenze costituiscono, nell'unità della persona, un sistema integrato nel quale sono, in misura diversa, tutte presenti, così i linguaggi corrispondenti sono in reciproca interfunzionalità e vengono usati contestualmente in maniera plurima. 

A seconda della disciplina e dell'intelligenza più specifica attivata, viene quindi usato il linguaggio più adatto, ma tutti gli altri servono come rilettura didascalica.

Ogni modalità comunicativa presenta una serie di funzioni. Anche il linguaggio mimogestuale ha le sue:

	CONSAPEVOLEZZA - COMPETENZA CINESICA

	FUNZIONI
	CAPACITÀ CINESICHE

	Personale
	- riprodurre le proprie azioni

- rappresentare una esperienza (sequenze)

- esprimere gioia e tristezza

- fornire valutazioni dei propri comportamenti
	- rappresentare le proprie esperienze

- esprimere i propri gusti, preferenze, sensazioni

- esprimere i propri sentimenti (serenità, generosità, gratitu-dine, indifferenza, simpatia...)
	- esprimere sensazioni, giudizi, opinioni su fatti, persone, comportamenti

- esprimere l'accettazione e il rifiuto di persone, l'affetto, la simpatia, l'antipatia

- esprimere giudizi di valore autonomi e motivati nei vari ambiti

	Euristica
	- riconoscere e imitare le varie parti del corpo in azione

- riconoscere e manipolare un oggetto per scopi comunicativi

- rappresentare il rapporto funzionale con un oggetto


	- rappresentazione del susseguirsi di azioni della vita quotidiana (nella giornata, nella settimana, ecc.)

- chiedere e dare informazioni su qualcosa


	- rappresentare alcuni aspetti della realtà e i fenomeni ad essa connessi

-interpretare esperienze e rappresentare situazioni

-rappresentare un episodio partendo da un semplice stimolo, immagine,ecc. precisandone la collocazione temporale

- chiedere e dare informazioni sui fenomeni sociali

- chiedere, capire e dare informazioni su questioni tecnologiche

- abbinare una situazione reale a un simbolo

- interpretare un gesto simbolico simbolico, riprodurlo graficamente, verbalizzarlo

	Regolativa
	- chiedere cose e oggetti che si desiderano

- modificare il comportamento dell'altro con un gesto, una espressione, una postura, ecc.

- regolare il comportamento altrui.
	- chiedere cose e oggetti che si desiderano motivando la richiesta

- chiedere cose che si desiderano descrivendole

- chiedere cose che si desiderano usando espressioni di cortesia

- regolare in modo consapevole e corretto il comportamento altrui e quello proprio

- comprendere la necessità di un'azione fatta
	- comprendere le ragioni per cui un'azione è stata o deve essere fatta

- far partecipare l'altro ad un proprio progetto

- dirigere le azioni degli altri utilizzando la propria mimogestualità

- applicare le regole in un gioco di gruppo

	Interpersonale
	- presentarsi in modo corretto.

- chiamare le persone.

- aprire e chiudere uno scambio comunicativo.

- richiamare l'attenzione con forme di cortesia.

- regolare l'intensità espressiva.
	- sostenere enunciati mimogestuali escludendo gesti ed espressioni offensive

- richiamare l'attenzione di una persona

- osservare le comunicazioni altrui, rispettosi del momento, del luogo e delle persone

- aprire, chiudere, prolungare lo scambio comunicativo

- rispondere ad una richiesta in generale
	- usare un codice appropriato al contesto

- interpretare un ruolo con appropriato linguaggio del corpo

- comprendere l'interlocutore e l'ambiente per adeguare il proprio codice linguistico

- usare una comunicazione sociale ordinata

- chiudere una comunicazione con conclusioni formalmente corrette

	Immaginativa
	- comprendere il gioco linguistico mimogestuale

- chiedere spiegazioni su espressioni e gesti non conosciuti
	- partecipare ed inventare contesti linguistici mimogestuali

- raccontare una storia e creare ulteriori sviluppi
	- inventare e strutturare un evento

- ampliare e strutturare sequenze e procedure cinesiche

- capire ed elaborare i messaggi sociali cinesici per confrontarli e sostituirli con altri mimogestuali

	Metacomu-nicativa
	- indicare un oggetto (reale o rappresentato)

- fornire ad altri spiegazioni su comunicazioni non verbali note (gesti ed espressioni)
	- trovare il gesto che indica un oggetto, una persona, un personaggio, una azione, un evento o altro

- tradurre un gesto in termini verbali e viceversa

- esprimere il gesto idoneo a rappresentare un testo verbale
	- dare istruzioni gestuali associate a quelle verbali

- trovare gesti con significati simili per un dato significato

- individuare errori e incoerenze nella sequenza cinesica rispetto a quella verbale

- individuare e collegare le inferenze comunicative tra linguaggio gestuale e verbale


6.5. Le scienze della comunicazione cinesica

L’apprendimento varia al variare delle tecniche comunicative e quindi dei diversi canali di percezione.

Un utilizzo congiunto delle diverse modalità comunicative produce i risultati più efficaci.

	Tecniche di comunicaz.
	Canali di percezione
	% apprendim.

	Verbale
	solo udito
	20%

	Grafico, iconica, gestuale
	solo vista
	30%

	Mista
	udito e vista
	50%

	Mista
	udito+vista+parola
	70%

	Mista + sperimentazione
	udito+vista+parole+ pratica
	90%


Le scienze della comunicazione mimo-gestuale (CMG) sono:

· Cinesica. comunicazione che si attua attraverso movimenti, gesti, mimica del corpo in azione.

· Prossemica: studio dei rapporti spaziali nella CMG

· Aptica: studio dei contatti corporei.

· Cronemica: concettualizzazione e uso formale del tempo nei comportamenti comunicativi.

· Cairemica: percezione soggettiva del tempo.

· Vestemica: sistema semantico dell’apparenza fisica, in relazione all’abbigliamento e agli ornamenti.

· Posturologia: studio delle posture e degli atteggiamenti.

Cinesica

La CMG accompagna e si integra con la CV e talvolta sostituisce il parlato. Essa utilizza prevalentemente un codice analogico, riproducendo per segni-immagini ciò a cui si riferisce, cioè utilizzando gesti, rituali, ecc…

Quando il sistema verbale interagisce con la CMG nella comunicazione:

- alla CV è affidata l’efficacia significazionale

- alla CMG è affidata l’efficacia relazionale

Anche l’aspetto vocale è essenziale sia negli aspetti paralinguistici (tono, ritmo, intensità e velocità di eloquio, pause) che in quelli extralinguistici (apparato fonatorio)

I sistema vocale e quello MG sono fortemente espressivi dello stato di chi parla.

La CMG si trova all’intersezione fra natura e cultura. Essa è appresa dall’ambiente sociale e organizza significativamente le strutture biologiche date. Si tratta di una attività complessa che fa riferimento a una molteplicità diversificata e contemporanea di differenti sistemi di significazione e di segnalazione.

Entro l’ambito della CMG, è compreso un insieme di fenomeni e di processi comunicativi, quali: qualità prosodiche e paralinguistiche della voce, mimica facciale, gesti, sguardo, spazio, contatto, tempo sociale e personale, postura, trucco e abbigliamento 

Anche nella CMG c’è convenzionalità, ma secondo una analisi ingenua è considerata più spontanea e “naturale” della CV, meno soggetta a forme di controllo volontario; inoltre, poiché rappresenta il “linguaggio del corpo” sarebbe universale, esito dell’evoluzione filogenetica e regolato da precisi processi e meccanismi nervosi

Secondo la concezione innatista (Darwin) le espressioni facciali sono il risultato dell’evoluzione della specie umana e hanno, quindi, un carattere di universalità. Tale prospettiva biologica enfatizza il corredo genetico e i processi legati all’ereditarietà per spiegare i diversi sistemi di CMG, in particolare delle espressioni facciali

Per la teoria differenziale delle emozioni, queste, attraverso l’esecuzione di programmi nervosi innati, producono la configurazione di determinate espressioni facciali e di movimenti corporei.

Secondo la teoria neuroculturale esiste un “programma nervoso” specifico per ogni emozione, che assicura l’invariabilità e l’universalità delle espressioni facciali associate a ciascuna emozione: (Ekman)

Regole di esibizione (display rules): “interferenze” e modificazioni sono indotte dai processi cognitivi; sono culturalmente apprese; agiscono attraverso quattro modalità:

. Intensificazione

. Attenuazione

. Inibizione

. Mascheramento

In ogni caso prevale la forza del “programma nervoso”, garantendo una manifestazione e un riconoscimento automatico e universale delle emozioni.

Secondo la prospettiva culturalista “Ciò che è mostrato dal volto è scritto dalla cultura”:

- la CMG è appresa nel corso dell’infanzia al pari della lingua;

- presenta variazioni da cultura a cultura, dal sistema dei gesti alle espressioni facciali;

- l’enfasi è posta sui processi di differenziazione, che conducono a forme non verbali uniche ed esclusive. Il limite di questa concezione è dato dal relativismo culturale.

La prospettiva oggi più accettata è quella dell’interdipendenza fra natura e cultura.

Le strutture nervose e i processi neurofisiologici condivisi in modo universale a livello di specie umana, sono organizzati in configurazioni differenti secondo le culture di appartenenza. Si integrano processi elementari fisiologici con processi volontari e consapevoli.

La variabilità della consapevolezza e del grado di controllo procede lungo un continuum neurofisiologico, da manifestazioni involontarie a quelle pienamente consapevoli ed esplicite. Così:

- la flessibilità e plasticità della CMG pongono le condizioni per le possibilità di apprendimento di diverse modalità comunicative cinesiche;

- vengono attivati importanti processi di condivisione convenzionale all’interno di ogni comunità di partecipanti; le predisposizioni genetiche sono declinate, di volta in volta, secondo linee e procedure distinte e differenziate che conducono a modelli diversi e, talvolta, assai distanti fra loro sul piano dei sistemi cinesici di interazione.

L’atto comunicativo è prodotto dal comunicatore e interpretato dal destinatario sulla base di una molteplicità di sistemi di significazione e di segnalazione cui un emittente deve fare riferimento assieme al codice linguistico. Ciascuno produce una specifica porzione di significato che partecipa alla configurazione finale del significato medesimo.

I diversi sistemi semiotici della CV e CMG, pur mantenendo ciascuno la propria autonomia, sono legati da un rapporto di integrazione e interdipendenza semantica concorrendo infatti alla generazione e all’elaborazione del significato globale di un atto comunicativo.

Gli aspetti cinesici presentano variazioni continue e graduate in modo proporzionale a ciò che intendono esprimere. Non si tengono in debito conto i processi e le variazioni culturali e convenzionali sottese alla produzione e alla regolazione della CMG; anche i sistemi cinesici presentano aspetti di arbitrarietà e sono influenzati dagli standard culturali. Si parla quindi di autonomia e interdipendenza semantica del sistema MG.

Nella concezione integrata fra gli aspetti verbali e quelli MG nella definizione del significato di un atto comunicativo si rilavano:

- Processo di interdipendenza semantica (sintonia semantica + pragmatica): garantisce l’unitarietà e la coerenza del significato.

- Parimenti, ogni sistema è dotato di una relativa autonomia, in quanto concorre in modo specifico e distinto a generare il profilo finale del significato.

- Calibrazione situazionale: messaggio che idealmente copre le opportunità a sua disposizione, giungendo alla produzione del “messaggio giusto al momento giusto”.

- Efficacia comunicativa: capacità di individuare un percorso comunicativo che massimizzi le opportunità e che minimizzi i rischi contenuti all’interno di un’interazione.

- Oscillazione del significato fra stabilità e instabilità; non vi è mai un significato completamente stabile o uno completamente instabile, ma un significato stabile che presenta aree di instabilità.

La voce manifesta e trasmette numerose componenti di significato oltre alle parole. Nell’atto di pronunciare una parola, assieme agli elementi linguistici sono intrinsecamente associati gli aspetti prosodici dell’intonazione e quelli paralinguistici del tono, del ritmo e dell’intensità dell’eloquio.

La sintesi degli aspetti vocali verbali e cinesici costituisce l’atto fonopoietico.

Il canale vocale-uditivo richiede una quantità minima di energia fisica, consente la trasmissione e ricezione dei segnali a distanza, assicura un feedback completo e ha una rapida evanescenza.

La voce è una sostanza fonica, composta da una serie di fenomeni e processi vocali:

- riflessi (lo starnuto, la tosse ecc.), i caratterizzatori vocali (il riso, il pianto ecc.) e le vocalizzazioni (le “pause piene”);

- caratteristiche extra-linguistiche (caratteristiche anatomiche permanenti ed esclusive dell’individuo): organiche e fonetiche;

- caratteristiche paralinguistiche (insieme delle proprietà acustiche transitorie che accompagnano la pronuncia di un enunciato e che possono variare da situazione a situazione).

Le caratteristiche paralinguistiche sono determinate da diversi parametri:

- tono: frequenza fondamentale (Fº) della voce; l’insieme delle variazioni di tono determina il profilo di intonazione;

- intensità: volume della voce; è connessa con l’accento enfatico;

- tempo: determina la successione dell’eloquio e delle pause; comprende la durata (tempo necessario per pronunciare un enunciato, comprese le pause), la velocità di eloquio (numero di sillabe al secondo comprese le pause), la velocità di articolazione (numero di sillabe al secondo escluse le pause), la pausa (sospensione del parlato: pause piene = uso di vocalizzazioni tipo mhm, ehm ecc.; pause vuote = periodi di silenzio).

Nell’atto fonopoietico si rilevano due componenti:

- vocale-verbale (o linguistica):

. pronuncia di una parola o frase (fonologia)

. vocabolario (lessico e semantica)

- componenti vocali non verbali: determinano la qualità della voce di un individuo; “impronta vocalica” generata dall’insieme delle caratteristiche extra-linguistiche e paralinguistiche.

In ogni caso le proprietà vocali sono fondamentali nell’esprimere le emozioni.

Fase di encoding: analisi e misurazione dei correlati acustici dell’espressione vocale delle emozioni (Anolli e Ciceri). Ogni emozione è caratterizzata da un preciso e distintivo profilo vocale.

Fase di decoding: capacità del destinatario di riconoscere e di inferire lo stato affettivo ed emotivo del parlante prestando attenzione soltanto alle sue caratteristiche vocali (accuratezza media di riconoscimento pari al 60%).

Sono più facilmente identificabili le espressioni vocali delle emozioni negative, rispetto a quelle delle emozioni positive: le prime sono più strettamente connesse con le condizioni della sopravvivenza degli individui.

Anche il silenzio risulta essere un modo strategico di comunicare. Il suo significato varia in relazione al contesto, alle situazioni, alle relazioni tra i partecipanti e alla cultura di riferimento.

Il suo valore comunicativo è da attribuire alla sua ambiguità:

- Legami affettivi (unione/separazione)

- Funzione di valutazione (approvazione/disapprovazione)

- Processo di rivelazione (trasparenza/opacità)

- Funzione di attivazione (concentrazione/dispersione mentale)

- Sfida/rinuncia

Il silenzio sottostà a determinate regole o insieme complesso di standard sociali che lo governano:

- la relazione fra i partecipanti è incerta, poco conosciuta, vaga o ambigua

- vi è una distribuzione nota e asimmetrica di potere sociale fra i partecipanti

Il silenzio presenta anche importanti variazioni culturali:

- culture occidentali (individualistiche): silenzio = minaccia, mancanza di cooperazione per la gestione della conversazione;

- culture orientali (collettivistiche): silenzio = indicatore di fiducia, di confidenza, di armonia e di intesa.

La CMG svolge una funzione fondamentale nelle relazioni di intimità aumentando la frequenza e l’intensità dei sorrisi, dei contatti oculari e corporei; lo spazio prossemico si riduce e la voce diventa flessibile, modulata e calda.

Regola fondamentale della CMG è quella che nessun segnale da solo ha un preciso potere enunciativo e che il linguaggio verbale e mimogestuale sono interdipendenti e quindi dobbiamo tenere conto di entrambi.

La capacità di leggere il mimogestuale è molto utile per una corretta comprensione del messaggio e ne rafforza il significato quando è coerente con il contenuto.

Attraverso la CMG si possono capire le intenzioni degli altri. Possiamo rivelare o mascherare le nostre intenzioni modulando in modo consapevole la nostra comunicazione mimogestuale.

La CMG offre informazioni che il contenuto verbale non sarebbe in grado di fornire:

- esprime contenuti emozionali e relazionali attraverso scale continue e non discrete di significanti e di significati esprimibili;

- difende sia l’emittente che il destinatario dalla eccessiva esplicitezza, dalla vaghezza o ambiguità dei significati espressi;

- risulta più efficace nel destinatario, sia per la maggiore spontaneità che per la minore esplicitezza

- offre la comodità di avere nell’interazione faccia a faccia due o più canali simultanei di comunicazione, sia per rinforzare il messaggio trasmesso sia per inviare messaggi internamente contradditori.

La CMG quindi:

- classifica i significati verbali e definisce la relazione

- aumenta l’efficacia dei messaggi verbali: rinforza il messaggio

- consente l’espressione “filtrata” di contenuti ambigui, contradditori, imbarazzanti sia da parte dell’emittente che del ricevente

- come sostegno del linguaggio

- per sostituire il linguaggio

- per esprimere delle emozioni

- per esprimere degli atteggiamenti interpersonali

- per trasmettere delle informazioni sulla persona

La comunicazione mimogestuale è prodotta in modo:

- inconsapevole (verso l’interlocutore, nelle interazioni faccia a faccia)

- consapevole ma per scelta (pianto, espressioni di disgusto o paura, ecc.)

- pienamente intenzionale (gesti di saluto, ecc.).

Quando la CMG è prodotta in modo pienamente intenzionale vuole dire e rappresentare:

- un rinforzo

- una involontaria smentita

- una fonte di feedback

La CMG è recepita in modo:

- inconsapevole (casuale, distratta…)

- consapevole (voluta, interessata…).

Nel suo ruolo di paralinguaggio si affianca a quello verbale per arricchire la comunicazione nella vita quotidiana, venendo progressivamente sottoposto ad un apprendimento di tipo culturale.

Invece il ruolo simbolico si esprime nell’imitazione spontanea e nella comunicazione simbolica.

In ogni caso è sempre presente un grado variabile di consapevolezza metacomunicativa che è una variabile culturale e individuale che non può prescindere dalla comunicativa. Nella CMG essa agisce sulla regolazione volontaria dell’attenzione e delle modalità espressive.

Si intende per sistema cinesico l’intera gamma dei movimenti del corpo quali:

- espressioni facciali

- postura del corpo

- gestualità delle mani

Essa comprende anche il sistema cinestetico: movimenti del corpo, volto, occhi. Sono componenti cinestesiche:

- Mimica facciale 

- Sguardo

- Sorriso 

- Gesti

- Posture

Mimica facciale

I movimenti del volto costituiscono un sistema semiotico privilegiato di segnalazione in situazioni interattive, affettive e cognitive.

Le ricerche elettromiografiche sui muscoli facciali hanno messo in evidenza un flusso continuo di informazioni nervose in condizioni emotivamente e cognitivamente attivate.

I movimenti del volto sono manifestazione di determinati stati mentali del soggetto, esperienze emotive, atteggiamenti interpersonali.

Le configurazioni espressive del volto, per manifestare i diversi stati emotivi, sono gestalt unitarie e chiuse, universalmente condivise, sostanzialmente fisse, di natura discreta, specifiche per ogni emozione e controllate da definiti e distinti programmi neuromotori innati.

Le espressioni facciali servono per manifestare determinati stati mentali ed affettivi dell’individuo, le esperienze, le intenzioni, gli atteggiamenti interpersonali.

Nel caso delle emozioni ha un significato oggettivo indipendente dal contesto situazionale, può rappresentare la manifestazione immediata, spontanea e più o meno volontaria delle emozioni (es. gioia o dolore).

Ha invece una funzione comunicativa e sociale, anche se prodotta isolatamente (implicita), in quanto manifestazione più o meno controllata di emozioni, intenzioni, atteggiamenti e obiettivi dell’individuo.

Ogni espressione ha un significato variabile in funzione del contesto situazionale (incerta, ironica, maliziosa …) perché dipende dal nostro stato d’animo.

Le diverse “maschere espressive” sono realizzate da oltre 150 muscoli facciali. La fronte segnala il grado di concentrazione; il contatto oculare serve a rafforzare e sostenere il messaggio; il sorriso permette di comunicare apertura e disponibilità; muovendo il capo possiamo assentire o dissentire e comunicare un atteggiamento di ascolto.

Una mimica facciale troppo controllata nuoce alla comunicazione.

La teoria neuroculturale (Ekman), si fonda su due livelli di analisi:

- livello molecolare: movimenti minimi e distinti dei numerosi muscoli che consentono l’elevata mobilità ed espressività del volto: regola l’azione del programma nervoso motorio;

- livello molare: si manifesta nell’assumere una determinata espressione facciale corrispondente a una esperienza emotiva sottostando a regole di esibizione e modificazione dell’espressione.

Il Facial Action Coding System (FACS, Ekman e Friesen) è il sistema di osservazione e di classificazione di tutti i movimenti facciali visibili in riferimento alle loro componenti anatomo-fisiologiche corrispondenti che costituiscono un continuum indifferenziato dei movimenti facciali: 44 unità di azione e oltre 7000 movimenti ed espressioni facciali in tutte le loro combinazioni.

Nella ipotesi globale + teoria neuroculturale, si ha corrispondenza isomorfa fra le espressioni facciali delle emozioni e i programmi neuromotori corrispondenti. Ma questa ipotesi presenta dei limiti perché:

- non sono in grado di precisare i programmi neuromotori;

- le componenti molecolare e molare sono distinte, non confondibili tra loro;

- la teoria neuroculturale è una teoria bifattoriale (fattore genetico + fattore culturale), di natura meccanicistica e additiva, che si limita a “combinare” e ad accostare semplicemente insieme questi due fattori.

Nella ipotesi dinamica delle espressioni facciali il processo sequenziale e cumulativo è presente in ogni espressione facciale; è anche il risultato della progressiva accumulazione e integrazione dinamica degli esiti delle singole fasi della valutazione della situazione interattiva ed emotiva.

Le espressioni facciali sono configurazioni motorie momentanee, dotate di una elevata flessibilità e variabilità, in grado di adattarsi attivamente e in continuazione alle condizioni contingenti della situazione; assumono un valore modale, essendo ricorsive e presentando una certa uniformità in riferimento alle interazioni comunicative.

Vi è isomorfismo fra emozione ed espressione facciale; si può parlare di semantica delle espressioni facciali.

Le espressioni facciali manifestano un significato oggettivo e invariante, indipendente dal contesto e universalmente intelligibile. Tale significato è di natura iconica, generato dalla combinazione componenziale di otto unità motorie minime, su base autoriferita.

La prospettiva emotiva + ipotesi dell’universalità, ricerca espressioni facciali simili in risposta ai medesimi stimoli in culture differenti. (Friesen)

A sostegno dell’ipotesi dell’universalità, soggetti appartenenti a culture diverse hanno presentato valori simili e concordanti nella capacità di riconoscere le emozioni attraverso le corrispondenti espressioni facciali volontarei o mimate. (Ekman e Friesen)

Ma anche tali ricerche presentano diversi limiti:

- il materiale usato come stimolo accentua i movimenti facciali in modo stereotipato;

- si è fatto ricorso a un disegno sperimentale within-subject che favorisce l’addestramento e l’apprendimento;

- i soggetti dovevano scegliere la loro risposta entro un elenco limitato di etichette emotive; una “scelta forzata” che aumenta di molto la percentuale delle risposte corrette rispetto alla tecnica della “scelta libera”;

- è probabile che i soggetti siano stati influenzati dai feedback forniti dai mediatori culturali.

Nella ipotesi dell’universalità minima (Russel e Fernández-Dols) esiste un certo grado di somiglianza fra le culture nell’interpretazione delle espressioni facciali, senza tuttavia prevedere un sistema innato di segnalazione degli stati psicologici, anche se si riconosce la probabilità che in certe condizioni si possano compiere inferenze accurate.

Le espressioni facciali hanno un valore soprattutto comunicativo, poiché manifestano agli altri le intenzioni del soggetto in base al contesto presentando:

- valore sociale intrinseco delle espressioni facciali: consentono di comunicare agli altri in maniera flessibile i propri obiettivi e interessi;

- socialità implicita: le persone producono espressioni sociali anche quando sono da sole, in quanto si è sempre in presenza di un uditorio implicito;

- dissociabilità fra interno (esperienza soggettiva) ed esterno (manifestazione).

Scompare la distinzione fra espressione “autentica” (suscitata dal programma nervoso corrispondente) ed espressione “falsa” (generata dall’intervento delle regole di esibizione per vari motivi culturali). Viene data importanza fondamentale al contesto.

Il volto è il canale in cui è più possibile esercitare un controllo volontario di molteplici espressioni.

Il sorriso viene considerato espressione universale di un’esperienza più o meno intensa di gioia. (Darwin; Ekman) Non ha un legame né necessario né sufficiente con le emozioni, bensì è strettamente connesso con l’interazione sociale. (Fernández-Dols) 

Promuove l’affinità relazionale (al fine di stabilire e mantenere una relazione amichevole con gli altri). Regola i rapporti sociali (frequenza e intensità sono governate dal potere sociale e dal genere). È uno dei segnali fondamentali della specie umana formalmente e funzionalmente diversificato.

Gli studi sulla classificazione dei movimenti facciali hanno individuato diciannove configurazioni diverse di sorriso le cui funzioni sono legate alla manifestazione volontaria o involontaria delle emozioni, il sorriso riveste importanti funzioni nella interazione sociale come regolatore dei rapporti sociali, promotore dell’affinità relazionale, strumento informativo.

Sguardo

Nello sguardo il contatto oculare (sguardo reciproco) aumenta l’attivazione nervosa. È questo il passo fondamentale per l’avvio di qualsiasi rapporto interpersonale presentando due interconnesse:

- l’essere guardati

- il guardare gli altri.

Con lo sguardo viene segnalata l’alternanza dei turni del dialogo e l’intensità del discorso. Pertanto rappresenta una potente modalità comunicativa soprattutto in rapporto alla sua intensità, durata e direzione che variano in relazione ai diversi contesti e al grado di intimità (familiare o estraneo), all’emozione sottostante (gioia, imbarazzo, vergogna, disgusto), al valore sociale in un dato contesto culturale (la fissazione oculare può avere valore di sfida, sincerità, pericolo, minaccia…).

Il contatto oculare permette l’instaurarsi di qualsiasi tipo di rapporto interpersonale, positivo o negativo, e ha la funzione di feedback sulla situazione relazionale in atto. 

Nelle culture occidentali serve per inviare e raccogliere informazioni, nonché per acquisire il feedback del partner. Esso costituisce segnale efficace per gestire la regolazione dei turni, segnale di appello (disposizione a iniziare un’interazione), ha la funzione di sincronizzazione (evitare le sovrapposizioni), di monitoraggio (controllare l’interazione con il partner), di segnalazione (manifestare le proprie intenzioni).

Lo sguardo costituisce anche un segnale comunicativo efficace per generare e gestire un determinato profilo della propria immagine. Serve inoltre a regolare il rapporto di vicinanza o di distanza con le altre persone nella gestione dell’intimità, favorisce la cooperazione, facilitando la comunicazione positiva di condivisione, è un segnale potente per chiedere e ottenere il consenso al proprio punto di vista.

Anche le emozioni sono correlate con lo sguardo: nelle emozioni positive si ha un incremento del contatto oculare; nelle emozioni negative si produce abbassamento e distorsione dello sguardo.

Sono state notate differenze di genere nella gestione dello sguardo:

- “modalità femminile” dello sguardo = natura espressiva e relazionale; 

- “modalità maschile” = natura informativa e strumentale.

Nella fissazione oculare lo sguardo prolungato e duraturo fra due persone non può essere ignorato, può avere valore di minaccia e di pericolo o di richiesta e invito.

È caratteristico delle situazioni di seduzione e di innamoramento.

Altri segnali di attrazione sessuale sono:

- lo “sguardo laterale”

- la dilatazione della pupilla.

Nelle conversazioni asimmetriche, chi è in una posizione di potere tende a guardare di più e più a lungo l’interlocutore che non viceversa.

Vi sono notevoli differenze culturali nel prolungamento dello sguardo.

Gesti

Sono azioni motorie coordinate e circoscritte, volte a generare un significato e indirizzate a un interlocutore, al fine di raggiungere uno scopo.

Tipologia dei gesti:

- gesticolazione (o gesti iconici o lessicali): “illustratori” o “gesti ideativi”; accompagnano l’azione del parlare; scarsamente convenzionalizzati (sono idiosincratici);

- pantomima: rappresentazione motoria e imitazione di azioni, di scene o di situazioni;

- emblemi (o gesti simbolici): “gesti semiotici”; sono notevolmente convenzionalizzati e codificati.

Costituiscono un modo spaziale di rappresentazione simbolica e semiotica autonoma o in sincronia con le rappresentazioni linguistiche ad esse associate.

I gesti possono essere condivisi da una o più culture (gesti convenzionali) o essere prodotti dal parlante in maniera personalizzata (gesti non convenzionali).

I gesti convenzionali hanno significato autonomo e globale e pertanto possono sostituire il LV. Sono parte integrante del discorso: esiste una continuità funzionale tra gesto e parola in quanto i gesti integrano e specificano il significato attivato dal linguaggio.

I gesti non convenzionali sono privi di significato globale e pertanto si accompagnano e si sincronizzano con il linguaggio verbale, conferendogli un ampliamento a livello visuospaziale.

Pragmaticamente i gesti sono marcatori dell’atteggiamento del parlante nei confronti di ciò che sta dicendo e, al tempo stesso, manifestano le sue aspettative nei confronti di come il destinatario deve intendere la sua comunicazione.

I gesti deittici sono, di norma, compiuti con l’indice, per indicare una persona, un oggetto, una direzione o un evento a distanza.

I gesti motori (o percussioni) sono movimenti semplici, ripetuti in successione e ritmici; possono accompagnare il discorso o essere prodotti da soli.

Il linguaggio dei segni (LIS) è il sistema impiegato dai sordomuti con le proprietà di un linguaggio vero e proprio in termini di arbitrarietà nella relazione fra segno e referente.

I gesti costituiscono parte integrante del discorso; sono un modo spaziale di rappresentazione simbolica, integrano il percorso proposizionale del significato attivato dal linguaggio verbale.

I gesti iconici (o lessicali) contribuiscono a rendere più preciso e completo il significato di un enunciato, possono aggiungere importanti porzioni di significato alle parole e svolgono un’azione pragmatica nei confronti dell’enunciato.

I gesti presentano rilevanti variazioni culturali, soprattutto in riferimento agli emblemi e al linguaggio dei segni.

Per esempio, il gesto della mano che unisce pollice e indice, significa “va bene” in italia, “O.K. nei paesi anglosassoni, moneta in Giappone, assume connotati sessuali in certe aree mediterranee.

Per quel che riguarda i gesti iconici (o lessicali), gli italiani del sud, per esempio, fanno ampio uso di gesti fisiografici, mentre gli ebrei di lingua yiddish impiegano gesti ideografici.

Prossemica

È il sistema di percezione, organizzazione e uso e occupazione dello spazio e della distanza interpersonale tra emittente e destinatario o anche relativamente agli oggetti e ai luoghi. 

È il modo in cui le persone tendono a disporsi in una determinata situazione ed è codificato da regole ben precise.

C’è una sorta di “zona rossa” tra i soggetti che comunicano faccia a faccia, penetrabile solo dalle persone affettivamente vicine.

Nella mutua regolazione della distanza spaziale tra gli interlocutori si individuano delle zone in base al tipo di relazione interpersonale:

- Zona intima (fra 0 e 0.5 m circa): distanza delle relazioni intime . Ci si può toccare, sentire l’odore del partner, parlare sottovoce.

- Zona personale (fra 0.5 e 1m circa): area invisibile che circonda in maniera costante il nostro corpo e la cui distanza varia da interazione a interazione. è possibile toccare l’altro, vederlo in modo distinto, ma non sentirne l’odore.

- Zona sociale (fra 1 e circa 4 m): distanza per le interazioni meno personali; è il territorio in cui l’individuo sente di avere libertà di movimento in maniera regolare e abituale.

- Zona pubblica (oltre i 4 m): è la distanza ottenuta in situazioni pubbliche ufficiali che comporta una enfatizzazione dei movimenti ed una intensità elevata della voce.

La regolazione dello spazio può favorire processi di intimità, di dominanza e di manipolazione. Tanto più spazio si ha a disposizione, tanto più si gode di una posizione sociale elevata.

Esistono delle differenze culturali nella prossemica. Le popolazioni europee, asiatiche ed indiane sono caratterizzate da una cultura della distanza; le popolazioni arabe, sudamericane e latine sono caratterizzate da una cultura della vicinanza. Nelle culture occidentali lo spazio pubblico può diventare privato (ad es. “questo posto è mio”). Nelle culture arabe lo spazio pubblico resta pubblico.

Il rispetto o il venir meno del rispetto della distanza spaziale assume pertanto importanti significati a livello comunicativo.

L’uso dello spazio e della distanza implica un equilibrio instabile fra i processi affiliativi (di avvicinamento) ed esigenze di riservatezza (di distanziamento).

La regia di queste oscillazioni tra affiliazione/vicinanza e riservatezza/distanza è mediata dalla gestione della propria territorialità.

Il territorio è un’area geografica che assume risvolti e significati psicologici nel corso degli scambi comunicativi.

Occorre distinguere tra territorio pubblico e domestico. Il primo è il territorio dove gli individui hanno libertà di accesso, ma che è regolato da norme e vincoli ufficiali e convenzionali. La loro trasgressione è sanzionata.

Nel territorio pubblico, una certa porzione di spazio è marcata come propria attraverso segnali ed indicatori (ad es. oggetti) e può essere rivendicata come appartenente a sé in quella data circostanza.

Nel territorio domestico l’individuo sente di avere libertà di movimento in maniera regolare ed abituale, possedendone il controllo.

Di norma il territorio domestico è nettamente distinto da quello pubblico attraverso precisi confini sia fisici (la porta di casa), sia legali (proprietà privata), sia psicologici (reazione ad una invasione del proprio territorio).

La gestione del territorio personale concerne anche la regolazione della distanza spaziale che rappresenta un buon indicatore della distanza comunicativa tra le persone.

Esistono differenze culturali nella prossemica:

- Cultura della distanza: La distanza interpersonale è grande, angolazione obliqua e ogni riduzione spaziale è percepita come invasione

- Cultura della vicinanza. La distanza interpersonale è ridotta, angolazione diretta e la distanza è valutata come freddezza e ostilità

Aptica

Oltre il contatto con se stessi, gli oggetti e gli animali, è più funzionale al nostro discorso esaminare il contatto con gli altri.

Consiste nelle sequenze di contatto reciproco costituite da due o più azioni di contatto compiute in modo reciproco nel corso della medesima interazione. Il contatto individuale è unidirezionale e rivolto da un soggetto a un altro.

Si verifica con il contatto fisico fra i soggetti coinvolti nella comunicazione e definisce inequivocabilmente il loro grado di intimità (ad es. pacca sulla spalla, abbraccio di saluto, tenersi per mano…).

Così l’aptica è il sistema delle azioni di contatto corporeo che possono intervenire tra gli interlocutori di un atto comunicativo Il toccare l’altro influenza la natura e la qualità della relazione ed esprime diversi atteggiamenti interpersonali.

Nell’aptica si distinguono sequenze di contatto reciproco formate da due o più azioni di contatto compiute in modo reciproco nel corso della medesima interazione con una funzione di supporto affettivo all’interno di una relazione di parità quando il contatto individuale è unidirezionale e rivolto da un soggetto ad un altro.

La persona che tocca, in generale è ritenuta cordiale, disponibile, estroversa. Oppure il contatto può suscitare reazioni negative di fastidio, irritazione se viene percepito come forma di invasione.

Sia il sistema prossemico che quello aptico sono sistemi di contatto. Il sistema prossemico concerne la percezione, l’organizzazione e l’uso dello spazio, della distanza e del territorio nei confronti degli altri. Il sistema aptico fa riferimento all’insieme di azioni di contatto corporeo con un altro o con un oggetto.

Nei rapporti amorosi, il contatto corporeo invia messaggi di affetto, di coinvolgimento e di attrazione sessuale; in pubblico, assume il valore comunicativo di segno di legame.

Il contatto corporeo può anche comunicare una relazione di dominanza e di potere.

In numerose circostanze il contatto fisico è regolato attraverso rituali che vi attribuiscono uno specifico significato legato al contesto.

Il contatto corporeo ha una molteplicità di effetti, spesso fra loro contrapposti. Esistono rilevanti differenze culturali (culture del contatto, come quella araba e latina vs. culture del non contatto, come le culture nordiche, quella giapponese e quella indiana).

Cronemica

Da Chronos, scienza che studia il tempo oggettivo della fisica, della astronomia, della storia.

È il modo con cui gli individui percepiscono e usano il tempo per organizzare le loro attività e per scandire la propria esperienza.

La cronemica, che fa parte della cronobiologia, è influenzata dai:

- ritmi circadiani (cicli fisiologici e psicologici del soggetto nel periodo delle 24 ore;

- cicli infradiani (ciclo superiore a un giorno);

- cicli ultradiani (diversi cicli al giorno).

La cronemica è il sistema di percezione, organizzazione e uso del tempo per la scansione delle attività e delle esperienze individuali. 

Nella comunicazione, alla sintonia tra i ritmi biologici dei soggetti che interagiscono, corrisponde una sincronia comunicativa, cioè la capacità di instaurare un flusso comunicativo regolare e fluido.

Ogni soggetto è portatore di uno specifico ritmo personale che dà per scontato sia eguale a quello degli altri. La comunicazione con soggetti che hanno ritmi biologici differenti può generare distonie e condizioni di disagio.

Così la cronemica concerne il modo in cui gli individui formalizzano il tempo per scandire la propria esperienza. Essa indica la presenza di tempi e ritmi diversi nell’interazione comunicativa. Non soltanto è necessaria la sintonia semantica per generare un atto comunicativo unitario, ma vi è altresì la necessità della sincronia comunicativa come capacità di sintonizzare il flusso comunicativo al fine di ottenere una sequenza regolare e fluida di scambi. È anche il modo di concepire ed organizzare il tempo della discussione. Nel discorso, le pause, il ritmo e l’alternanza dei turni tra chi parla e chi ascolta, rispecchiano il tempo soggettivo della conversazione.

La configurazione temporale dei ritmi circadiani è determinata da agenti sincronizzatori ambientali e dall’azione di un orologio biologico interno (orologio circadiano) che va più lentamente quando non è governato dai fattori ambientali. Presentano rilevanti variazioni connesse con i fattori socioculturali (sincronizzatori).

Tali ritmi sono influenzati da agenti sincronizzatori ambientali tra cui il più importante e il ciclo luce/buio. Ma esistono anche numerosi sincronizzatori connessi a fattori culturali, per cui possiamo distinguere tra culture veloci e culture lente.

La concettualizzazione e l’uso del tempo, nei comportamenti comunicativi da parte dei membri di una determinata cultura, costituiscono la base della competenza cronemica..

Nelle culture veloci, tipicamente occidentali, l’orientamento individualistico teso al successo, la progettualità orientata al futuro, l’equiparazione tempo/denaro, tendenza a svolgere un’attività alla volta nel minor tempo possibile, una pianificazione di traguardi a medio e lungo termine (obiettivo distale). I vincoli temporali sono forti e favoriscono un’organizzazione delle attività secondo una scansione temporale che prevede di realizzare un’attività per volta (monocronia).

Le culture lente invece hanno una prospettiva temporale orientata al passato (tradizione) e al presente, senza l’esigenza di una programmazione anticipata. La modesta suddivisione dei lavori e la limitata specializzazione del tempo consentono la compresenza di diverse attività svolte (policronia). Sono caratterizzate da clima più caldo, bassa industrializzazione, possibilità di svolgere pi attività contemporaneamente senza porsi limiti temporali (obiettivi prossimali), importanza notevole data alle pause come occasione di riflessione.

Le culture attuali si stanno sempre più velocizzando, così come lo sport. Ma già si evidenziano comportamenti associativi e individuali di riduzione della velocità per ritrovare la ritmicità naturale.
Cairemica (m.gori, 2006, 2011) 

Da Kairos, tempo dell’uomo, mitico e soggettivo, come viene esperito da ciascun soggetto in maniera propria. Ogni soggetto è portatore di uno specifico tempo personale, che dà per scontato essere uguale a quello degli altri; in realtà, la comunicazione in soggetti che hanno differenti percezioni del tempo, si possono generare distonie, sfasamenti e condizioni di disagio.

Vestemica

Sistema semantico dell’apparenza fisica, in relazione agli ornamenti e all’abbigliamento.

Tale sistema concorre alla creazione dell’immagine di sé in funzione dei rapporti interpersonali, da quelli intimi a quelli pubblici.

Ogni cultura attribuisce un valore al modo di vestirsi, al trucco e agli oggetti indossati, tale da influenzare l’interazione.

Nella comunicazione, parte dell’efficacia relazionale è affidata alla vestemica (relazioni di dominanza e di persuasione).

Posturologia

La postura è condizionata da moltissimi fattori: emotivi, circostanziali e contestuali, riflessivi del proprio atteggiamento nei confronti altrui manifestanti la propria dominanza o sottomissione, rappresentativi della propria immagine corporea.

Nell’interazione tra due persone vi è la tendenza a imitare la postura dell’altro come indice di gradimento reciproco.

Il buon rapporto che si crea tra due interlocutori condiziona la propria e l’altrui postura.

Nelle posture possiamo individuare incertezza nell’affrontare una situazione nuova, perplessità e disagio, sospetto e diffidenza, rabbia trattenuta, sfida, disgusto e repulsione, interesse, amicizia, imbarazzo, impazienza, interesse e partecipazione, sicurezza, ansia, chiusura e diffidenza, cooperazione, ascolto inattesa di farsi un’idea, stanchezza mascherata da interesse, chiusura e diffidenza, noia e disinteresse, evidente partecipazione e approvazione…

Gestualità delle mani

La gestualità è uno dei segnali non verbali da cui si riesce a cogliere più immediatamente l’atteggiamento di chiusura o apertura del nostro interlocutore; viene usata per: facilitare la memorizzazione, coinvolgere l’ascoltatore, riconoscere ed evitare incongruenza

Una gestualità congruente con le parole rafforza la comunicazione. Se è incongruente può produrre fraintendimenti e problemi di interpretazione. Se vi è incongruenza, il nostro interlocutore sta comunicando attraverso il linguaggio mimogestuale qualcosa che non dice a parole.

La CG ha anche aspetti metafunzionali: partecipa in modo attivo e autonomo a produrre il significato di qualsiasi atto comunicativo; fornisce una rappresentazione spaziale e motoria della realtà, non una rappresentazione proposizionale.

Alla CG è prevalentemente affidata la componente relazionale della comunicazione: “che cosa” è comunicato (componente proposizionale); “come” è comunicato (componente relazionale).

I segnali gestuali generano e sviluppano una interazione con gli altri (metafunzione della CMG).

Sono fondamentali per mantenere e rinnovare le relazioni nel corso del tempo e particolarmente efficaci nel cambiare una relazione in corso; il cambiamento psicologico delle relazioni passa in modo prevalente attraverso il cambiamento di tali segnali. Sono utili per gestire e regolare la fine di una relazione, intervenendo nel processo di mediazione della separazione. 

L’efficacia relazionale della MG dipende dalla stretta connessione che esiste fra interazione e relazione.

I sistemi non verbali possono variare da un grado assai ridotto di controllo dei processi comunicativi a un grado elevato di volontarietà.

La MG svolge una funzione fondamentale nelle relazioni di intimità. Aumenta la frequenza e l’intensità dei sorrisi, lo spazio prossemico si riduce, la voce diventa flessibile, modulata e calda, il ritmo degli scambi è più sincronizzato.

In una relazione deteriorata, tesa e conflittuale, si usano segnali non verbali stilizzati e stereotipati, spesso formalizzati, improntati alla distanza, rigidità, incomprensione ed esitamento.

Nella relazione di potere e persuasione la MG serve a definire e mantenere la relazione di dominanza più delle parole.

Chi è dominante segnala la sua posizione con un uso attento dello spazio (territorialità) in termini di quantità e di qualità.

Anche il processo di persuasione è influenzato dall’impiego di una serie di segnali MG. Per avere maggiori probabilità di successo nella comunicazione persuasiva occorre guardare spesso l’interlocutore, toccarlo lievemente ogni tanto, non tenersi distanti da lui, vestire in modo convenzionale o elegante…

CMG nella mediazione didattica

Nel rapporto tra insegnate e alunno è necessario che il primo riconosca i parametri cronemici del secondo, come:

- il ritmo del parlato;

- i turni di parola nel dialogo (turn talking);

- la lunghezza delle pause in relazione al contesto;

- il senso di puntualità, in modo da gestire al meglio le interazioni che vengono poste in essere durante il percorso di (ri)equilibrio, e riconoscere l’eventuale allontanarsi da essi. (l.anolli (a cura di), 2006; m.gori, 1999, 2010, 2011; d.mcneil, 2000)

PARTE QUARTA

FILOSOFIA PER/CON/DEI BAMBINI

Ho conosciuto molte persone importanti nella mia vita, ho vissuto a lungo in mezzo ai grandi. Li ho conosciuti intimamente, li ho osservati proprio da vicino. Ma l’opinione che avevo di loro non è molto migliorata. Quando ne incontravo uno che mi sembrava di mente aperta, tentavo l’esperimento del mio disegno numero uno, che ho sempre conservato. Cercavo di capire così se era una persona veramente comprensiva. Ma, chiunque fosse, uomo o donna, mi rispondeva: “è un cappello”.

E allora non parlavo di boa, di foreste primitive, di stelle. Mi abbassavo al suo livello. Gli parlavo di bridge, di golf, di politica, di cravatte. E lui era tutto soddisfatto di aver incontrato un uomo tanto sensibile. a. de saint-exupéry, Il piccolo principe

CAPITOLO VII

FILOSOFIA PRATICA 
COME RIFLESSIONE SULL’AZIONE
E AZIONE COME SPERIMENTAZIONE 

DELLA FILOSOFIA PRATICA

7.1. La scuola delle domande e dei  laboratori 

La “scuola dei perché” è la scuola dei laboratori dove si agisce e si sperimenta, si riflette e si dialoga, ci si confronta e si condivide; dove è più importante porre le domande e le risposte diventano nuovi perché; è una scuola nella quale ci si meraviglia e si scopre, dove tutto è sempre interconnesso, i transfer sono continui; è una struttura sistemica che lavora per progetti, reti e mappe concettuali espandendo le strutture sinaptiche del cervello con l’intenzionalità della mente agente e agita. 

La didattica frontale e formale, che mantiene l’asimmetria I/A, esce dalla classe per aprirsi ad altri spazi sia interni che esterni alla scuola. Una scuola interclasse, modulare, smontabile e rimontabile continuamente secondo gli interessi emergenti e le domande, aperta orizzontalmente e verticalmente, polivalente, polisensoriale, polilinguistica, dove tutte le intelligenze trovano cittadinanza, nella pluralità di spazi di apprendimento/relazione. (f.fabbroni)

L’offerta formativa abbandona la logica cognitiva delle informazioni trasmesse e dei saperi nozionistici già dati, spostandosi verso i saperi euristici (problemici, costruttivi, creativi, innovativi).

La scuola dei perché è quindi un laboratorio di metodi all’interno del quale si educano concretamente nell’agire l’intelligenza, la fantasia e la creatività, per imparare a imparare, per generare cambiamento. Si elaborano e sperimentano progetti interdisciplinari rispettando la singolarità interfuzionale dell’alunno e nelle relazioni ininterrotte con gli altri e con il mondo. La complessa e dinamica rete delle variabili che interagiscono nei processi formativi, si rifanno sia alle motivazioni del soggetto che apprende (bisogni cognitivi, sociali, valoriali), sia alle ragioni culturali degli oggetti di conoscenza (non solo i paradigmi della cultura di ciascuna disciplina, ma soprattutto la loro vocazione generatività trasversale e interdisciplinare).

Il laboratorio presenta cinque segni di riconoscimento di interesse formativo come contesto di capitalizzazione delle conoscenze:

- ridimensiona l’aula-classe quale unica-banca di conservazione e di erogazione delle conoscenze (di tipo trasmissivo-riproduttivo); 

- promuove la motivazione (curiosità) e la partecipazione-attiva (fare) nella scoperta;

- rispetta gli stili cognitivi di ciascun alunno favorendo un apprendimento “su-misura”;

- fonda l’istruzione sulla ricerca: quindi, imparare da soli e nel confronto con gli altri curiosare e scoprire conoscenze dense di attualità e di problematicità, direttamente verificabili; 

- riduce le difficoltà relazionali e i ritardi cognitivi degli alunni che si trovano ai margini dei processi di socializzazione e di apprendimento nella vita della classe. (f.fabbroni)

Anche le esperienze laboratoriali vissute fuori dalla scuola presentano un’intensa vitalità cognitiva e diffuse relazioni sociali nel modo collettivo di fare/cultura immettendo gli alunni in percorsi di apprendimento/socializzazione lastricati di ricerca, interdisciplinarità, creatività, cooperazione/solidarietà. 

La relazione educativa trae benefici dalla varietà e polifunzionalità del laboratorio, riducendo le selezioni e le discriminazione dei soggetti presenti nella vita di una classe statica e ritualistica, non divide​ndo i maschi dalle femmine, i piccoli dai grandi, gli ipodotati dai normodotati, un gruppo/classe da altre classi. L’utenza si fa attiva, laboriosa, impegnata ad allargare il più possibile i propri orizzonti di conoscenza per esplorare altri orizzonti e mondi possibili. 

Gli alunni godono della continua scoperta, scelgono autonomamente i propri interessi-curiosità-dubbi e i conseguenti itinerari di conoscenza e di creatività, osservano il variegato mondo che hanno di fronte, ma sanno anche scrutare e sognare orizzonti lontani. (f.fabbroni) Affrontano il mito, la favola, il mondo virtuale, ma nel distanziamento del confronto con le diversità e le analogie, perché sanno pensare e prevedere con la propria testa nella ricerca della propria concreta identità.

Nei laboratori vengono attivate una pluralità di dinamiche di aggregazione-disaggregazione-riaggregazione degli alunni in gruppi mobili ed eterogenei di studio, ricerca, creatività, proponendo conoscenze che privilegiano la qualità degli apprendimenti, più che la quantità, in funzione della finalità metacognitiva (metalinguaggi, metacomunicazione, metapprendimenti) in cui i paradigmi culturali, assenti nei curricoli formali disciplinari tradizionali, sono trasversali, con il compito cognitivo di educare gli apprendimenti superiori convergenti (condizione ineludibile per fare-ricerca) e divergenti (condizione ineludibile per fare-creatività). Lo scopo formativo del laboratorio non può essere l’istruzione “materiale” (il quanto e il cosa sapere: contenuti canonici, nozioni disciplinari), ma si rivolge piuttosto alle conoscenze metacognitive e fantacognitive (come e perché sapere: capacità di impostare con chiarezza logica i problemi cognitivi, strategie di scoperta e di metodo, pratiche operative di applicazione delle conoscenze, procedure di intuizione e di invenzione di soluzioni inedite, impreviste), che maturano invece negli spazi extraclasse della scuola e nelle aule didattiche decentrate del territorio, urbano e naturale.

Nella sua morfologia didattica interna ed esterna alla scuola, il laboratorio riabilita e dà vitalità (relazionale e cognitiva) alle motivazioni infantili maggiormente depauperate e declassate nella società del massmedia e del personal media. In particolare, le motivazioni maggiormente ridotte alle giovani generazioni potranno riprendere vita nei laboratori: 

- comunicare: trova lo spazio naturale per dare cittadinanza formativa a tutti i linguaggi e a tutte le intelligenze;

- socializzare: permette di valorizzare i suoi repertori strutturali (promuove attività individuali, di coppia, di piccolo-medio-grande gruppo) e culturali (è un crocevia di incontro dei sessi, delle età, delle etnie, degli habitat diversi sulla base di attività siglate da interazione, cooperazione, impegno, solidarietà);

- fare da sé: trova uno spazio irripetibile per crescere e affermarsi nella vita di ciascun alunno, per via di un ambiente didattico che chiede autosufficienza e autonomia da parte di chi ne è coinvolto cognitivamente ed emotivamente,

- costruire: trova il contesto ideale per farsi l’ingrediente nevralgico del processo di apprendimento. La motivazione alla costruzione, si propone da controveleno vincente nei confronti degli odierni alfabeti elettronici: proprio perché postula un apprendimento che si conquista con le mani, con il corpo, con l’osservazione diretta della realtà;

- esplorare. trova la sede per dare risposta all’inesauribile voglia di conoscere dell’alunno. Il suo ambiente cognitivo non solo si presenta ricoperto di apprendimenti elementari (conoscenze di base, materiali), ma funge anche da teatro di apprendimenti superiori: convergenti (il comprendere, l’applicare, il metodo di investigazione, l’analizzare, il sintetizzare et al.) e divergenti (l’intuire, l’inventare, il trasfigurare, l’immaginare, il creare…);

- fantasia: si ritrova naturalmente nel laboratorio che dispone di diffusi propellenti creativi capaci di mettere in rampa di lancio una fantasia che scorre sì sui binari di fuga dalla realtà ma che è dotata anche delle gambe di “ritorno” nella vita di tutti i giorni: per colorarla di lievità, vitalità, sorriso. (f.fabbroni)

In particolare rivitalizza  i principali bisogni “scippati” alle nuove generazioni dalla società mediatica e informatica: la comunicazione e la socializzazione
. 

Nei laboratori si formano alunni che agiscono, pensano, indagano e congetturano con la propria testa, inseguendo anche mondi sconosciuti, sogni apparentemente impossibili con la voglia di conoscere e di rischiare l’inattuale e l’ignoto
. (f.fabbroni)

Il metodo e la didattica della filosofia dell’azione, può essere una delle modalità educative privilegiate per rispondere alle esigenze sia della semplificazione della complessità che della trasformazione della scuola in luogo dei laboratori e dei perché, dove ciò che conta è soprattutto imparare a pensare agendo (sapere il fare) e di agire pensando (fare sapiente) attraverso l’organizzazione dei laboratori polisensoriali e metasensoriali, polilinguistici e metalinguistici, policognitivi e metacognitivi, imparando ad imparare nella pienezza del senso e del volto dell’altro.

7.2. La pluralità delle intelligenze e dei linguaggi

L’incontro tra l’essere umano, l’ambiente e gli altri si realizza attraverso molteplici processi percettivi, sensoriali, emozionali, relazionali, cognitivi, agiti contemporaneamente dal corpo e dalla mente. Il corpo contribuisce a strutturare il piano cognitivo, sia come variabile contestuale e affettivo-relazionale, sia come struttura biologica del cervello e dei circuiti cerebrali, in un sincronico, ininterrotto processo di interscambio comunicativo con la mente che configura l’intelligenza come proprietà multifattoriale e multicomponenziale.

L’intelligenza è, secondo Gardner, una disposizione intellettuale umana cui si può pensare in termini neurobiologici, una 

competenza che deve comportare un insieme di abilità di soluzione, consentendo all’individuo di risolvere genuini problemi o difficoltà in cui si sia imbattuto e, nel caso, di creare un prodotto efficace; inoltre deve comportare la capacità di trovare o creare problemi, preparando in tal modo il terreno all’acquisizione di nuova conoscenza. (h.gardner, 2000, p. 28)

 Il pensiero è il prolungamento, a livello mentale, degli scambi tra il soggetto e l’ambiente in cui vive (e per mezzo del quale vive) (m.muzi et al., 1987); l’azione è la capacità di intervenire sul mondo dove ciascuno mette in campo le abilità e le competenze che, in un dato tempo, spazio e situazione, gli consentono di vivere e di stabilire rapporti efficaci col contesto e con gli altri.

Il cervello umano si implementa mentalizzandosi e la mente si espande nell’arricchimento delle relazioni e dei flussi sinaptici reticolari.

I contributi provenienti dalle neuroscienze sulle differenti modalità con cui l’organizzazione neurale raccoglie, archivia ed elabora le informazioni che giungono al cervello, sollecitano l’attenzione sulle potenzialità, spesso inesplorate, di ogni persona. In particolare, viene confermata l’esistenza “di varie competenze intellettive umane relativamente autonome… le “forme mentali” la cui precisa natura ed estensione non è stata ancora spiegata in modo soddisfacente
, né è stato definito esaurientemente che possano essere plasmate e combinate da individui e culture in una varietà di modi ad attivi” (h.gardner, 2000, p. 28) perché ogni essere umano è dotato di diversi modi di conoscere il mondo attraverso molteplici linguaggi
 come forme di “rappresentazione mentale” che sollecitano le varie forme di intelligenza. A ogni intelligenza corrisponde un suo particolare linguaggio in interazione paritetica con gli altri.

I lavori di Gardner e di altri studiosi (Cfr. d.h.feldman, m.csikszen, t.mihalyi, h.gardner, 1994) prospettano una cornice epistemologica che supera la parzialità di approcci privilegianti di volta in volta le persone, i prodotti, i processi o le risposte (m.striano, 1999, p. 24), evidenziando le connessioni tra le componenti genotipiche e fenotipiche dell’individuo, il lewiniano costrutto di campo
 e i domini (discipline, prodotti dell’arte e della cultura). Nell’ambito degli studi neurologici sul pensiero, Sternberg ha elaborato un modello triarchico dell’intelligenza in cui il contesto socioculturale e le esperienze di vita si intessono con una più articolata connotazione del mondo interno dell’individuo, nel quale sono evidenziati sia elementi di matrice più propriamente cognitiva, sia fattori quali la personalità e la motivazione. (r.j.sternberg, 1987 e r.j.sternberg, l.spear swerling, 1997) Si sottolinea il fatto che, in tutti i modelli, è l’intreccio tra numerosi e diversi elementi, che reciprocamente si influenzano, si modificano e si riorganizzano, a costituire il “sistema” all’interno del quale l’individuo può sviluppare una o più intelligenze “prevalenti”, senza escludere le altre.

La relazione tra l’utilizzo di talune e non di altre abilità, non va ridotta a una semplice reazione dell’individuo alle determinazioni esterne di un contesto inteso come il luogo, l’evento in cui è collocato, come ciò che lo circonda e che lo influenza (teorie cognitiviste individualistiche), anche se gli studi sulla mente hanno evidenziato un rapporto tra gli influssi esterni (percezioni sensoriali) e la costruzione del cervello. È stato dimostrato (j.l.conel, 1970, s.shapiro e k.kubovich, Science n. 167 e 292, 1969) come le stimolazioni sensoriali dell’ambiente, fin dalla fase fetale e, soprattutto, nei primi mesi di vita, producono modificazioni anatomiche e costruiscono la struttura di base di relazioni e associazioni del cervello infantile stabilendo i collegamenti neurali che “riproducono” quell’ambiente e consentono di affrontarlo. Queste prime percezioni sono antropologicamente diversificate, variando in relazione alle famiglie di provenienza, alla stratificazione sociale, ai popoli e, soprattutto, alle culture. Anche se le strutture di base non sono assimilabili all’intelligenza, viene attribuita loro una grande importanza nell’interazione tra individuo e mondo esterno, poiché determinano le preferenze per talune percezioni ed influenzano i canali attraverso cui il soggetto interroga la realtà. L’ipotesi che le strutturazioni di base che la mente e il corpo manifestano nelle varie culture dei diversi popoli e possano spiegare il diverso ruolo che assume il pensiero astratto ed emozionale, appare riduttiva, anche se è innegabile che le condizioni fisiche dell’esistenza umana in determinati ambienti possono stimolare complessi di schemi di vita culturalmente variabili. Ma è soprattutto il ruolo svolto da più ampie e complesse interrelazioni interne e connessioni esterne (quali strutture della personalità e sociali, modo di produzione ecc.), a determinare i comportamenti individuali e collettivi, i modi di pensare e di comprendere, i prodotti simbolici, materiali ed ideali.

La relazione col contesto va analizzata, quindi, come una differenziata dinamica di funzionamento individuale dentro una “tessitura di parti che possono essere considerate solo in rapporto al tutto” (g.mugny, f.carugati, 1988, p. 26), come una “metaforica tela in cui “non si può parlare di interno e di esterno, né di superiore o inferiore: si può parlare invece delle condizioni di esistenza del tessuto”. (g.mugny, f.carugati, 1988, p. 28) L’utilizzazione prevalente da parte dei singoli di una particolare competenza intellettuale e di un particolare linguaggio nei contesti di vita e di apprendimento, sono strettamente correlati ai modelli valoriali delle società in cui si vive, privilegianti certe abilità e non altre. Ogni pensiero esprime le forze tecnologiche e riflette i sistemi sociali. 

Nella cultura occidentale la gerarchizzazione dei linguaggi, delle forme di intelligenza, così come delle discipline e delle culture, la maggiore importanza attribuita al pensiero scientifico e strumentale, all’intelligenza linguistica ed a quella logico-matematica, sono il risultato storico di un piegarsi della conoscenza ai bisogni di un certo modo di produzione ed ai parametri dell’utilità e desiderabilità sociale dei loro contenuti e dei loro modi di manifestarsi.

Gli studi condotti nell’ambito della rappresentazione sociale dell’intelligenza hanno svelato i caratteri ideologici sottesi sia alle “teorie ingenue” dell’uomo della strada, sia a numerose teorie “scientifiche”. Come ha dimostrato una ricerca sulla concezione dell’intelligenza dell’ “uomo della strada” (r.j.stemberg et al., 1981), alla definizione di intelligenza vengono attribuiti sempre tratti positivi assimilandola a tre fondamentali abilità innate
: risolvere problemi, esprimersi bene e comportarsi in modo socialmente accettabile
. 

Riconosciuto che le intelligenze umane si configurano come un macrosistema potenzialmente interrelabile e fattivamente interrelato, è fondamentale soffermare l’attenzione sulla necessità sia di sviluppare, in modo specifico
, tutte le abilità, sia di favorire quelle connessioni, integrazioni, cooperazioni, quei bilanciamenti tra le differenti intelligenze, che consentono l’esecuzione di compiti più complessi. Questo approccio teorico libera il sapere scientifico da una concezione cumulativa e lineare, che dai dati osservabili, concreti e immutabili, muove verso enunciati generali disposti gerarchicamente (come una piramide) e rimanda all’immagine di una scienza che tiene conto delle interconnessioni esistenti tra dati e teorie e del ruolo che nell’osservazione dei fenomeni svolge, inevitabilmente, un’osservazione strutturata e orientata teoricamente. (m.muzi, 1987, p. 10) Allo stesso tempo, esso sottende nuovi significati di natura educativa, laddove rappresenta il riconoscimento della legittimità dell’educazione dell’intelligenza corporea in tutti i percorsi formativi. Ciò determina la ricomposizione della scissione tra mente e corpo e il superamento di quella gerarchizzazione dei saperi, tra saperi alti e discipline operative, pratiche, artistiche, contaminate dalla prassi o, peggio, dalla manualità, che da essa scaturiva. (n.lupoli, 2004)

Tipologie di intelligenze

Corporeo-cinestetica: abilità nell’uso del corpo per fini pratici o espressivi; capacità di maneggiare agevolmente gli oggetti contestualmente e significativamente; competenza comunicativa e di ricerca del senso. L’alunno predilige e apprende maggiormente dalle attività che richiedono l’uso del corpo in azione.

Logico-matematica: capacità di individuare pattern logici e numerici e di maneggiare catene di ragionamenti logici. L’alunno apprende bene attraverso le attività logiche o matematiche (problem-solving, esperimenti, giochi di logica…) e dall’uso di numeri e schemi.

Musicale: capacità di produrre e apprezzare altezze, ritmi, melodie; sensibilità ai valori estetici e all’espressività musicale. L’alunno comprende e apprende agevolmente attraverso l’uso del ritmo e della melodia, il canto e l’ascolto della musica, la danza.

Naturalista: capacità di apprendere attraverso le attività all’aperto e quelle che implicano l’interazione con materiali e concetti della natura e dell’ambiente. L’alunno mostra una propensione all’osservazione e alla comprensione dell’ambiente e dei meccanismi della natura.

Verbale-linguistica: sensibilità a suoni, ritmi, e significati delle parole e alle diverse funzioni del linguaggio parlato e scritto. L’alunno apprende maggiormente attraverso il linguaggio scritto e le parole; ama leggere, scrivere e parlare, così come usare le parole e il linguaggio in giochi, enigmi e attività creative.

Visuospaziale: capacità di percepire accuratamente il mondo visuospaziale e di trasformare tali percezioni o di riprodurne degli aspetti a posteriori. L’alunno comprende e apprende facilmente attraverso l’uso dello spazio; gli piace imparare e comunicare attraverso il mezzo visivo e creare mappe, disegni, modelli tridimensionali e rappresentazioni grafiche. 

Emotivo-affettiva: capacità empatica, cura degli altri, di cooperare e stabilire legami sociali positivi. L’alunno ha acquisito una buona alfabetizzazione emozionale; sa equilibrare la razionalità con la compassione e la meraviglia; possiede autoconsapevolezza, controlla i sentimenti positivi e negativi, conserva l’ottimismo, persevera nonostante le frustrazioni o sollecitato dai successi. 

Interpersonale: capacità di individuare e rispondere appropriatamente a emozioni, sentimenti, carattere, motivazioni e intenzioni degli altri. L’alunno apprende soprattutto attraverso l’interazione con gli altri e preferisce le attività di squadra o cooperative, è spesso abile come guida di un gruppo e come mediatore di conflitti.

Intrapersonale: capacità di discriminare i propri sentimenti (anche complessi) e di usarli come guida all’azione; ha coscienza delle proprie capacità e limiti. L’alunno è capace di autocritica, di senso critico e di rimessa in discussione delle proprie opinioni. (cfr. h.gardner, 1991; d.goleman, 1996, modificate)

7.3. Le pratiche filosofiche

Diverse sono le pratiche filosofiche che propongono la filosofia (e il filosofare) in una prospettiva soprattutto funzionale e strumentale. Pur partendo dallo stesso fondamento epistemologico, vanno distinte a livello pratico-operativo e considerate singolarmente nei rispettivi ambiti di azione perché ciascuna ha proprie caratteristiche. 

In alcuni casi più che di “pratica filosofica” si dovrebbe parlare di “filosofanalisi” (psicoanalisi), o di “filosofoterapia” (psicoterapia) perché alcune di esse sono volte all’analisi e alla cura di disordini affettivi, nevrotici e comportamentali. Ma la cura del disturbo psicologico non rientra nell’ambito della filosofia, o del filosofare.

- Caffè filosofico (m.Sautet,1992) È un dibattito pubblico organizzato con regole semplici e con procedure che ne garantiscono la democraticità (fare interventi argomentati, rispettare il turno e le opinioni altrui, seguire il discorso, ecc.). Vengono intrapresi percorsi di ricerca collettiva su argomenti prestabiliti o che emergono via via, cercando di andare oltre le singole opinioni per produrre momenti filosofici. Ogni partecipante può prendere la parola. Un moderatore (non necessariamente esperto di filosofia) avvia la discussione esercitando un ruolo maieutico affinché i partecipanti non si limitino alla semplice conversazione. L’interazione dialogica deve essere profonda, sulla base di specifiche esigenze argomentative e sostenuta dalla disponibilità all’ascolto produttivo. 

- Consulenza filosofica (Gerd Böttcher, Germania, Philosophische Praxis nel 1981, trasformata nel 1992 nella International Society for Philosophical Practice) La tradizione europea è più orientata verso la filosofia, quella anglo-americana è più vicina alle psicoterapie. Il counseling filosofico fornisce, su richiesta, riflessioni nell’ambito di processi intellettuali, decisionali, relazionali o esistenziali. Il consulente filosofico attiva conversazioni e discussioni filosofiche su qualunque problema o argomento di cui il consultante desideri parlare orientando, guidando, accompagnando. Il soggetto viene stimolato, incoraggiato a esplorare più profondamente le proprie opinioni per vedere le conseguenze delle sue convinzioni, riconoscere i pre-giudizi personali e considerare i vantaggi di altri punti di vista. 

- Dialogo socratico (Leonard Nelson
) In genere si parte da un esempio legato al vissuto e condiviso da tutti che attiva una ricerca comune di una soddisfacente risposta a interrogativi e problemi portati dai partecipanti. Si usano argomentazioni, scambi di idee, spiegazioni, analisi di concetti, ecc. e indirettamente informazioni derivanti dalla filosofia. Ciascuno spiega e difende la propria posizione. Il facilitatore ha un ruolo procedurale e non interferisce con il processo dialogico
; si può discutere di questioni e decisioni procedurali all’interno del gruppo
. Si approfondisce l’argomento in comune senza voler emergere sugli altri e senza spostare la discussione su argomenti non pertinenti.. Si può andare avanti per giorni, finché non si giunga a qualche conclusione o un argomento non venga del tutto sviscerato.

- Dialogo socraticamente ispirato (origine olandese). Variante del dialogo socratico con regole meno rigide. Non richiede che l’argomento di discussione sia del tutto sviscerato per cui può bastare qualche ora.

- Filosofoterapia, psicofilosofia, counseling e relazioni d’aiuto filosofiche. Alcune analisi psicologiche e psicoterapie attuali, considerano l’indagine filosofica come parte integrante del proprio percorso teorico e pratico (nell’antichità erano i filosofi a curare i mali della mente, prima di essere sostituiti da preti e poi da psicologi e psicoterapeuti). Tale pratica viene seguita da consulenti filosofici europei (più filosofeggianti e rivendicando un proprio spazio d’azione occupato da psicologia e psicoterapia) che d’oltre oceano (diventa un tutt’uno con la psicologia). Vengono aperti veri e propri ambulatori dove poter mettere a disposizione del benessere psico-fisico dell’uomo tutto il sapere filosofico…con metodologie e stratagemmi…da utilizzare sia per la risoluzione dei problemi dell’essere umano quali l’ansia, le paure, le fobie e la depressione, e per il raggiungimento di tutti quegli obiettivi che stanno più a cuore.

In entrambi i casi il risultato pratico è incerto.

- Filosofia biografica o Mitobiografia filosofica
. Giunge alla filosofia partendo dalla biografia del soggetto poiché niente è più universale dell’individualità e viceversa. L’idea di tale pratica comincia a prendere forma in “Storia e biografia”. (r.madera, 1977) Successivamente, l’autore intraprende un esperimento di scavo biografico, con un gruppo di amici (r.madera, l.vero tarca, 2003, p. XXVI) tra i quali nasce l’esigenza di riscrivere l’interazione dialogica del gruppo per evitare che divenga una contrapposizione di punti di vista. Sono stabilite cinque regole di comunicazione biografico solidale, ancora oggi adoperate nella pratica affidate alla responsabilità di tutti i presenti
. Nel 1995 viene fondata la Compagnia di Ognuno, che svolge incontri periodici, a partecipazione libera. Vengono organizzati regolarmente seminari residenziali aperti con il nome di “Ritiro di pratiche filosofiche”. Lo scopo è di “unire il discorso filosofico agli esercizi filosofici, intesi come strumenti per convertire la propria vita alla filosofia, per rafforzare quindi la pratica della filosofia come modo di vivere. L’unità è data dal riferimento alle regole di comunicazione biografico-solidale che permettono di accostarsi...alle diverse scuole filosofiche o dottrine religiose, selezionandole a partire dalle necessità, dalle domande e dalle precomprensioni proprie di ciascun percorso di vita”. (r.madera, l.vero tarca, 2003, p. XXVIII) L’idea è che ai diversi percorsi di vita possano ricondursi in qualche senso e misura delle “filosofie” accogliendo ogni pensiero che sappia co-esistere e interagire positivamente con altri. 

- Filosofia biografica e consulenza filosofica. Madera ritiene che (anche) la consulenza filosofica in senso stretto sia “connaturale” rispetto alla filosofia come stile di vita, “nel senso che la consulenza ne può essere parte e dimensione, come ausilio prezioso dei praticanti”. (r.madera, l.vero tarca, 2003, p. XXIX) L’approccio integra cinque “modi di ricerca”: (a) la tradizione filosofica, (b) gli insegnamenti delle tradizioni religiose sulla meditazione e la contemplazione, (c) la psicologia del profondo (intesa come “ricerca biografica di senso”, o “pratica etica”), (d) i metodi della ricerca autobiografica e biografica e (e) le regole della comunicazione biografico-solidale. (r.madera, l.vero tarca, 2003, p. XX)

- Filosofia clinica (Peter Koestenbaum,1978). Si tratta di coniugare la filosofia (su base fenomenologica ed esistenzialista) con psicologia e psicoterapia. Non presenta grandi differenze rispetto ai diversi tipi di psicoterapie esistenti
. Al filosofo clinico si richiedono una buona conoscenza della filosofia e competenze in psicologia e psichiatria, esperienze di pratica clinica, oppure di counseling, relazione d’aiuto, ecc. con finalità terapeutiche. La denominazione “Clinical philosophy” descrive l’attività di consulenti formati sia in psicologia che in filosofia e “Philosophical counseling” per coloro che lavorano solo con la filosofia. (Cfr. c.mc culloug, 1995) Può essere difficilmente definita una pratica filosofica; la medesima osservazione vale anche per la maieutica filosofica, la psicofilosofia o altri tipi di counseling che hanno poco di filosofico.

- Filosofia per le organizzazioni e l’azienda. In vari contesti professionali le discussioni filosofiche di gruppo, moderate da facilitatori professionisti o anche auto-gestite (gruppi avanzati), possono essere adoperate per discutere di obiettivi, strategie…di un’azienda, di un’istituzione o organizzazione pubblica o privata. La filosofia diviene strumento di riflessione sulle modalità per attribuire significato e valore al singolo, all’organizzazione di appartenenza, al mondo esterno e alle loro relazioni.

- “Philosophy in business” (PiB; o Business philosophy, Peter Koestenbaum, 1970) indica la consulenza in ambito aziendale. Se le imprese hanno una “filosofia”, allora sono i filosofi che possono aiutarle. La “Philosophy in the workplace” (o “Socratic dialogue in the workplace”) viene applicata a questioni di natura economico-aziendale. In USA la pratica è denominata “Philosophy management”. Nel medesimo ambito rientrano anche nozioni, riflessioni e attività provenienti dalla filosofia e dall’etica del lavoro o dalla bioetica applicata. Alcuni filosofi marxisti affermano che si tratta solo di filosofia del business. 

- Maieutica filosofica. (Pierre Grimes, 1978) Consulenza filosofica, simile alla Philosophische praxis o al Philosophical counseling, ma diversa sia dal punto di vista teorico che procedurale. Viene adoperata la filosofia socratica e platonica per aiutare i soggetti a liberarsi di credenze sbagliate o false, responsabili di dis-funzioni in individui non con patologie psichiatriche o psicoanalitiche. La salute psicologica del soggetto risulta importante soprattutto per il ruolo attivo che questi deve svolgere sia nell’individuare i propri limiti relativamente a credenze, valori, concetti, ecc., sia nell’escogitare strategie di risoluzione. È opportuno rimuovere il disagio agendo a livello razionale. Il consulente è chiamato “maieuta” e il consultante “persona feconda”. 

- Philosophy for children. Kinderphilosophie (M.C.Lipman e coll., anni ’70) Il curricolo comprende materiale strutturato composto di racconti in forma dialogica strutturati in base all’età di riferimento che va dai cinque ai quindici anni, affiancati da altrettante guide per gli insegnanti
. Le storie propongono situazioni problematiche emergenti dall’esperienza di tutti i giorni, che i protagonisti (bambini, adolescenti, adulti, animali) interpretano attraverso la riflessione e la discussione in comune, raggiungendo questioni di natura filosofica.

La lettura collettiva dei racconti (aspetto narrativo) e il successivo confronto, sono realizzati in una “comunità di ricerca” che, attraverso un dialogo autocorrettivo, paritario e orientato da interessi condivisi, inizia un percorso di costruzione sociale della conoscenza. Il dialogo assume valenza democratica e sviluppa competenze cognitive, mediante la negoziazione continua e mai definitiva di significati, prospettive e visioni del mondo.

Non vuole insegnare disciplinarmente la filosofia, ma l’apprendere a filosofare quale metodologia per lo sviluppo di abilità di ragionamento (micro- e macro-logiche) concernenti, in particolare, la dimensione metacognitiva e le competenze metalinguistiche. Rappresenta un modello didattico di educazione al pensiero, ma è in grado di agire anche sulle abilità emotive, affettive e sociali e come strumento di educazione civile e morale.

Philosophy with children (PwC). In alcuni Paesi del nord Europa si usa questo modo di filosofare con bambini e adolescenti. Il termine “con” stabilisce meglio il ruolo dei bambini nella com-partecipazione alle attività della comunità. Presenta alcune variazioni procedurali nella pratica. Lo stimolo al dialogo può non essere materiale strutturato, ma qualunque altra cosa, meglio se breve purché abbia spunti di riflessione. Agenda, piano di discussione e altri strumenti procedurali sono meno rigidi nella loro realizzazione, poiché l’attività procede soprattutto per dissenso e consenso, nel dialogo; le regole possono essere stabilite dalla comunità e non predeterminate dal metodo
. 

- Sviluppo morale e educazione. Alcuni sottolineano la stretta connessione fra le tappe della maturazione mentale e le fasi della crescita morale. 

L’approccio cognitivo-evolutivo allo studio del giudizio morale conduce, nella didattica, a trasformare la classe in una “comunità di giustizia” (community of justice, o just community) che discute di interrogativi etici e politici (come convivenza civile) e comprenda la necessità delle norme e della organizzazione democratica per la vita scolastica. Vengono discussi dilemmi morali e situazioni conflittuali che possano divenire anche l’occasione per esaminare insieme i sistemi etici della tradizione filosofica (come nelle discussioni di etica applicata).

La just community è qualcosa di più di un semplice gruppo di discussione su dilemmi morali. L’educazione morale è incompleta o inefficace se resta limitata alla sola riflessione, individuale o comunitaria che sia. Perciò, al fine di fornire un contesto reale in cui agire e crescere moralmente, servono scuole in cui gli studenti possano partecipare attivamente alla dimensione organizzativa scolastica, alle attività decisionali e di gestione. Istituzione centrale dovrebbe essere il “community meeting” (incontro di comunità), in cui si discutono questioni relative alla vita e alla disciplina scolastica e vengono prese democraticamente decisioni, attribuendo uguale valore al parere di studenti, insegnanti e altri attori del processo educativo-formativo.

- Vacanze-studio e soggiorni all’insegna della filosofia. Sautet nel libro Socrate al caffè (m.sautet, 1998, pp.105-114), racconta di un “viaggio filosofico” ad Atene da lui organizzato con quattro clienti del suo studio filosofico, con lo scopo di intendere meglio il Fedone di Socrate. L’idea era quella di entrare direttamente in contatto «con il contesto storico, con la vita, la figura, le abitudini ... dell’autore, passeggiando nei luoghi dove egli ha vissuto, visitando gli edifici dell’epoca»; forse, “si vedrà pian piano diminuire quella distanza che sembrava insormontabile” nella comprensione del testo. (m.sautet, 1998, p. 107) Analogamente progettava anche un viaggio a Könisberg, sulle rive del Baltico, alla scoperta dei luoghi di Kant.

Simile al Café philò, a metà strada fra l’interesse da coltivare nel tempo libero e la realizzazione personale, organizza frequenti incontri seminariali, giornate fuori porta o intere settimane dedicate alla filosofia, sotto forma di vacanza-studio. 

7.4. La Philosophy for children (P4C)

Le prime esperienze didattiche si svolgono in Germania negli anni venti del ‘900 (L.Nelson), ma la diffusione internazionale comincia agli inizi degli anni settanta con la Philosophy for Children (P4C) di M.C.Lipman con l’obiettivo di sviluppare le capacità logico-cognitve dei ragazzi. 

Lipman, osservando che i comportamenti giovanili deviati hanno origine in parte anche nel sistema educativo, afferma che la filosofia può aiutare a recuperare i valori, soprattutto se viene cominciata in età preadolescenziale. Rifacendosi a J.Dewey, parte dall’esperienza del ragazzo per avviarlo verso la ricerca e l’apprendimento, costruendo il sapere insieme agli altri con atteggiamento partecipativo e democratico nella comunità di ricerca dove riflettere insieme e avvicinarsi al pensiero logico. 

Inizialmente, come Piaget, sostiene l’impossibilità per i bambini di filosofare prima del periodo ipotetico-deduttivo, ma quando il modello socio-costruttivista supera lo strutturalismo piagetiano, coinvolge anche bambini della scuola di infanzia avvicinandoli a questioni filosofiche, facendoli argomentare per cambiare i propri punti di vista sulla base di ragionamenti condivisi
.

La Philosophy for Children non insegna filosofia, ma si propone l’educazione del “pensiero al pensare” negli alunni di tutte le età, esercitando il pensiero (critico, creativo e caring) su temi e problemi relativi alla conoscenza e all’interpretazione del mondo e con diversi percorsi logici, aprendo alla dimensione filosofica dell’esperienza. 

Oltre che un curricolo è anche un movimento educativo, un metodo, un ideale pedagogico.

Nella classe come comunità di ricerca, attraverso la chiarezza cognitiva e l’azione consapevole, gli alunni si fanno soggetti concreti del loro divenire, indagando e dialogando attivamente, interrogandosi e riflettendo, classificando, individuando somiglianze e differenze, elaborando soluzioni nuove (Dewey: inquiry).

A tal fine scrive numerosi racconti unitamente a guide per gli insegnanti costruendo diversi curricoli a partire dalla scuola di base
.

La lettura di racconti (testi-pretesto su temi filosofici) avvia l’elaborazione concettuale guidata dagli insegnanti, attraverso dialoghi sulle diverse ipotesi emergenti. L’atteggiamento dei bambini si fa critico, inquisitivo e deliberativo, seguendo regole procedurali funzionali all’individuazione ed alla soluzione dei problemi, aperti alla ricerca e alla scelta, alla decisionalità, alla responsabilità operativa attraverso l’individuazione di criteri, ragioni, giustificazioni, principi; vengono operate connessioni e distinzioni, ci si muove in direzione ordinatrice; si formulano valutazioni e autovalutazioni con valenze metacognitive. 

Ricercando nuove interpretazioni, vengono superate dicotomie e opposizioni, generando il pensiero creativo oltre gli schemi del senso comune. La metodologia si apre trasversalmente a una pluralità di percorsi, usando tutti i linguaggi, coinvolge tutti i soggetti.

Gli alunni si aprono al mondo e all’esperienza intersoggettiva, alla responsabilità, al rispetto delle persone e delle cose, al senso etico e ai valori. Con il pensiero il mondo prende senso e valore, con l’azione il pensiero si concretizza anche con emozioni e sentimenti.

Il curricolo base P4C viene organizzato in unità che prevedono: 

- lettura di un testo
, del quale i bambini non ricercano la morale, ma individuano e affrontano i problemi con le loro idee e le loro visioni del mondo; 

- l’insegnante sollecita la riflessione attraverso domande che sono riportate (agenda) su lavagna, tabellone, ecc.; 

- si individua un aspetto particolare e si avviano uno o più percorsi di discussione (piano di discussione) tenendo presenti gli interessi euristici e cognitivi del gruppo;

- le domande partono dalle esperienze soggettive, ma ciascuno va oltre le proprie percezioni, emozioni, sentimenti, opinioni verso l’acquisizione di competenze insieme proprie e condivise:

. logiche: ragionare correttamente imparando a concettualizzare (definizione essenziale); problemizzare (mettere in discussione, dubitare); argomentare (fornire buone ragioni)

. etiche: formulare valutazioni valoriali e mettere in atto comportamenti coerenti con esse

. estetiche: riconoscere il bello per costruire un mondo nel quale la bellezza migliori la qualità della vita

. socio-affettive: vivere rapporti affettivi e sociali armoniosi e costruttivi anche condividendo le azioni e le riflessioni.

Ciascuno si pone le stesse domande, ascolta, discute, comprende e costruisce insieme come identità e alterità: il consenso di tutti si confronta con l’opinione individuale.

L’insegnante ha il ruolo di facilitatore discreto, per permettere ad ognuno di elaborare il proprio pensiero, di scegliere e di discutere.

Decidere significa conoscere e comprendere, distinguere e unire l’universale ed il particolare, l’accidentale ed il necessario. 

La classe, come comunità di ricerca, si fa laboratorio di costruzione di democrazia in cui ciascuno agisce, pensa, dialoga, riflette, poi esplicita e chiarisce opinioni, idee, emozioni e contemporaneamente è disponibile a condividere le scelte fondamentali.

L’atteggiamento autentico e reciproco di ascolto, aiuta ciascuno a giungere ad un livello superiore di riflessione, comprensione, conoscenza, comunicazione.

Una sessione di P4C inizia con la disposizione circolare dei bambini (setting) più funzionale al dialogo nella classe come comunità di ricerca mettendo tutti i bambini sullo stesso piano.

Ogni percezione, emozione, sentimento, opinione…contribuisce alla costruzione delle seguenti competenze:

- critica (logico-analitica)

- creativa (divergente, sintetica, produttiva)

- etico-affettiva (valoriale, sociale, democratica, caring)

- ermeneutica (narrativa, linguistica, contestuale, comunicativa)

- meta-cognitiva (riflessiva, auto-correttiva, euristica).

Le discussioni, condotte dall’educatore facilitatore, devono avere caratteristica “filosofica”. riconoscibile nella sua specificità sulla base dei seguenti parametri:

- modalità di approccio alle cose

- tipologia dei suoi contenuti di riflessione

- natura procedurale e ricorsiva del suo indagare

- dimensione meta-cognitiva e meta-disciplinare

- conseguenze pratiche e significati esistenziali che derivano dalle interpretazioni del mondo.

Si termina con l’auto-valutazione da parte dei bambini per sviluppare l’autoconsapevolezza critica, secondo alcuni parametri principali: 

- ascolto (rispettare i turni, lasciare che l’altro esprima fino alla fine il suo pensiero, comprendere il punto di vista dell’altro e rispettarlo)

- partecipazione (qualità del coinvolgimento sul tema della discussione indipendentemente dal numero degli interventi personali)

- approfondimento (quanto il tema affrontato è stato scandagliato, analizzato in profondità)

- piano socio-emotivo-relazionale (quanto si sono trovati a proprio agio nella comunità).

Dopo Lipman sono stati prodotti in tutto il mondo ulteriori materiali, anche con aspetti critici, per staccarsi (relativamente) da quella che è stata chiamata “Lipman-mania”. Tuttavia le indicazioni metodologiche del curricolo di Lipman restano fondamentali per chi voglia usare la philosophy for children.

7.5. Filosofia per i bambini in Italia

In Italia la filosofia per i bambini ha cominciato a diffondersi all’inizio degli anni ‘90
 anche con esperienze relativamente “autonome” da Lipman.

Non si tratta certamente di eliminare dai curricoli gli autori che hanno fatto la storia del pensiero occidentale, ma di mettere in discussione il metodo tradizionale perché “quel che si fa in filosofia lo si fa soprattutto parlando e scrivendo; e stando così le cose è naturale pensare che la filosofia si riduca al contenuto di quanto si dice o si scrive”. (e.bencivenga, 1984; 1990; 1991; 1995; 1997)

La filosofia è una pratica, non una teoria: qualcosa che si fa, non qualcosa che si dice.

La scuola deve sollecitare la meraviglia, lo stupore, la curiosità che spesso sono poco presenti. “Lo stupore per il mondo, ciascuno lo ha conosciuto in una fase della prima infanzia. Ciò che per un adulto è già diventato abitudine e normalità, per il bambino è fonte di meraviglia. Il domandare radicale è proprio del bambino, così come della filosofia.” (p.montesarchio, 2003, p. 7 e 9)

Già nell’età della scuola di infanzia il bambino si pone e pone molte domande dotate di senso: 

intorno alla vita, alla morte, all’amore, al tempo, al pensiero. I bambini interrogano il mondo molto precocemente, ed è qui il punto di partenza della pratica filosofica. Il metodo della filosofia con i bambini prende le mosse da questo interrogare per iniziare con loro questo percorso. Si tratta, quindi, di non scansare queste domande. La filosofia è intesa qui come questione, e non come sapere, che accompagna la meraviglia e lo stupore di fronte al mondo. (m.riemma, p.montesarchio, 2004, p. 31)

Diversamente dalla scuola tradizionale dove si danno risposte a domande che nessun bambino ha mai posto
, il docente non propone un sapere già fatto, ma facilita il processo dialogico accompagnando i bambini verso una ricerca consapevole e competente.

Viene suggerita la “metodologia
 del far fare: fare filosofia, matematica, storia condividendo una passione comune per la ricerca della verità” (p.montesarchio, 2003, p. 14; m.riemma, p.montesarchio, 2004, p. 11, 31, 34)

I bambini vengono considerati capaci di fare filosofia. “Essere bambini significa essere filosofi, ossia saper osservare il mondo con occhi gioiosi e spensierati, ma anche essere spontanei, autentici, liberi dalle regole, consuetudini che opprimono l’adulto e spesso lo rendono infelice”. (m.bernardi, f.scarparo, 2004, pagg. 16-31)

Il processo dialogico sollecita chiarificazioni, esempi, argomentazioni, definisce criteri, favorisce l’autonomia del pensiero e implementa le risorse personali e del gruppo.

Tra i criteri metodologico-didattici viene suggerito un approccio euristico alla conoscenza che implica un’attività di problemizzazione del mondo e di elaborazione di ipotesi e teorie partendo dal dubbio iniziale per formulare possibili ipotesi interpretative. La costruzione filosofica si inserisce nella realtà quotidiana per orientarla. Non vanno realizzati prodotti finiti perché sono i processi che costruiscono il sapere, perché il pensiero riflessivo sull’agire e l’agire riflettuto, richiedono tempo e pazienza.

Non si tratta di proporre una nuova disciplina, ma un nuovo modo di apprendere tutte le discipline, da far costruire ai bambini sempre nella prospettiva della ricerca del senso e dell’approfondimento dei grandi perché della vita che sono propri del fare filosofia
. 

7.6. La filosofia con i bambini

Secondo Platone le varie scienze vanno presentate all’alunno in una precisa sequenza (aritmetica, geometria piana, solida, astronomia, poi tutte quelle in cui la matematica si applica al mondo fisico) come base per iniziare i giovani allo studio delle questioni filosofiche o “dialettiche”. Il filosofo dà molta importanza allo studio dei rapporti e delle connessioni fra le varie scienze (principi, analisi e discussioni sulle norme dell’agire, sui criteri del giusto e dell’onesto…) che sarebbero inutili se non portassero al loro fine principale che è la filosofia. Egli suggerisce anche le caratteristiche mentali e l’età per avviare i giovani alla filosofia.

Aristotele sostiene che il giovane, ancora troppo legato agli impulsi, alle passioni e mancandogli l’esperienza morale dei diversi casi e situazioni della vita, non è adatto ad ascoltare discorsi sulla morale o la politica. La stessa considerazione vale per la logica che ricerca metodi e procedimenti scientifici.

Il dibattito è complicato dal disaccordo su ciò che il termine filosofia in realtà significa. 

La filosofia è spesso pensata come un corpo di conoscenze, ma questa idea ha poco senso, perché per quasi ogni affermazione significativa che un filosofo fa, è possibile trovare un’altra che non sarà d’accordo con essa. È  meglio considerare la filosofia come metodo per indagare le questioni fondamentali che non si piegano ai metodi della scienza. Nella tradizione occidentale, fin dai tempi di Platone, questo metodo può essere caratterizzato da una forma di incessante interrogativo, in cui la risposta a una domanda porta solo a una nuova domanda. (p.p.singer, 1979)

Taluni si riferiscono alla filosofia come forma di vita descrivendo ciò che devono fare i filosofi accademici e sostenendo che i bambini dovrebbero farlo nello stesso modo:

- pensare a un problema filosofico;

- sollevare questioni filosofiche e essere perplessi dalle cose di solito date per scontate; 

- lettura del grandi filosofi; 

- costruzione di argomenti a sostegno di una certa conclusione; 

- impegnarsi in vari tipi di conversazioni sulla filosofia; 

- filosofare come stile di vita. (r.r.kitchener, 1990, p. 425)

Lipman critica la filosofia accademica che non può costituire il paradigma di P4C. 

Quando ho sostenuto la filosofia nelle scuole, io non parlavo della filosofia insegnata nelle scuole di specializzazione dell’università. Quello di cui stavo parlando era una filosofia ridisegnato e ricostruito in modo da renderla disponibile e accettabile e allettante per i bambini. Inoltre, la pedagogia con la quale essa va presentata dovrebbe essere altrettanto drasticamente ridisegnata, come lo stesso soggetto. (m.c.lipman, 1991, p. 262)

Egli distingue la filosofia come corpo di conoscenze e filosofare come attività del fare filosofia: 

Il paradigma del fare filosofia è la torreggiante, solitaria figura di Socrate, per il quale la filosofia non era né un acquisto o una professione, ma un modo di vita…Egli ci sfida a riconoscere che la filosofia come atto, come forma di vita, è qualcosa che ognuno di noi può seguire.( m.c.lipman, 1988, p. 12)

La riflessione filosofica deve partire dalla nostra esperienza e tornare ad essa. I concetti filosofici, a differenza di altri (come quelli matematici), non possono essere sviluppati e chiariti da sole definizioni, senza riferirsi ad esperienze concrete. In modo implicito o esplicito tutti siamo in grado di dare risposte alle questioni filosofiche attraverso le nostre azioni. 

La PwC si allontana dal solitario pensatore razionale, suggerendo un approccio che include l’azione, il dialogo e la fantasia 

Occorre chiedersi se i bambini sono capaci di filosofare, su quali concetti sono in grado di riflettere e qual è il metodo più efficace per insegnare-fare filosofia. La filosofia è adatta ai bambini se risponde alle loro esperienze, conoscenze e ai loro interessi perché imparino non la filosofia ma a filoso-fare.

Riteniamo che i bambini, fin dalla scuola di infanzia, sappiano filosofare se, a partire dalle loro azioni e dai loro giochi, attraverso la riflessione, esprimono e comunicano la loro esperienza con i loro linguaggi e le loro parole, le condividono con gli altri e, apprendendo ciascuno dall’altro, ricercano nuove vie, nuove azioni e nuove parole.

Per molto tempo si è pensato che i bambini alla nascita siano una tabula rasa e che tutta la conoscenza derivi dall’esperienza, e poiché fare filosofia richiede una conoscenza su cui riflettere, i bambini non hanno sufficiente esperienza e conoscenza e non sono in grado di fare filosofia. Ma anche accettare che i bambini hanno meno esperienza (rispetto a chi?), non ne consegue che essi non ne hanno a sufficienza per riflettere, o che la riflessione filosofica non li aiuterà a fare le loro esperienze più significative. 

Socrate non insegnava nulla di nuovo, ma aiutava le persone a portare alla luce la loro conoscenza, a ricordare quello che sapevano già (prima di essere incatenati nel loro attuale corpo). 

Secondo Kant abbiamo una conoscenza a priori (per es. causalità, tempo, spazio, giustizia, libertà) che permette l’esperienza che, pertanto, è una condizione necessaria, ma non sufficiente per la conoscenza. 

La questione se la filosofia sia adatta per i bambini è (per la maggior parte dei filosofi il giudizio è negativo), è spesso complicata dalla confusione tra il “fare filosofia” e “filosofare” pensando a qualsiasi domanda in modo filosofico. Inoltre si tratta di fare “filosofia per i bambini”, “filosofia con i bambini” o “filosofia dei bambini?” 

Freese identifica nella storia della filosofia fondamentalmente tre posizioni: 

- Aristotele e Schopenhauer sconsigliano la filosofia ai bambini ritenendo la saggezza irraggiungibile da parte dei minori, giudicati esseri incompiuti;

- la filosofia viene consigliata come fonte di ammaestramento e di introduzione alla vita, come pure indispensabile per la vera gioia a tutte le età; 

- le domande spontanee dei bambini sono profondamente metafisiche.

Il dibattito sul rapporto fra bambini e ragazzi e filosofia è ancora aperto e vi sono opinioni contrastanti su quale sia l’età più adatta per avviarsi allo studio della filosofia. 

Le nostre esperienze di insegnamento ci hanno dato riposte che confermano l’ultima ipotesi.
.

I bambini sono filosofi “naturali” (g.matthews, 1994, p. 6) mentre l’adulto filosofo ha perso la capacità del bambino di interrogarsi sul significato delle esperienze quando iniziano a dare per scontata la differenza tra il concreto e l’uso del linguaggio figurativo
. (g.matthews, 1978, p. 72)

L.Wittgenstein critica come un tipico modo di creare inutili problemi filosofici quanti sostengono che la filosofia vera e propria è l’esame dei principi che sottendono casi particolari. (l.wittgenstein, 1971, p. 255) 

C’è chi sostiene che la P4C
 soffre di ideologia educativa oppure viene criticata per la mancanza di “ordine superiore a pensare” quando i bambini filosofeggiano su concetti e principi. 

È vero che i bambini possono essere meno “disciplinati” e “rigorosi” rispetto ad alcuni adulti (g.matthews, 1994, p. 17), ma è un confronto da non fare, sia perché gli adulti possono essere filosofi accademici, studenti di filosofia o non filosoficamente preparati, sia perché si rischia di valutare il pensiero dei bambini attraverso il linguaggio che utilizzano gli adulti; pensiero e linguaggio dei bambini differiscono da quello degli adulti, ma non per questo il loro modo è meno razionale e profondo. È il loro modo.

I bambini educati filosoficamente pensano al loro pensiero (ad es. nei dialoghi meta-), pensano e parlano delle loro idee e si riferiscono a ciò che hanno detto altri bambini, mostrando l’importanza del dialogo. 

Forse i bambini dicono la stessa cosa di un filosofo adulto, ma con il loro linguaggio, pur sempre seguendo una corretta procedura
. (g.matthews, 1994, pp 10, 11, 37; mc.call, 1990)

Si possono educare i bambini a fare filosofia, come facciamo con la lingua, la matematica, la storia, l’E.F. senza che debbano diventare poeti, matematici, storici o atleti. Ciò che è importante è che i bambini acquisiscano la sostanza e il senso di tali attività, per apprendere la filosofia della vita; che vengano introdotti ai temi filosofici attraverso alcuni principi procedurali che rendono possibile il discorso filosofico attraverso la ricerca dialogica. Essi rivelano imparzialità, obiettività, coerenza, completezza, rispetto per gli altri e criteri pertinenti dimostrando che possono fare filosofia. 

Altri sostengono che brevi racconti, possono essere o fuorvianti o condizionanti perché preindirizzati e quindi i bambini non sono in grado di mettere in discussione un modo di pensare filosofico prestrutturato. 

Dobbiamo chiederci se “una comunità di bambini è in grado di mettersi in discussione criticamente e difendere i propri punti di vista”. I bambini sono in grado di dimostrare, non solo che sono logici e che ragionano, ma anche che possono assumere un “ragionamento di ordine superiore”. 

Anche alla critica che i bambini sono capaci di fare “filosofia concreta” e non “filosofia astratta”, si può rispondere che i dialoghi filosofici sono esempi concreti e non principi generali, anche se i bambini non riescono a cogliere il principio fondamentale per un caso concreto (ad es. il principio ontologico). Noi abbiamo notato che i bambini sono capaci, per analogia, di applicare il principio di quell’esempio concreto ad altri casi concreti attraverso lo scambio nel dialogo e la verifica nella pratica con l’azione.

È la nostra incomprensione di come funziona realmente il linguaggio quotidiano che crea problemi filosofici quando i concetti vengono presi fuori dal contesto della vita in cui vengono utilizzati. Una domanda non è di per sé filosofica, è il contesto che ne fa una questione filosofica, determinando se “mette in dubbio un comune concetto”. 

Compito dei filosofi, non è quello di risolvere e dare risposte, ma di proporre i problemi filosofici guardando l’uso quotidiano dei concetti coinvolti. “I problemi sono risolti, non dando informazioni nuove, ma per riorganizzare quello che abbiamo sempre conosciuto. La filosofia è una lotta contro l’incantesimo del nostro intelletto per mezzo del linguaggio”. (l.wittgenstein, 1971, p. 109)

Anche l’intenzione dell’interrogante è molto importante nel determinare se si tratta di una questione filosofica. Le intenzioni dei bambini differiscono da quelle degli adulti, ma non per questo i bambini non sono filosofi. Mentre i filosofi sono interessati solo a quei concetti che presentano problemi filosofici, i bambini possono indagare una pluralità di concetti. Essi non sono filosofi, ma si stanno incamminando sulla strada per acquisire il concetto di… Gli insegnanti che fanno filosofia con i bambini sanno che una richiesta non è una condizione sufficiente per un’indagine filosofica. Fare filosofia non è solo il ragionamento, ma anche il ragionare su… che è un criterio per distinguere le discussioni filosofiche dal parlare ordinario. 

I concetti filosofici sembrano distinguersi dalla vita quotidiana con il loro carattere astratto e la loro complessità. Tuttavia, nel filosofare dei bambini, non importa tanto la risposta, ma dare un senso alla propria esperienza, a se stessi e al mondo in cui vivono.

I concetti indagati dai bambini, sono molti di più di quelli della filosofia tradizionale perché essi stessi li generano affrontando le questioni che trovano importanti. Tali indagini possono diventare filosofiche, se l’insegnante facilita il pensiero dei bambini, aiutandoli a costruire idee con gli altri
. 

Se l’ideale della razionalità disarticolata dalla vita-esperienza permette di discutere il significato di una parola-come-tale al di fuori del particolare contesto in cui viene utilizzata, il lavoro di molti filosofi diventa ricerca del significato universale e assoluto di un concetto particolare estraniato dal suo contesto. Questi filosofi sono quindi contro l’idea che i bambini possono fare filosofia. 

Ma non ha senso stabilire il significato delle parole al di fuori dei contesti in cui esse vengono utilizzate (incarnate) nella vita quotidiana. Con l’affermazione della razionalità incarnata, aumenta la nostra convinzione che il pensiero dei bambini è profondo come quello degli adulti e che i bambini vanno ascoltati. Anche i bambini pensano e usano concetti astratti (giusto, buono, amico…), ma in mondo concreto e questo li incoraggia a fare e discutere. (k.egan, 1988, pp 75 e 90-91) 

Gran parte del nostro pensiero educativo attuale è ancora influenzato da Piaget per cui, se non si rispettano le diverse fasi, voler accelerare questo processo sarà errato dal punto di vista educativo. In questa prospettiva, si presume che i bambini si sviluppino passo dopo passo in fasi legate all’età. Ma la teoria degli stadi di sviluppo cognitivo serve solo a definire a priori che i bambini a quell’età sono capaci di… riflettendosi nel modo in cui i programmi di studio sono stati progettati. Il materiale didattico e come si insegna, devono conformarsi alle capacità intellettuali particolari del bambino di quella età. Così, l’educatore si concentra sulla loro età e non sul bambino stesso, dando troppa importanza a ciò che i bambini hanno in comune (età) e non a ciò che li rende diversi gli uni dagli altri. 

Negli ultimi decenni, si sostiene che non le scoperte di Piaget siano da contestare, ma le errate le conclusioni tratte da queste osservazioni. (m.donaldson, 1978, p. 23). Ad esempio Piaget sembra dimostrare che i bambini sotto gli otto anni non hanno la capacità di tener conto di qualche altro punto di vista (egocentrismo), per cui se un bambino non può passare a punti di vista differenti, non può fare deduzioni valide. (m.donaldson, 1978, p. 41) La nostra esperienza ha dimostrato che i bambini sono sia egocentrici che disponibili all’altro. 

Il presupposto di Piaget è che l’obiettivo del processo educativo è la maturità, cioè che ogni fase è seguita da una migliore. Riteniamo che ogni fase sia l’unica di per sé, né peggiore o migliore di quelle precedenti o successive e che ogni nato sia fin dall’inizio persona persona unitaria, integrale e sistemica che possiede in potenza già tutt le caratteristiche che via via svilupperà, ma non come la costruzione multiplanare di una casa in cui si passa al piano successivo dopo aver terminato quello inferiore.

Il bambino non è geneticamente egocentrico o socializzato, concreto o formale, sensomotorio o ipotetico-deduttivo. È l’essere umano che è sempre tutto questo fin dalla nascita e per tutta la vita con evidenziazione dell’uno o dell’altro a seconda della singolare libera scelta o di quelle indotte dal contesto, dalla cultura e dall’educazione. Si tratta di educare ad un egocentrismo socializzato e ad una socialità egocentrica per evitare i rischi sia dell’egoismo che della massificazione.

Spesso la scuola è troppo impegnata a far comprendere il pensiero logico-matematico ignorando l’azione e lo sviluppo immaginativo. 

È bene che i bambini possano filosofare senza molte delle convenzioni culturali che potrebbe metterli in una posizione vantaggiosa, ma condizionata. La filosofia può imparare dai bambini impegnati nella filosofica pratica. (lipman & sharp, 1978, pp IX e X) 

La filosofia con/dei bambini fa crescere il bambino nella filosofia preparandolo a continuare da adulto senza perdere il senso di meraviglia, di curiosità e gioiosità che sono al centro del pensiero filosofico.(r.mulvaney, 1993, p. 400). 

Per filosofare occorre abbandonare le proprie opinioni, che è molto più difficile per gli adulti le cui convinzioni spesso sono ormai radicate nelle abitudini di pensiero. “Un grande popolo è tale quando molti stanno riorganizzando i loro pregiudizi”. (w.james) Il mondo-che-è, è troppo spesso dato per scontato da parte degli adulti. Quindi, la mancanza di esperienza dei bambini quando filosofano, potrebbe essere un vantaggio piuttosto che uno svantaggio. “La filosofia è forse ingenua, ma è una ingenuità profonda”. (g.matthews, 1994, pp. 18,34) 

Averla chiamata filosofia per/dei/con i bambini, significa focalizzare sempre di più l’intenzionalità educativa verso la costruzione del processo e dei suoi contenuti da parte degli stessi bambini.

7.7. Aspetti metafisici 

Platone, Aristotele, Hobbes, Locke, Mill, Rawls, Thomas
… hanno cercato risposte al rapporto tra il singolo e la comunità chiedendosi se sono presenti aspetti metafisici, come esprimersi e operare nel mondo, quali sono i diritti, le responsabilità, la vita che la comunità ha, come conciliare la vita del singolo con quello della comunità… 

Il concetto di Cdr-a usato in ambito scientifico, viene fatto proprio anche dalla filosofia pratica con i bambini. 

Nella scuola la Cdr-a consiste in un gruppo di persone che dialogano per indagare un concetto problemico (“come” filosofico) promuovendo il pensiero critico, accettando le differenze e mantenendo i conflitti nella ragionevolezza, per educare soggetti capaci di pensare-agire nella società per modificarla in senso migliorativo. 

Nel rispetto del pensiero dell’altro, i presenti cercano di comprendere meglio la questione da esaminare per condividere sia il percorso dialettico che le conclusioni conoscitive e valoriali situazionali. 

La struttura metodologica della discussione permette via via di scoprire importanti questioni epistemologiche anche dal punto di vista metafisico quali:

- natura ontologica del rispetto di ciascuno e di tutti 

- criteri ragionevoli verso la scoperta e la costruzione di una “verità” condivisa.

La Cdr-a è comunità di linguaggi, mente, amore e interesse (comunicazione individuale e collettiva, processo interpretativo, convergenze sui segni). Ciascuno usa il proprio vocabolario verbale e cinesico confrontandosi continuamente dentro uno spazio-tempo affettivo, riconoscendo la precarietà dei punti di vista dei suoi membri come individui che si affidano all’altro 

Avendo insieme carattere di unità inclusiva e radicale apertura (telos), sollecita a integrare la propria individualità nella dimensione comunitaria. Ciascuno cresce e si arricchisce interagendo con gli altri e insieme la comunità si espande attraverso il dialogo in cui ciascuno apporta l’originalità del proprio contributo.. La disponibilità a rivedere continuamente le proprie posizioni e opinioni nell’interazione e nel confronto, produce una dinamica, continua tensione al cambiamento.

Così la comunità ha uno statuto più ampio e completo (e più importante) della somma dei suoi partecipanti. Nella comunità l’esperienza dell’essere uno con/per l’altro attraverso il dialogo filosofico sull’azione, porta alla luce emergenze e riflessioni inespresse di ciascuno che inizia un percorso condiviso in cui l’identità viene mantenuta e insieme si arricchisce e si amplia nella rete di interrelazioni.

La pedagogia ha da tempo affermato la natura della conoscenza come costruzione soggettiva e collettiva. La ricerca della verità condivisa è prioritaria per trovare risposte unitarie a situazioni specifiche. Nel dibattito filosofico post-moderno è presente una tensione tra idee di verità e le idee di senso (relativismo epistemologico e assolutismo). 

Emergono domande su come queste idee influenzano la comunità di ricerca e la sua attività dialogica; se è possibile cercare la verità e il senso in una comunità in cui sono presenti diverse opinioni sul mondo; quanto e come la lingua e la cultura condizionano rendendo ciascuno obbligato e limitato nella comunicazione con altri che presentano modi di esprimersi e di essere diversi; se le idee sono costruzioni della lingua, quanto la parola ci ingabbia e ci limita e quanto è veramente congruente alla pratica… 

Se la filosofia è attività costruttiva di significati, si produce una pluralità di interpretazioni e quindi di mondi possibili, perché mentre costruiamo una comunità, acquisiamo insieme una visione del mondo. 

La discussione va nella direzione della verità perché i soggetti imparano a rivelare le proprie opinioni, ad ascoltare i punti di vista degli altri, ad auto-correggersi, a formulare nuove azioni e nuovi pensieri, a proporre le proprie ragioni durante l’azione, che nessuna ragione è valida a priori ma va sempre giustificata. L’obiettivo diventa la domanda “che cosa è verità?”, passando da un atteggiamento relativistico che evita di dare pareri su una verità, alla consapevolezza che non esiste la mia verità o quella del gruppo, ascoltando, partecipando, condividendo nella continua incertezza della ricerca sempre proiettata verso il superamento di posizioni precedenti e un permanente cambiamento. 

Nella ricerca epistemologica di una verità, il dialogo significativo va oltre l’accettazione di qualunque teoria particolare della verità, prima che essa venga esaminata dalla comunità e successivamente verificata e testimoniata.

La Cdr-a si basa sui concetti di “verità minimalista” e di “relativismo molto debole”. La saggezza sta nella ricerca continua senza alcun dogmatismo. 

La ricerca della verità non è mai conclusa, ma è un processo dinamico sempre in cammino. E la verità esiste se siamo capaci andare oltre, di avere un atteggiamento meta in ogni campo delle conoscenze, delle culture e delle società.

La filosofia pratica promuove pertanto una riflessione approfondita sull’esperienza umana come luogo ricco di interpretazioni ontologica verso un orizzonte metafisico, attraverso la riflessione, la discussione, l’incontro, la condivisione della verità e la continua ricerca del cambiamento nella Cdr-a. 

7.8. Educazione cognitiva e metacognitiva

Tra i programmi di potenziamento cognitivo, viene sempre più spesso inserita la Philosophy for Children di Lipman, considerata un originale metodo di insegnamento “per problemi” che affronta i contenuti attraverso processi dialogici. All’incremento delle capacità di pensiero corrisponde una migliore qualità del pensare attivando la capacità di valutare quando e come intervenire, come e su che cosa.

La maggior parte delle attività proposte nella scuola per imparare a pensare, si rivolgono direttamente alle abilità di pensiero in modo formale, spesso simulate, staccate dal vissuto concretamente esistenziale (educazione cognitiva).

Pur essendo una proposta originale e innovativa, ancora una volta vi abbiamo individuata l’assenza del corpo in azione e del gioco.

La nostra proposta per scuola (di infanzia e primaria) presenta peculiarità che la distinguono da altri programmi per l’educazione del pensiero, perché parte dall’azione, quindi continua con la riflessione, il dialogo, ritorna all’azione e così via senza interruzioni, incontrando nel suo cammino ininterrotto anche i contenuti dei campi di esperienza e delle discipline oltre che il senso (educazione metacognitiva).

Ci siamo posti cioè l’obiettivo di dimostrare che il bambino è unità di corpo e mente, azione e riflessione e che le azioni sono sempre pensate (sempre più consapevolmente) e che il pensiero (sempre più pensato) costituisce sempre una riflessione sull’azione.

In questo modo di filosofare i contenuti devono essere filosofici come riflessione sull’agire: si comincia agendo, poi si riflette sull’azione, sulla presenza vivente, sulla scelta o sul destino della presenza e dell’assenza. Non si va direttamente alle acquisizioni funzionali ai campi di esperienza e alle discipline, che però si incontrano continuamente ramificate durante il processo attivato. 

In questo modo si agisce direttamente sia sul mondo che sul pensiero del mondo e l’incontro tra l’io e il mondo genera l’azione, la riflessione e il dialogo per realizzare il miglioramento della qualità della vita individuale e sociale. Così fare filosofia pratica nella scuola di infanzia e primaria, non è l’aggiunta di un altro campo di esperienza o di una nuova disciplina (già ce ne sono troppe e se non proprio inutili, certamente ridondanti), ma l’acquisizione di una competenza trasversale, una monorotaia (quella dell’azione-riflessione) su cui si muove sicuro il “treno della vita” composto da tanti vagoni ognuno dei quali può trasportare un contesto, un valore, un campo di esperienza, un contenuto disciplinare e al tempo stesso costituisce un unico convoglio sistemico e modulare nel quale di può passare continuamente da un vagone all’altro. 

Invece di fare filosofia pratica omologandola alle altre discipline, sono queste che devono farsi simili alla filosofia pratica per uscire dagli stereotipi formalizzanti verso il “possibile” cambiamento. L’educazione si fa metacognitiva.

Fare filosofia pratica diventa il riferimento paradigmatico, la metafora del processo formativo dentro la pratica scolastica quotidiana.

Questo modo di fare scuola può educare i bambini alla felicità stabile, profonda e sostanziale dell’agire consapevole nella comunità di ricerca quale condizione e luogo di possibilità di un’autentica conoscenza e democrazia. 

Educare il bambino “a pensare l’azione e ad agire il pensiero in modo gioioso e giocoso (m.gori, 2010), lo rende consapevoli che la vita può essere anche pratica di felicità presente nell’attività serena del pensiero e dell’agire felici, nell’incontrarsi sinceramente con se stessi e con gli altri, nello scoprire, costruire, accettare ed amare la propria identità e la propria vita. Ma anche consapevolezza e capacita di affrontare l’incertezza e il dolore.

Nella nostra esperienza con i bambini, la felicità singola e collettiva non ci ha quasi mai abbandonato, è stato lo sfondo concreto, l’aria che ci ha avvolto e conquistato ad ogni domanda, ad ogni esperienza, ad ogni percezione, ad ogni riflessione, ad ogni gioco. Sentivamo la felicità e la vivevamo nel nostro corpo e nei nostri pensieri, percepivamo la possibilità di comprendere se stessi, gli altri, il mondo e insieme di essere dagli altri e dal mondo compresi; di essere felicemente coagenti dello stesso progetto.

La natura non viene più considerata come materia destinata allo sfruttamento, il mondo non è più un deserto abitato da egoisti, ma tutto acquista senso nella reciprocità continua e sempre più comunitaria. Non ci sentiamo più soli, o incompresi, siamo con gli altri e con la natura, una sola realtà che si allarga sempre più verso l’infinito.

Nella classe come comunità di ricerca il clima è di fiducia, rispetto e tolleranza reciproci che permettono di realizzare una vera vita democratica. Mentre si stimano gli altri, si stima se stessi ognuno trova il suo posto, non ci sono eliminati, arrivi distaccati, ciascuno è titolare, ciascuno conta per i suoi pensieri e per le sue azioni. Si cammina insieme dialogando. Come tra amici.

Lo scontro si fa incontro, la contrapposizione competizione, l’antagonismo agonismo, la controcomunicazione comunicazione. Non ci sono gerarchie tra primi e ultimi, vincitori e vinti.

C’è sempre qualcuno che mi ama, mi stima e mi rispetta e che amo, stimo e rispetto.

Ciascuno si mette in discussione in prima persona per ripensare la propria opinione e posizione, così l’incertezza consapevole diventa la forza attraverso il coraggio della esposizione, quindi si agisce nel mondo con un impegno verso il cambiamento concreto, è prassi continua. Questa è anche educazione politica e etica poiché invita le nuove generazioni all’azione democratica che si sperimenta e si costruisce anche a partire da posizioni divergenti, anche singole e minoritarie, che però possono avere la forza e la sostanza di con-vincere gli altri. Un dibattito veramente democratico è quello in cui i partecipanti si sono più o meno alla fine tutti modificati.

E sappiamo bene quanto la democrazia possa essere costruita o castrata nella scuola e dall’educazione. La democrazia si basa sul cambiamento continuo e lo produce. La Cdr-a produce la democrazia e la ricerca della democrazia avviene nella comunità di ricerca in un processo ininterrotto dove i presenti hanno interessi reciproci , sono capaci di mettere in discussione e di ricostruire qualunque sistema, ma anche che occorre vigilare sulla libertà e infine che l’unità della persona richiede l’unitarietà dell’agire, del conoscere e del sapere

Costruire un curricolo di filosofia pratica per bambini, ha rilevanza culturale, sociale, politica, etica, poiché produce cittadini che crescono agendo ragionevolmente, discutendo e argomentando le proprie azioni, posizioni, atteggiamenti come passaggio fondamentale per il raggiungimento di una dimensione sociale di democrazia reale. Essa può quindi essere posta al centro della vita scolastica diventando anche educazione all’accoglienza, alla convivenza e alla convivialità, verso la cittadinanza globale. Ed è questa una educazione insieme corporeo-motoria, cognitiva, sociale, psicologica, storica, religiosa, politica e etica. 

Si tratta di pensare bene per agire bene. Abbiamo già detto che non basta parlare e riflettere sulla virtù se non ci si comporta da virtuosi.

Nel contesto della classe come comunità di ricerca si scambiano le idee, ci si apre all’altro, si interpreta e si compara, si attribuisce senso e valore attivando quattro categorie funzionali:

- Pensiero critico (critical thinking), governato da criteri e capace di rimuove dalla coscienza i pregiudizi, è autocorrettivo e sensibile al contesto. Non dà molto valore alle risposte ma favorisce la loro messa in discussione autocorreggendosi. 

- Pensiero creativo (creative thinking): si muove nel continuo rinnovamento di se stesso, attivando il pensiero originale, le idee euristiche e formando pensieri indipendenti e valori nuovi. 

- Pensiero affettivo (care thinking): consente di prendersi cura delle persone attraverso un’attribuzione valoriale carica di affettività e che si traduce in azione, dando un senso ed un valore al mondo

- Pensiero agito (action thinking), consente di agire pensando e di pensare agendo

Sentirsi cittadini del mondo significa essere dentro il proprio tempo storico, ma sapendone cogliere le dimensioni della tolleranza, del rispetto delle diversità, ponendo la testimonianza sopra ogni cosa, educando i bambini a confrontarsi con l’incertezza, a prendere decisioni nelle situazioni problemiche e a sapersi meravigliare nel dubbio. 

Anche il diversabile trova ruolo e spazio perché la filosofia pratica porta alla riduzione delle asimmetrie fisiche, affettive, cognitive e sociali, attraverso il prendersi cura dell’altro, generando soprattutto la consapevolezza che siamo tutti e ciascuno normodiversabili.

Si attiva una sorta di tutoraggio in cui occorre prendersi cura dell’altro prendendolo per mano per semplificare modalità e strumenti del suo comportamento e apprendimento.

7.9. Ascolto e stili comunicativi

La scuola richiede la messa a punto di nuovi strumenti per raccogliere, leggere, interpretare e trasmettere gli itinerari formativi.

Alcuni ambiti di maggiore riflessione e di conseguenza alcune competenze irrinunciabili sono le seguenti:

- avviare esperienze relazionali e apprenditive nella relazione educativa adulto-bambini, bambini-bambini;

- stabilire le relazioni attraverso l’ascolto; 

- rispettare i tempi di sviluppo di ciascun bambino;

- strutturare bene le modalità di apprendimento; 

- partire dalle azioni per lo sviluppo e la costruzione del pensiero; 

- dal pensiero ritornare alle azioni come verifica pratica;

- individuare le motivazioni fondamentali per passare dall’emozione ai sentimenti e agli apprendimenti;

- sostenere e legittimare le attività del bambino attraverso il gioco;

- costruire un itinerario educativo e didattico, congruente metodologicamente, didatticamente e organizzativamente.

In particolare la pedagogia dell’ascolto riguarda l’attenzione a spazi, tempi, strumenti e risorse adeguati ai ritmi di sviluppo dei bambini, nel confronto di esperienze pratiche e di elaborazioni teoriche.

I nuovi saperi, ribaditi e sviluppati nei curricoli, rimettono al centro del processo educativo la qualità della relazione e quindi dell’ambiente educativo. Inoltre danno grande importanza a tutti i linguaggi interagenti fra loro, ricomponendo i processi cognitivi e le azioni, facendo emergere un’idea di persona come sistema integrato alla cui formazione permanente e al cui equilibrio dinamico concorrono le componenti percettivo-motoria, logico-razionale, affettivo-sociale, etico-morale.

La didattica favorisce l’integrazione tra i vari linguaggi riconoscendo pari dignità a tutti nelle variabili dell’esperienza quotidiana e al contesto in cui si attivano gli apprendimenti (spazio relazionale, tempo vissuto, strutturazione flessibile e funzionale degli spazi scolastici, organizzazione dei gruppi, gioco, comunicazione, capacità di utilizzare una pluralità di mediatori, unitarietà tra gli aspetti cognitivi e quelli socio-affettivi e corporeo-motori, importanza del fare, apprendimento cooperativo, ricorso ai saperi per conferire significato alle molteplici attività che caratterizzano la vita nella scuola).

Le competenze comunicative permettono di relazionarsi con gli altri e implicitamente di sapere che cosa fare e come farlo (appropriato/inappropriato).

I fattori che facilitano lo sviluppo di una buona competenza comunicativa sono:

- complessità cognitiva (capacità di interpretare e trovare un senso a ciò che gli altri fanno e dicono intorno a noi);

- empatia (espressività, calore umano, facilità di rapporto, flessibilità, ottimismo);

- assunzione di ruolo e controllo del rapporto comunicazionale (capacità di condurre, di sostenere, di indirizzare l’interazione).

Le competenze principali da cui dipende la comunicativa sono (berruto, 1974):

- linguistica: capacità di produrre e interpretare segni verbali, che comprende competenza fonologica (produrre e riconoscere dei suoni), sintattica (formare frasi), semantica (produrre e riconoscere significati), testuale (collegare e integrare le frasi nel contesto linguistico);

- paralinguistica: usare caratteristiche come l’enfasi, la cadenza, le esclamazioni,ecc.;

- cinesica: comunicare attraverso segni gestuali (cenni, mimica, postura, ecc.); quindi anche cairemica, cronemica, vestuologica, posturologica;

- prossemica: usare e interpretare l’orientamento spaziale e le distanze interpersonali dell’atto comunicativo (autocontatto e contatto );

- performativa: utilizzare l’atto linguistico e non linguistico per realizzare in concreto l’intenzione comunicativa;

- socio-culturale: riconoscere le situazioni sociali e le relazioni di ruolo e gli elementi distintivi di una data cultura; (de cataldo, neuburger, gullotta, 1991)

Decodificare, interpretare i messaggi ricevuti, aumenta con la socievolezza, il piacere della compagnia, l’esperienza, l’età e la conoscenza; decresce con l’aumento di tratti dogmatici.

Tra gli stili comunicativi analizziamo quello aggressivo, quello passivo e quello assertivo. 

Lo stile aggressivo determina il comportamento aggressivo che tende alla prevaricazione dell’altro durante la relazione-comunicazione. Chi si comporta così considera i propri sentimenti, pensieri e desideri come gli unici importanti e emotivamente invade lo spazio personale dell’altro senza considerarne diritti, sentimenti, confini personali e comunicativi. Chi è aggressivo attacca continuamente inducendo nell’altro sensi di colpa o usa uno stile sarcastico, allusivo finalizzato alla sottomissione dell’altro.

Lo stile passivo esplicita indirettamente i propri sentimenti, pensieri e desideri, soprattutto attraverso i segnali non verbali, spesso senza comunicazione diretta se non in qualche tentativo di reprimerli e trattenerli. I bisogni personali risultano subordinati rispetto a quelli altrui. Il soggetto parla di sé presentandosi in maniera riduttiva, di rado fa richieste agli altri, acconsente passivamente quando gli viene qualcosa che non desidera fare; se non riesce a rispondere alle richieste dell’altro, cerca una scusa plausibile piuttosto che opporre un rifiuto. Il tono di voce è basso, flebile e talvolta insicuro, utilizza spesso pause e esitazioni, le parole fluiscono con difficoltà o con generalizzazioni, divagazioni e interiezioni. Nella comunicazione cinesica la postura tende ad essere curva, spesso si appoggia ad un sostegno, le mani sono fredde, sudate e nervose; cerca di evitare lo sguardo degli altri, fissando in basso o volgendosi da un’altra parte. La sensazione è di inautenticità, incongruenza e inaffidabiltà.

Lo stile assertivo si fonda sull’espressione e l’affermazione diretta di sensazioni, pensieri e bisogni propri, senza però ignorare o sopraffare quelli dell’altro. L’atteggiamento è di negoziazione, ascolta gli altri e ascolta se stesso; formula richieste precise quando necessario, motiva il rifiuto. Il soggetto usa una modalità attiva, si sente protagonista consapevole ma non prevaricante influenzando positivamente le relazioni per la sua autenticità che rassicura. Nessuno viene colpevolizzato o giudicato, ma rispettato valutandolo pur tenendo presente le proprie opinioni. Evita di dire “Tu sei” mentre ricorre al messaggio in prima persona “provo” oppure “per me questo conta”. La comunicazione assertiva prevede anche l’ascolto assertivo o attivo, per non ignorare o equivocare il messaggio altrui. Nella comunicazione cinesica si esprime con un atteggiamento posturale eretto, saldo ed equilibrato. Lo sguardo cerca la reciprocità senza fissare eccessivamente, ma comunicando apertura, disponibilità e congruenza.

Nel gruppo si riscontrano i tre tipi di stili, pertanto la sua coesione è una condizione per promuovere la maturazione di ciascuno senza discriminare, ma integrando i singoli comportamenti.

Esso costituisce una risorsa per ciascun bambino se considera i bisogni sia individuali che interpersonali di appartenenza e affettivi. Il clima relazionale non è scontato, così come può essere soggetto a condizionamenti reciproci. 

Comunque il gruppo si costituisca, occorre una continua attenzione e cura da parte dell’educatore, soprattutto perché si producano dinamiche coesive rispetto ai conflitti per costruire il gruppo dentro un progetto caratterizzante l’azione educativa.

Gli scopi verso i quali procede il gruppo-classe sono quindi quelli di costruire contesti collaborativi, promuovere la coesione, stimolare l’autonomia dei singoli dentro il gruppo.

Il clima relazionale positivo diventa anche risorsa indispensabile per attivare anche i processi di apprendimento.

La coesione di gruppo non è un risultato da raggiungere una volta per sempre, né un punto di partenza, non basta formare un gruppo per determinarla, si tratta di attivare un permanente processo di costruzione che procede attraverso equilibri, rotture, ricomposizioni.

Contro la competizione e l’individualismo, la cooperazione permette di ottenere migliori risultati nelle relazioni, nel benessere psico-fisico, negli apprendimenti. Essa deve tradursi in situazioni concrete dove i bambini possono sperimentare relazioni collaboranti e di scambio, altrimenti sono solo chiacchiere. 

Si possono pensare tre tipi di gruppi:

- formali: possono essere utilizzati per l’apprendimento di nuovi contenuti o abilità, prevedono un coinvolgimento attivo di tre o quattro bambini o di tutto il gruppo, e una durata che può variare da alcune settimane a tutto l’arco dell’anno; questi gruppi prevedono una organizzazione precisa da parte dell’educatore e una suddivisione di ruoli nell’esecuzione dei compiti; possono essere inseriti i gruppi di lavoro su un compito prestabilito;

- informali: vengono utilizzati per creare un clima favorevole tra i bambini, favorendo spazi di interazione spontanea e giochi di gruppo; è possibile inserire tutte quelle occasioni di fare gruppo spontaneo, di gioco, dinamico;

- di base: i gruppi stabili a lungo termine danno l’opportunità ai bambini di creare relazioni di amicizia, passando da legami superficiali a relazioni più strutturate; sono inseribili i gruppi di drammatizzazione, di rappresentazione, il roleplaying, ecc.

L’educatore deve suggerire ruoli e compiti di ciascuno suggeriti partendo da comportamenti semplici per passare successivamente a quelli più complessi, in un loro interscambio continuo.

Le attività vanno guidate consentendo ai bambini di capire e sperimentare che la dimensione gruppo si definisce in termini diversi rispetto agli scambi relazionali spontanei:

- controllare le azioni nello spazio e nei contatti collettivi;

- controllare i toni di voce;

- controllare rumori, suoni, ritmi;

- controllare i turni per svolgere un compito.

Ma soprattutto deve garantire l’esperienza di gruppo in modo continuativo e non episodico per avere ininterrotte occasioni per vivere bene con gli altri durante tutto il tempo scolastico.

Il confronto, perché sia efficace, prevede anche la capacità di distinguere i messaggi inviati in prima persona da quelli in seconda persona nella comunicazione interpersonale.

I messaggi in prima persona, sono più efficaci per sollecitare un bambino a modificare un comportamento incongruente, ed anche più positivi per lui e per la relazione con l’insegnante. Se i messaggi ricevuti sono sinceri, sollecitano il bambino a inviare messaggi altrettanto sinceri e incoraggiano gli altri a inviare messaggi equivalenti.

Vanno usati tutti i linguaggi, privilegiando situazionalmente l’uno o l’altro e facendo degli altri una continua rilettura didascalica di quello prescelto.

7.10. La comunità di ricerca-azione

Abbiamo modificato la dizione comunità di ricerca, in comunità di ricerca-azione (Cdr-a).

I componenti la Cdr-a, a partire dal corpo in azione, riflettono criticamente su di sé, sugli altri, sul mondo ricercando legittimazioni alle percezioni, sensazioni, emozioni, azioni, riflessioni, sentimenti, esperienze, conoscenze, ritraducendo poi in decisioni e atti che mantengono le diversità individuali nella partecipazione democratica al processo attivato.

Invece di procedere per domande formali e disciplinarmente separate, si va avanti per piccoli passi argomentativi ricercando spiegazioni, cause, possibili sviluppi del contenuto affrontato, passando dal generale al particolare per tornare all’unità, sempre con la consapevolezza che si può andare ancora oltre. Non ci sono domande e risposte giuste o sbagliate, non c’è un’unica risposta.

Il tradizionale modo dicotomico di pensare per coppie di contrari oppositivi (dentro/fuori, veloce/lento, bianco/nero, buono/cattivo, vero/falso…) che provocano stereotipi e pregiudizi, viene continuamente superato da una visione del mondo unitario se pur ambivalente.

L’educatore-semplificatore è guida del processo, sollecita nuovi interrogativi aggiungendoli ad altri perché, registra e riassume il dibattito, fa il punto della situazione, integra le domande e aggiunge risposte, esprime perplessità di carattere formale o contenutistico per sollecitare nuove vie e il pensiero critico, mantiene l’atmosfera viva e piacevole.

La libertà del dialogo, la felicità per la scoperta, la gioia di agire e pensare senza precondizioni, la consapevolezza di potersi avventurare anche su altre strade, la meraviglia dell’inatteso e dell’improbabile, l’accoglienza, il riconoscimento del volto dell’altro, la tolleranza…nascono, crescono e si sviluppano Cdr-a
.

Noi non abbiamo predisposto alcun materiale del tutto o semi-strutturato, ma lasciato che il contenitore, apparentemente vuoto all’inizio, attraverso l’autonoma iniziativa di ciascun bambino, si riempisse di contenuti (azioni e riflessioni) che, implementandosi continuamente, si autocostruisse attraversando anche i saperi strumentali.

I bambini diventano i protagonisti della costruzione del metodo, della didattica e delle cose da fare e su cui riflettere. Si agisce e si discute dimostrando che anche i bambini sono in grado di agire nel mondo e di riflettere sul senso che ne deriva.

Ogni bambino rivela alcuni requisiti che costituiscono il patrimonio del suo vissuto che rivela affrontando un tema sul quale si comincia il dialogo clinico attraverso la “tempesta nel cervello”. E la propria esperienza si accresce con l’esperienza dell’altro.

I bambini non sono piccoli filosofi, ma bambini che agiscono e riflettono secondo la loro età e il vissuto personale e sociale
.

Noi abbiamo avuto fiducia anche nei bambini di 3-6 anni e l’osservazione quotidiana ci ha permesso di riconoscere capacità riflessive e logiche anche a questa età, a partire dall’azione.

Agire pensando e pensare agendo, non sono mai sequenze meccaniche, ma processi individuali creativi e coerenti con gli altri, dove si mescolano anche aspetti affettivi, sociali e cognitivi, investendo il bambino nella sua unità fisica, affettiva, sociale, cognitiva.

Gli “errori” di pensiero dei bambini (ogni “errore” va fatto diventare risorsa) non dipendono dalla loro mancanza di logica, ma da incertezze nei confronti delle aspettative degli adulti o da una memoria labile, dall’affrontare temi artificiosi e irreali invece che temi veri e concretamente rispecchianti il vissuto.

L’esperienza quotidiana permette di evidenziare le abilità logiche attraverso il metodo prassico-dialogico. 

L’educatore-semplificatore deve essere disposto a mettere in discussione se stesso e a lasciare la precedenza ai bambini, senza interventi direttivi, né esprimere giudizi di merito, ma con la forza dell’argomentazione. 

Filosofia significa in senso etimologico amore per la saggezza, che comporta la ricerca umile della sapienza mai posseduta in modo definitivo. (a.rigobello, 1979, p. 24)

La ricerca della verità è sempre aperta, continua, mai conclusa e ciò permanente dinamismo e comporta una continua innovazione metodologica e didattica, rifiutando ogni dogmatismo.

Filosofare significa anche pensare su, scoprire col pensiero, col dialogo l’essenza di una azione o di una cosa, è ricerca scientifica dell’essere e del conoscere unitario della realtà; è riflessione critica su se stessi, sugli altri, sulla società e sulla cultura. (g.giannantoni, R, 1980, pp. 13-34) Ma filosofare accade a partire dai perché sulla realtà vissuta. E la riflessione filosofica serve alla vita se ha immediate ricadute su di essa. Una verità, la cui giustezza esiste anche senza di me (k.jaspers, 1978), non ha bisogno di alcuna filosofia. Ma la vita vera, mettendo in discussione qualunque verità particolare, non si può spiegare solo per mezzo della scienza.

Interessano le questioni di fondo che investono l’essere umano e che sono già presenti nella quotidianità e nel senso della vita, anche nei suoi aspetti più semplici. 

Si sceglie un tema, tenendo particolarmente presente il vissuto dei partecipanti, si agisce, perché le domande spontanee dei bambini partono proprio dal loro vissuto, rivelando il loro interesse per ciò che fanno e i suoi significati profondi, quindi si riflette, confrontando i progressi personali e collettivi raggiunti ogni volta.

Scegliendo azioni e riflessioni su temi come la gioia, l’amicizia, il futuro, la verità, la bellezza, la realtà, la libertà, la giustizia… si ricercano il senso delle azioni (pratica filosofica), l’essenza delle cose (domande metafisiche), il rigore del ragionamento (domande logiche), il senso della vita (filosofia pratica), i motivi dell’agire (domande etiche), ma ci si incontra anche con questioni di estetica e di epistemologia. Gli spunti possono venire dalla vita quotidiana: sensi, azioni giornaliere, giochi, ricerca dell’identità di sé, rapporti con la famiglia, con i pari, con le cose, gli altri esseri viventi… 

Si sviluppano le capacità logiche non attraverso la manipolazione di simboli astratti, ma seguendo le azioni concrete dei soggetti nella loro vita quotidiana.

Si può partire da una percezione o da una sensazione, da un’azione, da un gioco, da un sentimento; oppure dal raccontare (o leggere), da una storia, dai ricordi personali, un proverbio, una massima, oppure mostrare immagini, fotografie, riferire un aneddoto, un paradosso, riportare esempi; da un suono, un ritmo, una musica o una canzone. Se si parte dall’azione si va verso la riflessione. Se si parte da prodotti culturali si sperimentano nell’azione e nel gioco
.

Non è importante da dove si parte, ma che dall’azione si arrivi alla riflessione e al dialogo passando attraverso tutti i linguaggi, i diversi campi di esperienza e le discipline; ma è ugualmente corretto il processo inverso, a secondo dell’età dei bambini. Si tratta, in ogni caso, di stare dalla parte dei bambini che abbiamo di fronte.

L’educatore-semplificatore può suggerire da dove partire e la sequenza di ciò che fare, senza una struttura prefissata, pur se chiara dal punto di vista metodologico, adattandola didatticamente alla situazione; anche l’uso delle domande costituisce una guida di carattere generale, poiché ogni azione, ogni esperienza, ogni riflessione è unica e originale, irripetibile, così come lo è ogni istante della vita, mai prevedibile e quindi con sviluppi e risultati mai anticipabili.

Si ha chiaro il progetto in mente come filo conduttore, ma si costruisce il progetto concreto in itinere seguendo gli sviluppi spontanei e i momenti occasionali. Basta un filo d’erba, il cinguettio di un uccello, la pioggia, un pianto, una risata…un evento casuale o causato.

La filosofia pratica non è un altro campo di esperienza o un’altra disciplina, ma una metadisciplina, per la sua trasversalità che investe e accomuna metodologia, metodi, discipline, didattiche, criteri del pensiero e dell’azione. (m.santi, 1991, p. 224)

C’è sia intenzionalità metodologica da parte dell’educatore-semplificatore, sia piena libertà di azione e riflessione da parte dei bambini. 

La durata dipende dall’età dei partecipanti (concentrazione, interesse...), dal tema (difficoltà, coinvolgimento), dall’esperienza (se i partecipanti sanno come si procede), dalla grandezza del gruppo mantenendo vivi interesse e attenzione e atmosfera gioiosa.

Azioni, riflessioni, processi e contenuti sono in continua interrelazione tra loro.

Se agire è un comunicare esterno, se pensare è un parlare interiore, il dialogo è una forma rivelata e condivisa di filosofare e agire insieme, è l’esercizio plurilinguistico più utile e più naturale dello spirito umano. 

La filosofia pratica si fa reale nella comunicazione (e.fink, 1979) che diventa la mediazione tra il proprio vissuto esperienziale e quello degli altri. Il dialogo costituisce il percorso comune di argomentazione per la ricerca collettiva della verità attraverso il confronto e la condivisione di posizioni e opinioni diverse. Nel dialogo i bambini si prendono reciprocamente sul serio, parlano con sincerità e curiosità, cercano di essere il più possibile chiari e di trovare in forma argomentativa motivata le ragioni e le conseguenze delle azioni eseguite e delle affermazioni espresse, dando ragione dei propri percorsi e sottoponendo ad attento esame i percorsi altrui.

Il modello ideale rimane il dialogo socratico basato sulla maieutica e sull’ironia. (m.buber, 1993) La maieutica socratica usa le domande per tirare fuori le singole potenzialità, per scoprire la propria saggezza.

Si ha conversazione autentica, quando ci si rivolge all’altro con verità e ognuno vi partecipi con tutto se stesso esprimendo quanto ha da dire. (m.buber, 1993, p. 313)

La Cdr-a permette a ciascuno libertà espressiva, perché sa che non vengono dati giudizi, la motivazione è intrinseca, ciascuno è responsabile.

Non ci interessano le teorie elaborate dai filosofi, tanto meno la ripetizione delle loro idee, si tratta invece di individuare temi e problemi, precisare le questioni, stabilire connessioni, associazioni, creare ipotesi alternative non arbitrarie, ricercare soluzioni.

Non esistono ragionamenti “corretti”, non si insegna a ragionare ragionando, né a pensare il pensiero. Fondamentale è lo stile con il quale porre le domande e cioè come le domande vengono poste. Il dialogo diventa il mediatore tra l’azione soggettiva e la riflessione collettiva. Anche le nostre esperienze ci hanno confermato che i bambini sono responsabili se vengono presi sul serio e si sentono coautori delle regole del processo. (a.cosentino, 1991; v.telmon, 1991; l.vigone, 1987)

La differenza tra chiacchierare e filosofare praticamente, sta nel metodo che necessita di razionalità nel formulare e analizzare gli interventi; sottoporre a verifica critica le opinioni; sostenere, motivare e ponderare i diversi punti di vista: chiarezza, obiettività, tolleranza e rispetto di tutte le opinioni. 

Errori, differenti interpretazioni, divergenze, diventano risorse. Contano le argomentazioni, al di là delle distorsioni e dei luoghi comuni e delle esperienze e conoscenze singole.

I rapporti tra causa ed effetto, mezzi e fini, tra parti e intero, non sono più lineari ma reciprocamente dinamici.

I processi di facilitazione dell’agire, conoscere, sapere, ragionare a seconda dell’età dei soggetti e delle loro caratteristiche su cui si basano prevalentemente i curricoli tradizionali, diventano processi continui di semplificazione contestualizzata sugli stessi temi e problemi che, con espansioni diverse, ci accompagnano tutta la vita.

Percezioni, sensazioni, azioni, emozioni, parole vanno valutati rispetto a ciò che è bene e male; andando oltre i pensieri già espressi, con contraddizioni consapevoli, organizzando azioni e riflessioni consequenziali, coerentemente e reciprocamente. Si agisce e si spiegano gli atti e i fatti, si riflette e si legittimano opinioni e scelte, si dialoga esprimendosi in maniera appropriata e consapevole, dando testimonianza di sé sinceramente, senza malizia, equivoci e dualismi.

Il filosofare pratico implica diverse piste di indagine e di prospettive che ogni insegnante può mettere in atto in modo originale e contestualizzato con atteggiamento flessibile e versatile, per ritrovare ogni volta la strada per continuare a camminare insieme nella (e) direzione migliore.

Così la pratica filosofica produce un miglioramento delle relazioni e dello stile d’insegnamento-apprendimento, polisensorialità delle percezioni, sensibilità fine, polivalenza delle azioni, polinguismo, multimodalità, riflessione profonda, congruente e competente, contro la realizzazione di prodotti finiti ad ogni costo, ogni accumulo di informazioni, ogni imbutizzazione disciplinare.

7.11. Cooperative learning

La comunità di ricerca-azione diventa comunità cooperativa.

Ciò che accomuna ricerca e applicazione nel Cooperative Learning (CL) è il rapporto interpersonale nell’apprendimento attorno al quale gravitano tutte le altre variabili (motivazione, processi cognitivi, organizzazione della classe, valutazione, ecc.). 

Il CL può essere descritto come movimento educativo o come metodo didattico-educativo. A noi interessa soprattutto come metodo
.

Si può definire il CL come un insieme di tecniche di conduzione della classe nelle quali gli alunni si organizzano (in piccoli gruppi o nel grippo-classe) per attività di apprendimento e ricevono valutazioni in base ai risultati conseguiti. Perché si parli di gruppi di CL e necessaria, in genere, la presenza di alcune caratteristiche specifiche e fondamentali: interdipendenza positiva, interazione diretta faccia a faccia, insegnamento e uso di competenze sociali nell’agire, revisione e controllo costante dell’attività e valutazione individuale e di gruppo. (d.w.johnson, r.t.johnson, r.holubec, 1984, 1994)

In particolare:

- si stabilisce un’interdipendenza positiva tra i membri in quanto ognuno si preoccupa e si sente responsabile non solo delle proprie attività, ma anche di quelle degli altri, ci si aiuta e ci si incoraggia a vicenda affinché tutti svolgano efficacemente quello che è loro affidato; 

- i gruppi cooperativi sono di solito formati secondo criteri di eterogeneità in relazione sia alle caratteristiche personali che alle abilità dei suoi membri. Non sono né omogenei né casuali;

- la leadership è condivisa da tutti e viene contestualmente variata (leadership distributiva); 

- si mira non solo a conseguire un obiettivo, ma anche a promuovere un ambiente di interrelazione positiva tra i membri durante l’esecuzione del compito; 

- le competenze relazionali richieste (fiducia reciproca, abilita di comunicazione, di gestione dei conflitti, di soluzione di problemi, di prendere decisioni, ecc.) per eseguire un compito in modo collaborativo sono esplicitamente ricercate; 

- si interviene con un feed-back adeguato sul modo di relazionarsi dei membri; 

- oltre la valutazione di gruppo, è prevista una valutazione individuale per ciascun alunno così che ciascuno sia personalmente responsabile del proprio lavoro. 

Una classe cooperativa si distingue per i comportamenti efficaci di cooperazione e la valutazione e/o l’incentivazione sono conseguenza del raggiungimento del successo evidenziato sia dalla responsabilità individuale che da quella di gruppo. 

L’autorevolezza si trasferisce dall’insegnante agli alunni con livelli diversi di autonomia nella scelta dei contenuti, del modo di apprendere, della distribuzione dei compiti e del sistema di valutazione; l’insegnante coordina le risorse o le orienta per semplificare l’apprendimento. 

L’interdipendenza positiva è presente “quando uno percepisce che e vincolato ad altri in modo tale da non potere avere successo se anche questi non l’hanno (e viceversa) e/o deve coordinare i suoi sforzi con quelli altrui per completare un compito”. (d.w.johnson, r.t.johnson, 1989, p. 58) Essa può essere raggiunta attraverso obiettivi comuni (interdipendenza di obiettivo), la divisione del lavoro (interdipendenza di compito), la condivisione di materiali, risorse o informazioni (interdipendenza di risorse), l’assegnazione di ruoli diversi (interdipendenza di ruolo) e ricompense di gruppo (interdipendenza di premio). 

I feed-back permettono di constatare che ciascuno contribuisce al bene di tutto il gruppo prevenendo comportamenti indesiderati come il social loafing (disimpegno nel gruppo), l’irresponsabilità e il rifiuto di fornire informazioni e aiuto agli altri. 

L’interdipendenza positiva ha come effetto l’interazione positiva faccia a faccia (face-to-face promotive interaction) all’interno di piccoli gruppi attraverso l’incoraggiamento e la collaborazione reciprocamente scambiati per raggiungere gli obiettivi condivisi dagli alunni: 

- si prestano vicendevole aiuto e assistenza; percepiscono la necessità di ricevere e dare aiuto; facilitano il raggiungimento dell’obiettivo del gruppo aiutando gli altri; interscambiano risorse, informazioni e materiali; si impegnano attivamente per una buona comunicazione (produzione di parafrasi e riassunti, assunzione delle prospettive altrui, elaborazione dell’informazione);

- forniscono vicendevolmente feed-back sul modo di procedere, sulla soddisfazione che si prova a lavorare insieme con gli altri per migliorare le prestazioni successive; 

- stimolano con opinioni e interrogativi le credenze e i pensieri degli altri, promuovono una più alta qualità delle decisioni e dimostrano di avere una visione più ampia dei problemi considerati; 

- sollecitano l’impegno per raggiungere gli scopi di tutto il gruppo; 

- influiscono sugli altri indirettamente o attraverso il controllo normativo del comportamento di gruppo, per cercare di raggiungere un buon rendimento collettivo; 

- agiscono in modo da favorire lo scambio della fiducia; 

- sono motivati a impegnarsi per il bene comune; 

- godono di un moderato livello di ansia e di stress. (d.w.johnson, r.t.johnson, 1989, p. 29; 1993, p. 142)

Gli elementi essenziali di un’organizzazione scolastica, fanno essenzialmente riferimento a: (slavin, 1983, 1990, 1992)

- struttura didattica del compito: varie modalità che un insegnante può scegliere per svolgere la sua attività (spiegare, organizzare la classe in gruppi, richiedere attività individuale e di gruppo, svolgere attività corporee, scritte o orali, svolgere controlli dell’apprendimento degli studenti attraverso interrogazioni o prove oggettive, ecc.);

- struttura incentivante dello studente: strumenti che l’insegnante utilizza per stimolare o attivare la motivazione degli alunni (voti, valutazioni, modo in cui l’insegnante attiva 1’interesse, i richiami e i feedback positivi per incoraggiare o far superare le difficoltà, ecc.). 

La struttura incentivante cooperativa è la risultante di uno sforzo collaborativo tra membri dello stesso gruppo. 

Gli aspetti in relazione reciproca tra loro sono: la ricerca, l’interazione, l’interpretazione, la motivazione intrinseca. 
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L’attività di apprendimento inizia con l’organizzazione di una ricerca che suscita motivazione intrinseca, interazione e confronto per essere portata a termine. L’interazione ha per oggetto la ricerca, la condivisione di contenuti scoperti e il piacere di scoprirli. I problemi e gli interrogativi si affrontano ricercando insieme ad altri i contenuti, interpretandoli, discutendoli spinti dall’interesse a conoscere. La motivazione a conoscere è suscitata da una curiosità mossa da interrogativi e problemi e sostenuta dall’interazione e dal confronto. 

L’apprendimento può avvenire in molti modi e mediante diverse sequenze cognitive o procedurali di ricerca. Il gruppo “investigativo” sceglie le procedure, partendo da interrogativi su problemi che suscitano interesse, pianificando le attività da svolgere, ricercando le fonti e gli scopi, confrontando e discutendo le informazioni trovate con i compagni, coordinandosi con gli altri, presentando i propri risultati, ecc. L’attività di ricerca è sia attività di apprendimento che contesto che orienta attività, interazioni, valutazioni, apprendimento, motivazione intrinseca. 

L’insegnante promuove alcune competenze interazionali: 

- facilita un clima e un ambiente comunicativo: non esprime giudizi su ciò che viene detto, facilita l’espressione-comunicazione delle proprie idee e punti di vista, commenta e sviluppa intuizioni, suscita l’apertura e la fiducia reciproca, ecc., è facilitatore della interazione e semplificatore delle attività e degli apprendimenti degli alunni; 

- sviluppa le competenze comunicative degli alunni: parlare in modo conciso, ascoltare, riflettere su quanto detto, far partecipare tutti, ricercare il consenso attraverso un’aperta discussione;

- aiuta gli alunni a riflettere sull’attività svolta individualmente e in gruppo in riferimento agli scopi e ai risultati che si vogliono raggiungere. Necessita un tempo di riflessione per esaminare costantemente come procede il lavoro e la comunicazione nel gruppo individuando le situazioni che si sono verificate, analizzandone il perché, pensando come generalizzare le competenze che sono state particolarmente efficaci e positive e possono essere trasferite, determinando uno scopo concreto e pratico per migliorare il lavoro e l’interazione di gruppo; 

- prepara attività che semplifichino l’apprendimento interattivo e permettono di organizzare il lavoro in modo da realizzare uno scambio di informazioni, interazioni e nuove conoscenze.

Tutti gli alunni devono partecipare confrontandosi, discutendo, elaborando insieme le conoscenze acquisite, presentando i rispettivi punti di vista, trovando un coordinamento tra le varie conoscenze, ecc.; i compiti e le attività non devono presentare una soluzione precisa e ben definita, ma possibilità di soluzioni diverse così che gli alunni insieme discutano scelte, prendano decisioni, si assumano la responsabilità finale di ciò che sarà raggiunto. 

Il gruppo per apprendere deve svolgere processi cognitivi di comprensione, integrazione e interpretazione. La ricerca non e riportare ciò che e stato fatto, letto o ascoltato, ma cercare informazioni e conoscenze per un problema posto all’inizio dell’attività di gruppo, verificando la congruenza tra la teoria e la pratica. Per questo gli alunni devono confrontarsi ed esaminare come le conoscenze acquisite rispondano alle azioni effettuate e alle domande poste all’inizio e in itinere, quindi confrontarsi e negoziare il significato delle conoscenze raggiunte, discutere, valutare, interpretare, modificare. 

La motivazione è una componente fondamentale del processo di apprendimento perché fornisce le risorse per l’impegno, per la continuità, per il coinvolgimento, per l’orientamento delle azioni che si attivano. Mentre la motivazione estrinseca spinge all’azione per il conseguimento di un premio, di uno status di fronte ai compagni o ai genitori e per evitare punizioni, quella intrinseca punta all’interesse e alla gratificazione che 1’azione stessa suscita. 

L’organizzazione dell’apprendimento richiede una conduzione del gruppo che investe sia le competenze dell’insegnante che le regole di comportamento degli alunni. L’insegnante dovrà saper predisporre i materiali e l’ambiente secondo le attività o le strutture che devono essere eseguite e sapere come richiamare l’attenzione su di sé, ecc. Gli alunni dovranno “parlare” e “fare” secondo le necessita e le scelte. 

Nel gruppo-classe (whole class) tutti gli alunni partecipano con una discussione collettiva, perché il contesto di apprendimento va visto come orientamento dell’interpretazione e della negoziazione di contenuti.

Il gruppo cooperativo sviluppa negli alunni la fiducia, permette loro di accedere alla conoscenza con tutti i linguaggi, di pensare ad alta voce durante il processo di elaborazione delle loro azioni, di arrivare alla conoscenza per tentativi approssimativi di definizione, di non temere un ascolto critico, si educano ad un linguaggio appropriato a seconda di chi li ascolta, comprendono la differenza tra linguaggi esplorativi ed espositivi. 

	Variabili della strutturazione di cooperazione tra studenti in diadi

	Sistema
	Attività di elaborazione
	Risultato dipendente dal contenuto
	Risultato indipendente dal contenuto

	Cognitivo
	Comprensione
	Memoria del compito
	Schema generale per trattare con il materiale

	Affettivo
	Motivazione
	Piacere per il compito
	Atteggiamento positivo verso il compito relativo

	Metacognitivo
	Scoperta degli errori
	Riduzione degli errori
	Strategia generale per individuare dove localizzare gli errori

	Sociale
	Coscienza del partner
	Coordinare le attività con gli altri
	Strategia generale per lavorare con altre persone


7.12. La nostra proposta di filosofia dei bambini

All’impianto metodologico della P4C, che abbiamo seguito nelle sue linee generali, abbiamo aggiunto le esperienze sensoriali, le azioni motorie e il gioco così da far partecipare ciascun bambino con tutto se stesso nella sua unità fisico-psico-socio-cognitiva.

Attraverso l’insegnamento filosofico (dia-filosofia, meta-filosofia, trans-filosofia,), l’insegnante educa autoeducandosi mentre sollecita l’alunno a agire per riflettere-filosofare
. Questo cammino è pathos nella vita della classe come comunità.

Non si tratta di una questione di insegnamento o di memorizzazione, ma di acquisizione delle competenze necessarie per realizzare un tipo particolare o specifico di azione dotata di senso. Il metodo non si applica solo alla filosofia, ma a tutte le discipline: apprendere ad apprendere in maniera meta-apprenditiva e quindi trasferirlo anche alla vita. Non si tratta di un problema da risolvere o dell’oggetto insegnato, ma di un tema da svolgere a partire dal soggetto che apprende, dalla realizzazione e dallo sviluppo delle sue attitudini. 

Nella relazione “educatore-alunno-competenza” l’educatore semplifica una conoscenza (azione e/o contenuto), assumendo la responsabilità etico-sociale di orientare gli alunni, nella classe-comunità, in un processo in cui, attraverso le relazioni che si stabiliscono tra i saperi (azioni, conoscenze e competenze), che costruiscono e sviluppano la loro soggettività autonoma, libera, critica, creativa, solidale.

Non si tratta di apprendere filosofia, matematica o storia, ma di apprendere ad apprendere ad essere persone (conoscenza, sentimento, volontà, azione: leggere, scrivere, discutere, pensare, interagire, desiderare, sentire, godere, soffrire, giocare, amare, utilizzare strumenti…) attraverso le attività educative (trasmissione di conoscenze, valori, sensibilità, atteggiamenti, attitudini, posizioni, azioni…).

Non si tratta di insegnare disciplinarmente le informazioni, ma aiutare a sviluppare azioni, sensibilità, competenze, valori, desideri, ragionamenti…dotati di senso.

Nell’apprendere ad apprendere, la didattica non va dai contenuti ai modi in cui presentarli agli alunni, ma, facendo filosofia pratica il corpo in azione procede verso contenuti, atteggiamenti, linguaggi, procedure propri della metodologia interfuzionale e interdisciplinare..

La didattica del filosofare/agendo non va concepita come un altro tipo di didattica fra le tante, ma come una metodologia trasversale con vantaggio per tutti i soggetti, tutti i campi di esperienza e le discipline.

Fare filosofia pratica è sempre una attività con altri, è azione riflessiva e transitiva, relazionale, attraverso cui si costituiscono, si riformulano, si trasformano le azioni, le relazioni e le competenze. Si aprono spazi di azione, relazione e dialogo all’interno della propria cultura e con altre culture, sempre irripetibili, instabili, cangianti. Come la vita.

I bambini diventano responsabili, fecondi: agire, pensare, dire, produrre… implica e genera pensieri, parole, azioni differenti da quelle dello stesso educatore e dagli stereotipi del senso comune.

Dobbiamo educare alla meraviglia. Fare filosofia pratica implica l’agire/pensare e il pensare/agire pieni di meraviglia attraverso la sensibilità, la sensorialità, gli atteggiamenti, le azioni, i desideri, le valutazioni, le parole, i pensieri, i linguaggi…

Con i sensi scopriamo, conosciamo, investighiamo noi stessi, gli altri, il mondo; la sensibilità ci permette di sentire la commozione e la passione (com-passione), producendo solidarietà ecosistemica, superando l’impostazione eurocentrica (nella educazione, nella metodologia, nella didattica, negli apprendimenti formali, nei contenuti e metodi delle discipline) con atteggiamenti di accoglienza interculturale, per un recupero della antroponatura culturale del nostro corpo in azione. 

Con la pratica filosofica della filosofia pratica si scoprono, approfondiscono, sviluppano le capacità di ciascun “senso”: vista, udito, gusto, olfatto, tatto. La vista è il referente fondamentale della pratica e della teoria. Possiamo vedere la luce delle stelle e un insetto. È il primo senso che è stato espanso dalla tecnica con la produzione prima di telescopi e poi di microscopi. Poi ci avviciniamo presi dalla meraviglia e dalla curiosità e cominciamo a osservare i particolari, sentire ed ascoltare i rumori, i suoni, i ritmi....Poi desideriamo toccare, sfiorare, accarezzare, spingere, avvicinare, stringere…ormai la vicinanza ci permette anche di percepire gli odori, e infine arriviamo al gusto come senso interno deputato al cibo e alla relazione d’amore.

Se i primi quattro sensi sono esterni, il gusto è “mettere dentro” il nostro (o l’altrui) corpo. È questa metodologia-didattica della successione-integrazione sensoriale, sempre plurisensoriale, fino ad una sensorialità totale contemporanea là dove assolviamo al soddisfacimento del bisogno (fame) o della relazione totale (sessualità amorevole).

Per questo è necessario porsi da un altro “punto di vista”, trovare i limiti del visibile e “vedere” anche l’invisibile. Imparare ad ascoltare, a sentire gli altri, ad ascoltare se stessi, a valutare i suoni, la musica, i rumori, i silenzi. L’ascolto collettivo è legato alla parola, al gesto, al ritmo, all’armonia e presuppone l’apertura all’altro. Odorare e gustare è differenziare i sapori e gli aromi, valutarli e relativizzarli, mescolarli e dosarli, presuppone lo sviluppo delle capacità di sottigliezza e perspicacia fondamentali per pensare. Al “tatto” si lega la delicatezza dello sfiorare, stringere, comprimere, avvicinare…ma anche la violenza dello spingere, urtare, allontanare…

Nel fare filosofia pratica si deve “sentire” il corpo che sta bene o male: posture, movimenti, ritmi anche attraverso un continuo riposizionarsi, dando senso alle azioni conosciute, producendo nuove azioni dotate di senso nella relazione con se stessi, con gli altri, con i mondi particolari e l’universo.

L’attuale crisi dei valori (frammentazione culturale e dell’ethos), la globalizzazione anche dei sentimenti e dei comportamenti assimilati acriticamente dalle nuove generazioni, la presunzione della propria “verità” non condivisa…necessitano di un radicale cambiamento anche nella scuola.

Nella filosofia pratica gli elementi separati e conflittuali interagiscono e si mischiano “vitalmente” e “dialetticamente”, entrano in interrelazione, si confrontano e generano cambiamento. Dallo scontro si passa al dialogo, al confronto, all’apprezzamento, alla stima, alla valutazione, alla decisione, all’azione, alla condivisione.

Nel dialogo (dia-logos) si confrontano le diverse azioni che hanno generato diversi pensieri verso “pensieri e azioni comuni”, si ri-flette (pensiero critico e autocritico) da soli e/o in gruppo, su fatti e azioni propri e altrui, sulle proprie opinioni, su teorie e pratiche, sulle proprie potenzialità e i propri limiti e quelli degli altri.

La discussione filosofica sui vissuti, nella filosofia pratica permette la produzione filosofica, non solo parlata e scritta, ma anche agita, disegnata, ritmata…tanto individuale che di comunità. 

Il nostro contributo teorico-sperimentale al dibattito ha la speranza di arrivare a un sostanziale cambiamento che nuove correnti di pensiero, nuove sperimentazioni, inderogabili richieste di superamento della crisi soprattutto etica nei vari campi del sociale richiedono. Così come lo stesso cambiamento dei curricoli di studio e della formazione dei nuovi docenti. 

È in questo scenario che si inserisce la nostra proposta della “Filosofia pratica e pratica filosofica dei bambini” per organizzare pedagogicamente e didatticamente la semplificazione della complessità.

La filosofia non va insegnata ai bambini, essi vanno sollecitati a “farla”, a praticarla. 

Da un lato l’azione-pensata individuale e scambiata nel gruppo, concretizza sensorialmente e motoriamente le proprie disposizioni naturali e rivela le influenze culturali che le hanno conferito uno statuto e un senso. Dall’altro il pensiero filosofico può essere elaborato e costruito in modo dialogico come riflessione sull’azione e quindi sulla realtà della vita stessa.

Abbiamo visto come la filosofia abbia sempre avuto una vocazione pratica; fino dal suo nascere i filosofi si interrogano sul mondo e la teoria non ha fine in se stessa, ma ha validità quando ricade nella pratica e trasforma la vita, anche quotidiana. Negli ultimi decenni è aumentato l’interesse verso la riflessione filosofica (oltre i filosofi di professione) attraverso le “pratiche filosofiche” come modalità didattiche svincolate dal curricolo assumendo via via in tutte le parti del mondo un’importanza sempre più significativa nell’educazione. 

Già alla nascita il bambino comincia a interrogare se stesso, gli altri e il mondo. Con il pianto, il sorriso, la mimica, i gesti, la postura e più tardi con l’avvicinamento e l’allontanamento, il contatto ricercato e accettato o rifiutato, tutti gli aspetti paralinguistici sono domande e risposte in un dialogo conoscitivo e interpretativo del suo universo e dell’apertura al mondo.

Appena inizia a parlare, continua a fare domande che, se ascoltate e interpretate attentamente, contengono già le riflessioni fondamentali dell’essere umano su di sé, il mondo, l’origine, il senso della presenza, il destino: Chi sono io? Chi è l’uomo? Qual è il senso della vita? Quale il senso del mondo? Le domande si riproporranno continuamente anche sotto forma diversa, ma con la stessa sostanza: lo scopo della vita, la ricerca della felicità. 

I bambini indagano da subito la realtà che li circonda ed il metodo della filosofia pratica inizia da questo loro continuo interrogarsi e interrogare con meraviglia di fronte al mondo.

Essi pongono un’infinità di domande, ma spesso adulti e insegnanti li scoraggiano dall’interrogarsi trattandoli con sufficienza, fornendo risposte sbrigative, superficiali e parziali. 

Per i genitori non si tratta di avere una cultura superiore per rispondere in maniera soddisfacente ai propri figli.

Per l’insegnante non si tratta solo di saper rispondere a una domanda sulla propria disciplina.

Se le domande vertono su quesiti come “Perché l’aria non si vede”, oppure “Dove vanno a finire le parole”, “Che cos’è l’amicizia e come dimostrarla” i dubbi sono ben più importanti perché non ricercano la risposta scientifica, ma il senso praticabile
.

Se in Aristotele la filosofia pratica è in effetti politica come gestione virtuosa della polis, in ambito educativo scolastico (ma anche famigliare e extra) potremmo prendere esempio nella organizzazione didattica della classe partendo dalla pratica dell’agire, dialogando su di essa, riflettendola, per poi intervenire di nuovo sulla realtà per cambiarla alla luce del vero, del bene, del bello condivisi

Insomma, come abbiamo ripetuto più volte, non basta parlare della virtù se non si è poi capaci di dimostrarsi virtuosi nell’agire.

L’essere umano è un “Esser-ci”
 situazionale e contestuale ed è chiamato a scegliere, scegliersi o a perdersi. Il presente consapevolmente, competentemente, responsabilmente agito, permette di proiettarsi verso un’esistenza progettuale che oltrepassa la singola esperienza per farsi sperimentazione condivisa. Occorre insegnare alle nuove generazioni a scegliere di vivere da protagonisti la propria storia e progettare il futuro, di cercare il senso dell’essere a partire dall’esserci, dall’esistenza (autentica) senza lasciarsi gestire passivamente (esistenza inautentica) dagli altri, dalle situazioni e/o dalle cose.

Nell’esistenza inautentica, ogni essere umano è uno nessuno e centomila, è massa indifferenziata; il passato è accettazione passiva della tradizione; il presente è da vivere velocemente, immersi solo nelle cose da fare, smaniosi di vedere se il futuro ci riserva il successo; 

“La filosofia nasce dalla meraviglia” (Aristotele) e perciò pone domande e interrogativi. I bambini si pongono domande filosofiche esplicite, sono aperti allo stupore del mondo, alla meraviglia con la profondità della loro filosofia “ingenua”.

L’azione suscita la domanda e il dubbio interrogandosi e interrogando, evita dogmatismi e stereotipi, mette in discussione il senso comune, dispone alla ricerca, al saper stare nella domanda, finché una risposta non sia plausibile e, nella sua provvisorietà, subito dopo superabile. (Popper: concetto di falsificabilità della Scienza). È l’azione che diventa domanda, che via via diventa stile dell’interrogarsi e interrogare, ricerca e costruzione del sapere condiviso. 

Le azioni e le domande dei bambini portano ad una condotta filosofica da parte dell’insegnante che, attraverso il metodo dialogico, si mantiene nell’interrogazione per sollecitare di andare oltre le opinioni diffuse. 

Ma nella scuola, in maniera evidente, si insegnano le informazioni e le risposte e non si educa a “apprendere ad apprendere”. È l’insegnante che formula sia le domande che le risposte preconfezionate, senza attivare processi. Gli alunni immagazzinano una grande quantità di informazioni sia teoriche che pratico-manipolative, ma senza creatività, critica e argomentazioni. 

Il sapere formalmente strutturato, che ancora attraversa la scuola, non corrisponde quasi mai alle domande del bambino, si produce uno scarto sempre più ampio tra il sapere impartito e la domanda vera, generando disinteresse e di conseguenza un processo educativo ridotto.

Eppure si afferma da tempo che è necessario formare le nuove generazioni al pensare-agire “bene”, che dovrebbe essere la priorità intenzionale del processo educativo, a partire dalla scuola dell’infanzia.

Come educare un tale tipo di pensiero-azione o azione-pensata? Molte interessanti strade sono state aperte negli ultimi anni, compresa quella della riscoperta della filosofia che del pensiero fa la sua ragion d’essere e del dialogo socratico lo strumento per promuovere il pensare nelle nuove generazioni.

La domanda “nuova” che ci siamo posti, ci sembra che vada ancora oltre: come educare il pensiero-agente e l’azione pensata? 

Se l’insegnamento tradizionale della filosofia si preoccupa in particolare di dare gli strumenti forti del pensiero (si fa soprattutto storia della filosofia con rilettura delle opere dei filosofi più accreditati: natura della filosofia), rimane lo scarto delle teorie con la vita, è raro vederne ricadute consapevoli sulla pratica della vita reale. Così come è ancora più raro partire dall’azione per rifletterla e cominciare a porsi le domande filosofiche.

La filosofia pratica può incidere fortemente sulla formazione della persona, a partire dalla prima infanzia, sul senso delle sue azioni, sul cambiamento della società e sul miglioramento della vita
.

Noi crediamo che sia opportuno, fino dai tre anni, sollecitare i bambini al dubbio filosofico a partire dalla riflessione e dal dialogo sul proprio vissuto e sulle proprie esperienze. “Fare filosofia” permette così di accogliere le domande fondamentali dei bambini attraverso un’attività pratica e una comunicazione dialogica che sollecita la capacità di ricerca e il senso critico. 

Ma in quasi tutte le esperienze che abbiamo vissuto, è il pensiero a farla da padrone: si passa da ragionamento a ragionamento, la parola detta e raccontata (al massimo qualche disegno) continua ad essere il mediatore privilegiato della ricerca e della comunicazione. Tra i generi e le forme comunicative possibili vengono suggeriti la favola, la recitazione, la drammatizzazione, la rappresentazione.

Questa via può essere ancora accettabile se non ci si limita a modelli di simulazione, identificazione, riproduzione meccanicistica, al far finta senza confronto e ricerca del distanziamento, ma se gli stimoli attivano il confronto nella ricerca di identità, analogie, diversità fino al raggiungimento della presa di coscienza antropologica di sé. Partiamo pure dal fantastico, ma per distanziarsi da esso e distinguerlo dal reale, sviluppando la fantasia e la creatività.

Nella nostra ricerca di altre strade metodologico-didattiche verso la filosofia pratica per bambini non ci siamo sentiti né “Lipman-maniaci” né esclusivamente alternativi. Abbiamo cercato un ulteriore spazio sul quale incamminarci nella ricerca di modalità, contenuti, attività, comportamenti, competenze, cambiamenti ancora più congruenti con la nostra professione di educatori e il percorso formativo dei bambini considerati nella loro unità.

Abbiamo provato a muovere dal quotidiano, da una percezione, da una azione, o da un gioco per giungere via via ai perché, ai concetti, alle astrazioni. Non si tratta di evitare il fantastico, ma di confrontarlo con la realtà per prenderne le distanze. Non si tratta di continuare a “filosofeggiare”, ma di incarnare la filosofia.

La filosofia pratica per bambini non è solo il curricolo di Lipman, ma è anche e soprattutto un nuovo atteggiamento pedagogico che vuole ricomporre la filosofia con la vita, il pensiero con il corpo, l’azione con la riflessione. La filosofia è una visione del mondo (Weltanshauung) sistemica, trasversale, personale, comunitaria, e non scienza, dottrina, disciplina. Anche il corpo in azione è Weltanshauung. Il pensare ad agire e il corpo in azione pensante è trasversale: allora i due poli, per troppo tempo separati, disgiunti, si ricompongono nell’unità della persona e nella sua permanente ricerca del senso nella vita reale.

Un curricolo che non tenga conto di questo primo assunto epistemologico fino dalla prima infanzia, è destinato a ridurre le possibilità di crescita e di cambiamento delle nuove generazioni.

C’è chi diffida della filosofia e dei filosofi che guardano le stelle e inciampano su una piuma, altri separano nettamente filosofia e scienza, altri ancora ricercano nella filosofia i principi informativi della pedagogia e della didattica, per poi dimenticarsene quasi sempre nel programma da svolgere e nelle cose da fare.

Vorremmo dare il nostro contributo sperimentale per superare queste difficoltà dicotomiche, dimostrando che i due ambiti sono complementari mediante un processo attraverso cui si impegnano i bambini a eseguire azioni, porre domande, svilupparle e riferirle a sé e al mondo in collaborazione con gli altri.

Così il concetto di scientificità si apre a significati analogici, a quella che viene chiamata “scienza romantica” che necessita di altre modalità di lettura del reale; contemporaneamente la filosofia riprende il modello socratico del sapere come elemento costitutivo della ricerca della propria umanità (logica, intuizione, creatività, spiritualità, conoscenza, corporeità, socialità) nella ricerca del significato e del senso dell’esistenza.

Nella scuola, tra i difensori di una filosofia per specialisti e chi sollecita una filosofia accessibile a tutti calata nella concretezza delle scelte quotidiane, sembrano oggi prevalere questi ultimi
.

L’attività filosofica con i bambini non insegna nozioni sulle correnti di pensiero, né di ragionare con le tecniche della logica formale, né di imparare le “giuste risposte” della filosofia. Le esperienze corporee e le modalità dialogiche sollecitano e accompagnano il bambino nel porre domande, chiedere perché, inventare soluzioni accettabili, verificarne la congruenza al concreto e nel concreto.

Se poi il metodo dialogico, rimanda continuamente all’azione, al gioco, alla percezione del mondo, alla relazione con gli altri, si attua un continuo passaggio dall’azione-pensata al pensiero-agito in una concreta unitarietà del soggetto
.

L’insegnamento si rispecchia dinamicamente tra le esperienze e le conoscenze parziali e la comprensione globale per cogliere l’unità nella diversità. È quindi necessario che i bambini siano incoraggiati ad indagare i problemi fondamentali dell’esistenza. 

Senza reprimere le curiosità naturali, quelle di ogni coscienza che si risveglia, si dovrebbe partire dalle prime domande: cos’è l’essere umano? La vita? La società? Il mondo? La verità?…Così si realizzerebbe, a partire dalla scuola primaria, un processo che legherebbe le domande sulla condizione umana alle domande sul mondo. E proprio la filosofia deve eminentemente contribuire allo sviluppo dello spirito problemizzatore... estendere il suo potere riflessivo e interrogativo alle conoscenze scientifiche come alla letteratura e alla poesia, e nello stesso tempo nutrirsi di scienza e di letteratura. (e.morin, 2000)

Si attuerà così l’“ecodisciplinarità” che radica le scienze umane in quelle biologico-fisiche, e viceversa.

Il principio è quello dell’ologramma dove gli obiettivi delle singole discipline, pur specifici e analitici, non sono mai richiusi su loro stessi, ma rimandano gli uni agli altri in continuo riferimento al tutto. 

7.13. Un curricolo per pensare agendo e agire pensando

Il bambino non è un “piccolo uomo”, né un “piccolo filosofo”, ma una persona intera che si pone domande sulla vita e la morte, l’amore e l’odio, il tempo e lo spazio, la felicità e la tristezza…quindi domande proprie della filosofia “poiché la filosofia non è altro che la questione, riproposta senza fine, del senso e dell’Essere”.(k.jaspers)

La presenza dell’educatore è fondamentale per aiutarlo a dialogare su queste domande e a trovare risposte soddisfacenti e condivise. È questo il compito della filosofia pratica: agire, meravigliarsi, riflettere, e decidere di agire nel mondo per cambiarlo. 

Quasi sempre la scuola propone una simulazione della vita o la memorizzazione delle risposte già date su domande solite, tutto ciò rende il bambino sempre più disinteressato e massificato. Quando le domande fondamentali non trovano risposte nuove e quindi non attivano un processo di cambiamento, il bambino si tiene per sé queste domande diminuendo il suo agire-pensare-dialogare con gli altri. Le esperienze scolastiche si allontanano dalla vita quotidiana e in seguito dal senso più vero che la vita propone. 

Nella realtà scolastica mondiale la “filosofia per/con
 i bambini” si sta diffondendo sia come ipotesi metodologico-didattica che come pratica utilizzando il dialogo filosofico per stimolarli a una riflessione su contenuti filosofici propri del loro vissuto
.

È possibile andare oltre Lipman. Molte sono ormai le proposte alternative o complementari alla philosophy for children, seppure ancora disomogenee, relativamente sperimentate e non ancora diffuse come il curricolo più noto. In Italia abbiamo numerosi esempi
.

I bambini a partire dai tre-quattro anni di vita vogliono sapere di tutto, attraverso infiniti perché. La gran parte delle risposte degli adulti sono ovvietà e stereotipi. 

Cominciamo invece a meravigliarci insieme a loro davanti al mistero del mondo che ci accoglie, che genera inquietudine che va riconosciuta e ascoltata, per dare a tutti la possibilità di intraprendere un autentico percorso di crescita. 

Nella filosofia pratica si comincia a cogliere il senso dell’uomo e della storia trovando con gli altri il cammino da percorrere con azioni concrete nella relazione che si instaura tra l’io, il mondo e l’altro. 

Si sta diffondendo sempre più nelle scuole di tutto il mondo l’esigenza di sollecitare gli alunni a pensare su temi dal significato fondamentale per la vita attraverso il “filosofare” come riconquista delle potenzialità più profonde dell’essere umano contro la spersonalizzazione della società moderna.

La competenza a pensare-agire consapevolmente, viene solo indirettamente e raramente sviluppata a scuola che continua a privilegiare la riproduzione passiva di conoscenze.

Sempre più le nuove generazioni crescono senza riferimento sicuri, sconcertati dagli infiniti messaggi che giungono loro, circondati da superficialità, indifferenza, perdita di valori e di senso, da modelli fuorvianti di religiosità e di corporeità, da messaggi di violenza. Nel quotidiano della didattica scolastica gli interessi vengono circoscritti a questioni con carattere di immediatezza, di breve gittata, a volte senza guardare molto al di là della propria disciplina. 

La scienza non ha risposte per ogni problema e non detiene la verità. La vita non si spiega solo con concetti esatti e con risposte scientifiche, occorre sempre un’azione, una riflessione e una interpretazione personale. Il mondo ha sempre più bisogno di persone che agiscano-pensando bene, che sappiano valutare e prendere decisioni positive, che siano eticamente formate.

Pensare l’agire e agire pensando è un’esigenza originaria dell’essere umano come unità. 

Fare filosofia pratica non è insegnare filosofia, non è storia della filosofia, non è riprodurre conoscenze sui fatti e neppure fare discorsi moralistici, ma riflettere in profondità, prendere posizione personale e motivata nei confronti delle questioni considerate (s.vastano, 1997, pp. 100-101) e applicarle con congruenza contestuale nella vita.

L’agire non ha senso se manca la riflessione e questa è esibizionismo accademico o vuoto verbalismo se manca la sua verifica congruente nella pratica. Nulla è indifferente nel filosofare sulla vita e nulla è indifferente nell’agire consapevole.

La filosofia pratica è un metodo che richiede collegamenti sistematici, elaborazione coerente di progetti e attivazione di processi che diano ragioni plausibili e condivise, per superare la frammentazione del sapere e dell’agire operata dalle discipline scolastiche, rimettendo anche fortemente in discussione la riduzione specialistica del corpo in azione. 

DOVE?              QUANDO? in ogni attività scolastica

- scuola



FILOSOFIA PRATICA           
  - occasioni spontanee
  - attività quotidiane 

COME?                             PERCHÉ?        
   - momenti intenzionali

   - insieme

agire-pensando/pensare-agendo

Gli alunni rivelano di poter pensare e agire con consapevolezza, competenza e responsabilità.

Aspetti formali, contenuti, linguaggi, esperienze, azioni, emozioni e sentimenti si intersecano così come accade nella vita stessa.

Il pensiero critico richiede il possesso di strumenti formali logici, ma è sempre rivolto a contenuti, questioni, problemi e azioni della vita reale in cui la conoscenza e la vita umana si incontrano.

Ci siamo proposti lo sviluppo e il rinforzo delle abilità di ragionamento-azione e di azione-ragionamento dei bambini utilizzando la filosofica pratica, la riflessione e l’azione per aiutarli a cogliere le componenti etiche, politiche, estetiche, metafisiche e religiose della concreta esistenza umana, intervenendo anche sulla atmosfera della classe privilegiando l’azione, il gioco, il dialogo e il ragionamento filosofico nell’incontro con gli altri. (cfr. m.santi, 2005, p. 390)

Agendo e discutendo insieme, i bambini si muovono con rigore e rispetto, si esprimono in maniera autentica, pensano in modo equilibrato, consapevole e flessibile, agiscono intenzionalmente, contestualmente e significativamente, argomentano, ricercano il senso. Anche partendo da proposte dicotomiche sono capaci di individuare posizioni intermedie e sfumature e comprendono che niente può essere nettamente diviso o rigidamente contrapposto.

I ragionamenti diventano via via sempre più raffinati ed evoluti, le azioni si fanno sempre consapevoli e competenti legate alla riflessione accrescendo la fiducia nella proprie capacità di intervenire nel mondo senza deformazioni prestative o ludismi deresponsabilizzanti. 

C’è sembrato di cogliere maggiore serenità, felicità interiore rivelata col sorriso, la mimica, la postura, l’accoglienza, l’essere con gli altri e non contro. (cfr. n.abbagnano, 1979, pp. 9-10)

La filosofia pratica accoglie i primi e fondamentali interrogativi dei bambini, che, partendo dalle loro percezioni, sensazioni e azioni del/nel mondo, sollecita e accetta le loro riflessioni informali, semplici e spontanee, li incammina verso la ricerca condivisa. 

Scelto il “tema” (casuale o causale) cominciano ad agire con il proprio corpo, o giocano con gli altri, usano oggetti, si rapportano con il mondo che li circonda, mentre l’educatore assume il ruolo di facilitatore affinché gli alunni si confrontino e si scambino i punti di vista. 

La classe diventa una Cdr-a dove tutti agiscono, discutono ed argomentano al fine di trovare soluzioni condivise a temi e problemi attraverso il dialogo per la ricerca della verità condivisa, senza certezza definitiva, il confronto anima e fa procedere il ragionamento, ciascuno cresce con il contributo degli altri.

La scoperta cognitiva e il cambiamento comportamentale si alimentano con la continua dialettica tra opposizione e condivisione fino ad arrivare al consenso tra i partecipanti, contemporaneamente aperti a successive revisioni. 

Aderire alla risposta situazionale e contestuale come “verità intersoggettiva”, permette di passare dalla “razionalità” adultistica (deduzione da principi autoevidenti mediante criteri normativi espliciti), alla “ragionevolezza” quale attività comune che coinvolge ideali, valori, sentimenti e considerazioni pragmatiche. 

L’agire-pensare diventa “probabilistico” e sollecita a pensare-agire di nuovo per verificare, inventare e costruire più che dimostrare. Si mettono in relazione posizioni diverse nelle quali confrontarsi prima di accettarle o confutarle
. I temi e i problemi hanno natura “aperta” con soluzioni plurime e discutibili. Sono fondamentali le domande e meno le risposte in contrasto evidente con la scuola che di solito fornisce risposte definitive: “le cose stanno così”, solo così
. 

Il dubbio e la ricerca sono profondamente educativi anche se gli adulti temono per la “fragilità” dei bambini, ma non esistono spiegazioni definitive. Non si tratta di relativismo o deresponsabilizzazione per cui una risposta vale l’altra, ma di un processo mai concluso di domande e risposte finalizzate a ricercare e trovare con amicizia e serenità un mondo comprensibile.

Vivere significa dialogare con l’incertezza, il dubbio. “Che, non men che saver, dubbiar m’aggrada”. (Dante, Inferno, XI, 93)

Da una situazione di evidente dipendenza nei primi anni di vita, l’educazione porta i soggetti in formazione ad entrare nel mondo con sempre maggiore autonomia identitaria e disponibilità alla relazione, fino ad assumersi la responsabilità del cambiamento. 

Contro una cultura che non accetta la riflessione e l’incertezza come elementi fondamentali nella formazione del bambino, bisogna indugiare nel pensare l’agire e nell’agire il pensare
.

Il bambino è “immerso in un mondo totalmente nuovo per lui ed ogni oggetto, ogni situazione lo obbliga a ricercarne il significato, a porsi delle domande e immaginarne i propositi”. (c.beck, 2003-2004) Molte delle attività pratiche, anche nella scuola dell’infanzia, possono essere l’inizio di un dialogo filosofico. 

Le domande dei bambini devono sollecitare l’educatore a “guardare oltre”, accompagnate, aiutate ad essere espresse più chiaramente, partendo dall’attualità del divenire del processo educativo e procedere verso l’universale concreto perché il senso è nel processo stesso.

Non importa chiedersi quanto di filosofico c’è nelle domande dei bambini, piuttosto quanto l’adulto riesca a scorgere di vitale e significativo in esse; è la sua interpretazione della domanda che ne determina il successivo sviluppo; è l’attenzione, la capacità di cogliere sfumature, di porsi come semplificatore della ricerca avviata da un’azione o da un perché che rivela il valore e l’essenza della domanda stessa.

La relazione educativa si trasforma da contesto di trasmissione a contesto agito di ascolto e di dialogo al fine di uscire dagli stereotipi di molta didattica, ad una organizzazione in cui vi sia posto, sia per l’adulto che per il bambino, per i tempi giusti e l’impegno di esprimere sé stessi agli altri in maniera comprensibile. 

Già dalla scuola di infanzia, viene sollecitato il desiderio di conoscere attraverso la motivazione che deriva dal partire dal sé, dalle proprie azioni, dal giocare con gli altri, dall’espressione-comunicazione dei propri pensieri, delle proprie emozioni e sentimenti, diventando qualcosa di più di una strategia metodologico-didattica scolastica, per farsi acquisizione permanente di uno stile educativo e di vita.

PARTE QUINTA

PROPOSTE PER LA PROGRAMMAZIONE
I bambini si fanno domande di tutti i tipi, spesso importanti. Che cosa fare con queste domante? I genitori devono rispondere? E perché devono essere loro a rispondere, al posto dei bambini? Il punto non è escludere le risposte dei genitori. Possono aiutare i bambini a strutturarsi. Ma conviene anche insegnare ai bambini a pensare e a giudicare con la propria testa, a riflettere per raggiungere una propria autonomia e responsabilizzarsi. o.brenifier
METODOLOGIA E DIDATTICA
La situazione attuale

Come abbiamo sostenuto all’inizio di questo lavoro, si rileva nella scuola un evidente scarto tra le affermazioni di principio filosofiche e pedagogiche, la condivisione generale di tutta la classe docente sulle tematiche forti dell’educazione e la pratica didattica, le parole chiave espresse nella premessa del curricolo.

Il dualismo è ancora fortemente presente e condiziona il metodo e il modo di agire degli insegnanti con la separazione tra corpo e mente, tra teoria e pratica.

Dalla lettura delle registrazioni
 si rilevano alcuni elementi che costituiscono una costante trasversale che rivela la tipologia e la qualità della formazione didattica degli insegnanti.

Si evidenzia un quadro didattico-operativo che rispecchia chiaramente una scuola che persegue obiettivi spesso in contrasto con le affermazioni sui principi pedagogici e le finalità proprie, confermando lo scarto tra la teoria e la prassi a causa della fragilità di un impianto metodologico, che costituisce il limite e il freno della scuola attuale.

Uno dei primi aspetti più significativi è che raramente l’insegnante possiede la competenze ad uno stile di domande adatto a sollecitare la riflessione e il dialogo. Quasi sempre la domanda induce direttamente i soggetti ad esprimere un giudizio di valore prevalentemente quantitativo, quando invece occorrerebbe chiedere loro di riportare l’esperienza vissuta, raccontando percezioni e sensazioni, rimandando le valutazioni a momenti successivi insieme agli altri.

Si rileva inoltre un continuo atteggiamento prevalentemente direttivo poiché l’insegnante tende a indirizzare gli alunni verso quella che è più o meno implicitamente la sua intenzione di condurre le azioni, le riflessioni e il dialogo verso finalità e obiettivi che ha in mente, lasciando così poco spazio alla loro fantasia e libertà.

Invece che partire dalle azioni e dal gioco, o tornare ad essi, la maggioranza degli insegnanti continua a partire da strumenti e sussidi già strutturati e formalizzati. La dimensione corporea o non viene presentata o è presentata in un secondo momento, oppure viene ancora ritenuta secondaria. Talvolta si parte dall’ascolto o dalla lettura per poi tornare alla pratica, ma manca quasi sempre l’atteggiamento opposto, quello di passare dall’azione e dal gioco alla riflessione e al dialogo individuando anche i possibili apprendimenti.

Si continua a fare confusione semantica tra movimento, attività motorie, gioco, attività ludica, divertimento, circuiti ginnastici, avviamento a pratiche sportive, sport...

L’atteggiamento didattico prevalente è preoccupato di liberare le emozioni attraverso la spontaneità individuale, ma si tratta per lo più di spontaneismo. Esse vengono simulate in situazioni virtuali e non nella concretezza del loro prodursi in situazioni reali. Le storie relative ad animali o oggetti animati, dovrebbe servire ai bambini a identificarsi nelle emozioni di quelli per scoprire le proprie. Si tratta di modalità di antromorfizzazione degli animali e degli oggetti senza confronti e distanziamenti che non solo non servono all’essere umano, ma lo confondono nella ricerca della sua identità.

Non si procede verso l’educazione degli stati d’animo ai sentimenti. Ci si ferma all’identificazione e alla simulazione senza distanziamento verso la ricerca della propria identità.

Non si sollecita né si osserva la mimica situazionale e contestuale, ma si continua a fare quello che viene chiamato “gioco del mimo” attivando solo procedimenti di simulazione e identificazione, anche in questo caso senza un continuo confronto e di stanziamento, verso la propria identità capace di esprimersi e comunicare in maniera pur soggettiva, ma comprensibile agli altri.

Vengo usati i codici verbali, colorici, musicali, corporei in maniera direttiva e meccanicistica al fine di iniziare o interrompere l’agire.

È stato più volte usato l’alfabeto corporeo, ma solo come riproduzione motoria delle vocali o delle consonanti senza attivare il processo di comprensione dello sviluppo diacronico e sincronico dei linguaggi.

Anche in alcune proposte di apprendimento della seconda lingua si ritrovano tutti i limiti sopracitati, pur se c’è già una tradizione didattica maggiormente basata sull’esperienza pratica in situazione.

Alcune insegnanti si sono trovate in difficoltà quando hanno affrontato temi legati alla cultura locale o alla religione, se in classe era presente un bambino straniero a cui risultavano incomprensibili azioni e concetti che non gli appartengono. Le proposte piuttosto dogmatiche e non “metaculturali” e “metareligiose”, non avevano quindi possibilità di confronto nel dialogo e nell’azione.

Gli insegnanti partono spesso dalle stesse storie a dimostrare una pianificazione omogeneizzata della loro formazione e aggiornamento.

I contrari (forte-piano, pieno vuoto, luce oscurità, piano forte…) sono sempre agiti in situazioni simulate e senza attenzione a una programmazione che li suggerisca in funzione della discriminazione percettiva e limitati alla loro evidenza fisica senza allargamenti agli aspetti cognitivi di tutti i campi di esperienza e di tutte le discipline e tanto meno a tematiche aperte alla ricerca del senso dell’esistenza e della relazione. Molti contrari (come bello-brutto, felicità-tristezza, guerra-pace, vittoria-sconfitta…) sono spesso ridotti a riproduzioni mimiche virtuali su azioni non contestualizzate nel vissuto 

I giochi tradizionali infantili sono stati effettuati con regole prefissate, con prevalenza della contrapposizione sulla interazione. Ma non sempre ciò ha fornito lo spunto per suggerire cambiamenti profondi nel vissuto individuale e socio-culturale: giocare con e non contro. 

La scoperta delle parti del corpo assume aspetti denominatori e classificatori, raramente funzionali e mai comunicativi e simbolici.

Nelle storie fantastiche si procede solo per analogia mentre sono più i bambini stessi a ritornare alla realtà della loro esperienza e del loro vissuto, meno per sollecitazione delle insegnanti; mai si oltrepassa la simulazione ricercando atteggiamenti di confronto tra le diverse identità, individuando altre analogie, ma soprattutto attivando un processo critico di distanziamento verso la ricerca della propria identità.

Quasi sempre viene usato un personaggio fantastico o un animale come guida virtuale della scoperta.

Colorare le mani si ferma al lasciare l’impronta sul foglio di carta; anche in questo caso ci si limita alla scelta di un colore da parte di ogni bambino, ma tutto finisce lì senza riflessioni tra le identità-diversità e una programmazione nella continuità, verso numerosi apprendimenti possibili nei vari campi di esperienza e discipline (grafici in colore, in colonna, cartesiani, grammatica dei colori, interpretazione e uso culturale del colore, ecc.).

Molte sono le schematizzazioni psicomotorie tradizionali finalizzate allo schema corporeo, alla lateralità, all’equilibrio, al rilassamento… più terapeutiche che educative alle quali manca tutta quella parte dell’educazione fisica relativa al corpo pensante e al pensiero agito, al dialogo, al cambiamento.

È spesso usato il movimento libero nello spazio, agitando foulard o nastri di cui non si comprende il senso educativo. Siamo al basta muoversi caricato da una motricità esteriore e prevalentemente fisica con qualche risvolto psicologizzante.

Nella proposta dei mestieri (tra l’altro quasi tutti oggi non più praticati o praticati con altre modalità cinesiche e tecnologiche) si continua a suggerire azioni a vuoto, simulate, finte, irreali. Mai viste e tanto meno sperimentate.

Si continua a parlare con il linguaggio piagetiano di gioco senso-motorio, percettivo-motorio, motorio, libero, simbolico, di regole

Viene proposta la costruzione collettiva in successione di una catena di movimenti continuativi l’uno dell’altro, ma sempre a vuoto, astrattamente, virtualmente, fine a se stessi.

Si propone di immaginare che cosa accadrebbe se succedesse che…proponendo avventure fantastiche o mestieri tradizionali non più neppure visibili se non in qualche rievocazione folklorica.

Vengono proposte le coccole suggerendo il contatto con l’altro, facendosi gesti di contatto per significare l’amicizia o l’accoglienza, ma sempre imposte dall’insegnante e non in reali situazioni coinvolgenti e giustificate, ad es., dal gioco o da veri contesti di aiuto.

Probabilmente si tratta di insegnanti che ha partecipato a quei strani corsi di aggiornamento psicologizzanti e liberatori in cui, rifacendosi criticamente ad una attualità del non contatto, si toccano gli uni con gli altri per liberarsi dalle paure della relazione corporea. Alla faccia del rispetto e della condivisione reciproca, ma nella forzatura obbligata di una situazione falsamente emotiva.

Nel gioco i bambini simulano le azioni collegate costrittivamente e meccanicisticamente all’azione.

Si fa una ricerca virtuale sugli elementi delle stagioni elencando solo parole rispetto all’esperienza percettiva di aspetti concreti e quindi si propone ai bambini di muoversi e danzare imitando le foglie che cadono mosse dal vento.

Si ritiene che i bambini possano liberarsi dalle paure attraverso il racconto di fiabe che poi vengono simulate nella drammatizzazione.

Oppure si chiede di disegnare i colori della paura (o di altri stati d’animo) senza riprendere criticamente nel confronto e nel dialogo, anche interculturale, le rappresentazioni soggettive. La paura va scoperta, vissuta, compresa e consapevolmente controllata.

Solo raramente vengono suggerite poesie di Brecht e Rodari o di altri autori più didatticamente avanzati.

La parte più legata ai modelli ginnastici e presportivi, riguarda l’attivazione dei prerequisiti motori di base e delle capacità coordinative e condizionali attraverso serie ginniche, circuiti e attività di avviamento a diversi sport. Quando non si suggerisce, fino dalla scuola di infanzia la pratica yoga come terapia rilassante.

Si usano giochi come scusa vera e propria per insegnare la raccolta differenziata dei rifiuti.

Un altro aspetto, che abbiamo individuato, è riferito all’uso delle attività corporeo-motorie in funzione dell’apprendimento del linguaggio scritto e dei processi di intellettualizzazione, rivelando il dualismo presente che subordina le azioni del corpo alle attività del pensiero e delle discipline tradizionalmente considerate derivanti da esso.

Far finta di andare in barca a remi oscillando il corpo a destra e a sinistra, o alzare il braccio destro o sinistro allo specchio, possono solo indirettamente e artificiosamente attivare automatismi da applicare poi nella scrittura.

Insomma l’attività motoria viene proposta per attivare i linguaggi espressivi con animazioni ludiche e deresponsabilizzanti..

La divisione tra linguaggi formali ed espressivi, mantiene la separazione scolastica tra attività del pensiero simbolico e formale (lingua, matematica, geometria, storia, geografia, scienze) e quelle secondarie meno importanti perché prevalentemente espressive della musica, del disegno, della E.F..

Ogni disciplina e ogni linguaggio sono espressivi-comunicativi e quindi tale separazione è legata alla concezione di una vecchia scuola.

La richiesta di disegnare le emozioni, fatta già ai bambini della scuola di infanzia, non si accorge dell’estrema difficoltà di trasferire su una rappresentazione bidimensionale mimiche complesse difficilissime da raffigurare pittoricamente anche dai più grandi pittori.

Altre tecniche (fotografie, filmati) potrebbero essere, a nostro parere molto più rispondenti alla lettura da parte del bambino di una rappresentazione della realtà, soprattutto se fotografie e film lo hanno come soggetto interprete, così che possa rivedere se stesso e confrontare l’idea di sé con l’immagine di sé.

Muoversi con la musica e fermarsi quando viene interrotta, o usare codici suggeriti dall’insegnante di tipo verbale, corporeo, sonoro, colorico, è un’altra costante delle attività, anche in questo caso con collegamenti meccanicistici.

Anche l’ascolto di brani di musica classica per poi mimare la felicità o la guerra, ci sembrano incongruenti, più rispondenti ad una predecisione interpretativa dell’insegnante che alla autonomia e alla spontaneità dei bambini. E non li porta certamente ad una conoscenza e comprensione del brano, ad un’analisi culturale e cognitiva della musica dell’autore e della sua orchestrazione.

Siamo stati però confortati dal fatto che abbiamo contemporaneamente osservato, nelle azioni, nel gioco, nelle domande e nelle risposte dei bambini, che nonostante gli sforzi degli insegnanti di proporre astrazioni, simulazioni, falsificazioni, identificazioni…essi rivelano la loro unità originaria e inalienabile, proponendo sempre rimandi alle loro esperienze reali, al loro vissuto, alle loro conoscenze e competenze, dimostrando di aver compreso, meglio di molti insegnanti, quale dovrebbe essere la via metodologico-didattica da seguire.

Restare nella realtà

Poiché l’azione è sempre dotata di senso, la riflessione filosofica deve partire dalla realtà per discuterla e cambiarla insieme.

Soprattutto in un periodo storico in cui aumentano esponenzialmente le conoscenze e l’alfabetizzazione informatica e tecnologica, la scuola deve ricercare un confronto efficace con la realtà, sollecitando nei bambini la loro naturale capacità di stupirsi delle cose e degli eventi che accadono, di filosofare sull’essere e l’agire proprio di sé e degli altri sviluppando la capacità autoriflessiva e transitiva necessaria alla formazione di “nuovi” cittadini introspettivi, responsabili, collaborativi, capaci di giudizio critico, disponibili al cambiamento. 

Presentiamo una mappa delle attività e dei contenuti (nodi) da interpretare in forma corporeo-motoria, discorsiva, grafica, ritmica











Il corpo in azione ci permette di muoverci nel mondo e questo ci porta a formulare i perché e quindi a filoso-fare. Se l’azione è vita e l’educazione è educazione alla vita, la filosofia è il perché della vita e di conseguenza anche dell’educazione nelle sue dimensioni agite e pensate: 

- esistenziale (identità personale) 

- prassiologica (agisce nel mondo)

- interdisciplinare (programmare progetti, mappe e reti concettuali)

- meta disciplinare (trasferibile a tutte le discipline e alla vita) 

- meta cognitiva (riflette sui processi del pensiero) 

- etica ed estetica (ricerca la bellezza e la meraviglia)

- dialettica (ricerca il confronto dove c’è controversia) 

- dialogica (ottimizza lo scambio comunicativo) 

- argomentativa (persegue la ragionevolezza della posizione sostenuta). 

Se proviamo a sostituire al termine filosofia quello di corpo in azione, troviamo le stesse considerazioni. Azione e filosofia sono la stessa cosa osservata da due punti complementari.

Si comincia a filoso-fare partendo dall’azione per costruire la comunità di ricerca-azione dove si agisce  e si dialoga per approfondire e cambiare; dove non si persegue la verità definitiva, ma si argomenta per trovare il consenso; dove si mettono alla prova le azioni, le riflessioni, i contenuti, le idee e i comportamenti prendendo coscienza che ci sono altri ragionevoli punti di vista da condividere; dove si costruisce insieme la conoscenza e la visione del mondo. 

Per migliorare ed arricchire l’offerta formativa, occorre quindi portare nella scuola la prassi della ricerca filosofica e il filoso-fare a partire dalla prassi. Così la prassi diventa fondativa e applicativa della riflessione filosofica e sua continua concreta verifica.

Valorizzando il pensiero riflessivo e logico-critico sull’agire attraverso il dialogo e l’agire dotato di senso, la nostra proposta ha cercato di promuovere la qualità del processo formativo nella scuola di infanzia  e primaria trasversale a tutti i campi di esperienza e le discipline, attraverso il “pensiero agito e l’azione pensata” applicati sinergicamente per orientare i bambini all’indagine, alla curiosità, al rapporto con se stessi, con gli altri e con il mondo che li circonda.

I bambini oggi fruiscono passivamente di idee, esperienze, contenuti…o ulteriormente infantilizzanti, così vengono disorientati e resi insicuri, non avendo a disposizione adatti strumenti cognitivi e capacità di interpretazione critica. Tale omologazione coinvolge anche i bambini fin dalla scuola di infanzia nella formazione della propria identità. 

La scuola deve approntare un percorso formativo capace di far emergere e sviluppare in modo esplicito la capacità di azione, riflessione e valutazione critica dei bambini generando il cambiamento di se stessi e del mondo. In tal modo la riflessione filosofica, diventa contenuto e metodo di ricerca sull’agire. Ugualmente l’azione diventa l’esperienza consapevolmente e intenzionalmente vissuta fondativa del pensiero filosofico.

Così la filosofia pratica e la pratica filosofica, intesa come meta-campo di esperienza, a partire dalla meraviglia dell’agire, suscita e sollecita i perché, il desiderio di sapere e la riflessione critica, il confronto dialogato con gli altri, sviluppa nei bambini atteggiamenti democratici, abilità di pensiero e di ragionamento e competenze comunicative e culturali plurilinguistiche, tali da permettere a ciascuno di inserirsi con consapevolezza nei rapporti interpersonali e sviluppare il desiderio della ricerca, della scoperta e delle conoscenze condivise.

Dewey affermava che la filosofia poteva essere la risorsa educativa fondamentale a tutti i livelli d’istruzione, perché capace di educare al pensiero attraverso il dialogo inteso come incontro finalizzato alla soluzione di problemi concreti.

La filosofia, nella accezione greca di “filia”, cioè amicizia, incontro, relazione positiva con gli altri, solidarietà, trova nell’incontro tra vissuto e dialogo plurilinguistico la sua migliore espressione. Così diventa anche modo privilegiato per la promozione dell’educazione interculturale, poiché consente di introdurre concretamente nella pratica educativa l’interazione tra gli agenti, lo scambio delle esperienze, la reciprocità di stili di vita e di valori che ciascuno ha come riferimento nella relazione con gli altri. Con rispetto e accoglienza, ascolto e possibilità di armonizzare elementi diversi, ma complementari, appartenenti ai diversi soggetti e alle diverse culture.

Abbiamo posto particolare attenzione al dialogo sulle azioni concrete e il gioco, sollecitato dall’insegnante facilitatore, per invitare gli alunni a porsi e a porre domande su vissuti e temi esistenziali che fanno parte della loro “naturale curiosità” quali la vita, la morte, l’amicizia, la verità, la sofferenza, la gioia, l’accoglienza…

Le azioni e i giochi, attraverso la discussione e l’argomentazione, sollecitano il pensiero di tutti e di ciascuno, mettendo a confronto l’ “alterità” e la “differenza”.

L’azione come esperienza gioiosa e il dialogo come confronto e riflessione, si sviluppano nel riconoscimento dell’altro come interlocutore vissuto dialetticamente come “un uguale” nella sua dignità e nelle sue intenzioni comunicative, ma anche “diverso” nella sua identità e nella sua “interpretazione” del mondo.

Si costituisce, così, una comunità di ricerca in cui tutti insieme, possono costruire l’azione, la riflessione, la conoscenza e la relazione condividendo una comune responsabilità euristica. 

Le azioni e i giochi, le riflessioni e gli interventi dei bambini, registrati, costituiscono materiale per un esercizio critico e riflessivo sul lavoro svolto. (v. allegati sul sito: mariogori.jimdo.com)

“L’educazione al pensare sull’agire”, la promozione di un “agire dotato di senso per andare verso un pensiero più elevato”, devono costituire l’obiettivo primario dell’educazione del ventunesimo sec. Per “attrezzare” di capacità critiche, argomentative, comunicative e relazionali i bambini, rendendoli protagonisti attivi e consapevoli della società in cui vivono e formarli come futuri cittadini del mondo, insieme alla specifica identità personale e culturale locale.

La filosofia con/dei bambini implica che il clima della classe sia felice, fiducioso, rispettoso e tollerante al fine di facilitare un processo democratico di educazione alla democrazia.

La finalità è quella di aiutare i bambini ad agire e a pensare autonomamente e a essere felici di pensare-agire, in quanto il fatto stesso di agire e di pensare può dare un gioioso senso a ciò che essi fanno e sono. Inoltre, agire e pensare in modo libero e aperto e rispetto a questioni reali, stimola atteggiamenti critici e creativi nei confronti di sé, degli altri, del mondo e della conoscenza.

I bambini agiscono nel mondo e fanno domande sul mondo interiore ed esteriore ed è questo il punto di partenza della pratica filosofica, sollecitare e svilupparle le domande riferite a sé e al mondo.

Fare filosofia pratica e pratica filosofica con i bambini è aiutarli, a partire dall’esperienza quotidiana, “a pensare la propria vita e a vivere il proprio pensiero” insieme agli altri. 

Il pensiero del bambino, non ancora legato a sovrastrutture, condizionamenti, stereotipi, è sempre genuinamente “filosofico”. Già a due-tre anni pone domande sulla vita, la morte, l’amore, il tempo e lo spazio, il pensiero, il corpo, l’accoglienza, la gioia, il dolore…tutte questioni esistenziali affrontate dalla filosofia, “poiché essa non è altro che la questione, riproposta senza fine, del senso e dell’Essere” (k.jaspers).

L’azione del bambino è sempre piena di senso, l’emozione si fa sentimento nella meraviglia di percezione, sensazione, esperienza, sperimentazione delle cose e degli altri. Le sue azioni pongono domande anche senza parole e cercano riposte plurime attraverso i diversi linguaggi.

Spesso genitori e insegnanti bloccano i perché e, poco a poco, il bambino smette di porli, non agisce più per sperimentare il mondo. Si conforma e si appiattisce sempre di più.

Forse agire la filosofia e riflettere sull’agire permette di mantenere la speranza che un modo migliore di vivere nel mondo è possibile. 

Con ciò non si punta a duplicare il mondo o proporre una utopia che lo trascenda. Al contrario, il solo fatto di pensare controcorrente già è affermazione di un altro mondo. Dal pensiero nasce un altro mondo: non un mondo ideale, ma un mondo nel quale già siamo in altro modo. (w.o.kohan, 2005)

Una volta effettuata l’azione, i bambini riflettono su ciò che hanno effettuato, dialogano sui significati, li confrontano e cercano l’intesa. 

Le problematiche esistenziali affrontate sono le stesse nel bambino, nell’adulto, nel filosofo, anche se esperite con azioni possibili a ciascuno e articolate con un linguaggio proprio. 

Promuovere la meraviglia che porta alla domanda spinge i bambini ad andare oltre l’ovvio, ad acquisire il senso del possibile realizzabile, a incamminarsi verso un altrimenti che è da indagare, perché apre strade sconosciute e per questo alternative al consueto e affascinanti perché sollecitano l’avventura consapevole e competente. 

Lo sviluppo dell’intelligenza si lega al dubbio nel decidere l’azione e le parole, producendo attività critica per “ripensare l’agito e il pensato” e “il dubbio del suo stesso dubbio”. 

I bambini rimettono in questione ciò che proviene dall’esterno, lo discutono e agendo e dialogando lo offrono all’altro perché manifesti il suo assenso o il suo dissenso, attraverso un logos agito e un’azione pensata che è la vita stessa che circola, che va contro il potere, che adopera tutti i linguaggi e accoglie tutte le intelligenze. 

La domanda esistenziale “sostiene la vita che si è, restituisce la vita che non si è”. (g.ferraro, 2005), essa problemizza se stessi e la realtà chiarendo il proprio vissuto.

Non c’è filosofia senza domande, non ci sono domande se non c’è meraviglia, non c’è meraviglia senza azione.

Pur consapevoli che siamo dentro il mistero di ciò che siamo e di ciò che potremmo essere, non dobbiamo aver paura di noi stessi, degli altri e del mondo. Ugualmente tutti i tentativi di esperire tutte le esperienze del mondo sono destinate a fallire poiché non possiamo esaurire l’agire. L’importante è attivare i relativi processi. Il procedere della filosofia agita, a partire dall’infanzia, prepara a convivere con questo mistero senza avere certezze e permette che i bambini scelgano il loro cammino mentre camminano. 

È possibile che un filosofare con simili caratteristiche abbia luogo nello spazio scolastico? La scuola, istituzione del potere disciplinare moderno (M.Foucault), non è forse lo spazio per eccellenza del controllo del pensiero, della rigidezza dei contenuti curriculari, delle gerarchie politiche non dissimulabili, della mancanza di libertà e trasformazione? Non dovrebbe essere insuperabile l’incompatibilità tra la scuola, intesa come istituzione amministrata dall’ordine dominante, e il proposito di un filosofare infantile che rifiuti proprio quell’ordine lì? Non è la scuola la negazione di un pensare filosofico aperto, libero, rivoluzionario? (w.o.kohan, 2005)

Nella relazione educativa occorre “ascoltare la voce del bambino”, la sua storia, la sua rivelazione nell’azione, “lasciarlo essere”, dargli tempo in un continuo generarsi e generare senza ripetere, perché ciascuno è uno, originale e irripetibile. 

“E se ascoltassimo un po’ di più coloro che pensiamo non hanno niente da dirci?” (Convegno Città di Castello, 2005) I bambini hanno da dire qualcosa di importante sulla vita in questo mondo e possono insegnarci un modo nuovo di pensare il mondo. 

La filosofia deve analizzare criticamente i pregiudizi che stanno alla base della nostra conoscenza, affinché l’esperienza vitale possa emergere nella sua genuinità. 

La filosofia è una critica dei pregiudizi. Questi risultati, incorporati nella passata riflessione e fusi con il materiale autentico dell’esperienza di prima mano, possono diventare strumenti di arricchimento una volta che vengano scoperti e fatti oggetto di riflessione. Se non vengono scoperti i loro fondamenti, offuscano e distorcono. Quando vengono scoperti i loro fondamenti e quando vengono rifiutati, ne consegue chiarificazione ed emancipazione; e uno dei principali scopi della filosofia è realizzare questo compito. (j.dewey, 1973, pp. 43-47)

Nelle azioni sempre altro rimane da fare e nel dialogo sempre altro rimane da dire, pertanto le questioni non sono mai chiuse, ma costituiscono una continua domanda culturale e esistenziale che l’insegnante deve accogliere e riconsegnare ai bambini perchè continuino a parlarne e la verifichino permanentemente intervenendo nel mondo con le loro azioni.

Il dialogo è qualcosa in cui si capita, in cui si viene coinvolti, del quale non si sa mai cosa ne salterà fuori e che si interrompe non senza violenza, perchè c’è sempre altro ancora d adire, ogni parola ne desidera una successiva. Anche la cosiddetta ultima parola che in verità non esiste!. (h.g.gadamer)

Il dialogo non va interrotto, esso parte dal guardarsi negli occhi per cominciare ad agire insieme e continua anche nel “dialogo interiore”.

Una scuola che si apre a questo ascolto, accogliendo il bambino come parametro della propria qualità, inizia un cammino in controtendenza.

Non sappiamo ancora bene di cosa è capace un bambino, non è una questione di anni vissuti, ma della ricerca nella relazione con la verità condivisa. (w.o.kohan, 2004). 

Forse troveremo nuove potenzialità dell’infanzia e quindi un nuovo modo di agire e di pensare. Facciamogli spazio. (w.o.kohan, 2004)

Le azioni-questioni vanno sollecitare perché permettono di rapportarsi con meraviglia con il mondo.

Le domande vanno sollecitate perché permettono di mettere in dubbio qualcosa, di voler sapere e voler capire e cambiare.

Tutto ciò al fine di raggiungere competenze:

- corporeo-motorie: agire consapevolmente e in maniera competente e responsabile ricercando azioni dotate di senso;

- logiche: ragionare correttamente imparando a concettualizzare cioè a fornire la definizione essenziale; problemizzare (mettere in discussione un’opinione senza accettarla in modo scontato); argomentare (fornire delle ragioni sensate),

- etiche: esprimere valutazioni di valore e mettere in atto comportamenti coerenti con le proprie idee in accordo con quelle degli altri,

- estetiche: riconoscere il bello come qualità dell’essere negli enti, consapevoli che la bellezza rende più bella la vita;

- socio-affettive sviluppare il proprio pensiero con gli altri in rapporti affettivi e sociali armoniosi e costruttivi.

Già la Scuola di infanzia educa il bambino intero: corporeo, cognitivo, sociale, affettivo e etico. Ognuno di questi aspetti si integra reticolarmente con gli altri e ai bambini vanno fornite le esperienze che favoriscono questa interrelazione. I primi anni sono periodi ottimali per sviluppare la socialità, l’identità, l’alfabetizzazione plurilinguistica, il senso della vita. Gli insegnanti devono offrire opportunità, materiali e esperienze di apprendimento vari e intenzionali. Si adatta il curriculo alle singole esigenze, agli stili di apprendimento di ciascuno, tutti sono incoraggiati a perseguire i propri interessi e a lavorare secondo il proprio ritmo ricercando itinerari e risposte comuni.

I bambini devono essere incoraggiati ad essere attivi dando loro l’opportunità di agire, discutere, sperimentare e trarre conclusioni
.

Inoltre va considerato il contesto culturale e sociale da cui provengono perché la scuola come comunità accetti la diversità.

I bambini vanno apprezzati, sostenuti e resi attori per aiutare la loro crescita. Gli insegnanti sono impegnati a costruire una comunità in cui il rispetto reciproco, l’accettazione dell’altro e l’apprendimento individualizzato nel continuo confronto, sono intrinseche al quotidiano fare scuola e dove i bambini si sentono membri interattivi di una comunità e protagonisti della propria vita.

Chi è vicino ai bambini, in famiglia, al nido o alla scuola di infanzia o primaria, osserva continuamente che sanno esprimere molto bene i loro pensieri con sguardi, gesti e parole, pongono molte domande significative, soprattutto se incontrano nel loro ambiente di vita e nelle relazioni attenzione al loro riconoscimento e valorizzazione
.

La curiosità esplorativa e conoscitiva, la meraviglia della percezione e della scoperta, l’attenzione all’altro, l’ascolto reciproco, la capacità di accogliere punti di vista diversi, ma anche di tenere salde le proprie idee, crescono nella trama di incontri e relazioni già all’interno del nido e della scuola di infanzia. Gesti e parole si arricchiscono di significati nuovi. Un ascolto e un’osservazione continua da parte dell’educatore, accoglie e riconosce le emozioni e le aiuta a diventare sentimenti, favorisce lo scambio e la circolazione delle esperienze e delle idee, sostiene gli interessi e le ricerche, alimenta la meraviglia… nei bambini e gli ritornano, arricchendolo.

Non ci troviamo davanti a piccoli egocentrici incapaci di aprirsi agli altri e al mondo, ma a soggetti abili osservatori, curiosi ed entusiasti esploratori del mondo desiderosi di fare e di sapere, capaci di ricondurre le esperienze trasversalmente ai diversi campi di esperienza e alle discipline, e di mettere in pratica le conoscenze vissute e di applicarle al reale. 

La nostra azione-conversazione si è sviluppata come un flusso di coscienza e di sapere agito, un rivelarsi di conoscenze e capacità che aspettavano solo di essere scoperte e attivate nel concreto della vita scolastica per diventare competenze. 

Ci siamo spesso trovati di fronte allo scetticismo di molti insegnanti di fronte a una didattica che prende le distanzia dalla lezione frontale e dal sapere nozionistico e che promuove il corpo in azione come fondamentale mediatore didattico e della relazione, che vede riacquistata la propria dimensione simbolica, che ci permette di svolgere un ruolo attivo nell’ambiente, nella relazione con gli altri e nella costruzione del sapere, che ci dà la possibilità di intervenire nella realtà per esplorarla, sperimentarla, conoscerla, interiorizzarla, confrontarla, condividerla, cambiarla.

L’esperienza diventa linguaggio/i e il linguaggio/i diventa esperienza. La stessa parola diventa parola-esperienza, unità di un linguaggio che è espressione di un certo processo di organizzazione del pensiero che accade solo grazie all’esperienza della realtà. (m.gori, 2010)

È necessario procedere ad un’alfabetizzazione corporea-motoria così come si procede all'alfabetizzazione sugli altri linguaggi in reciproca integrazione, in modo tale che ne scaturisca una miglior conoscenza della propria grammatica cinesica che rinforza e perfeziona gli engrammi motori posseduti dal soggetto all'interno della propria genetica e della sua memoria muscolare e corporea. (m.gori, 2010, p. 64)

A scuola si deve attivare un’alfabetizzazione che accolga tutti i campi di esperienza e tutte le discipline, tutti i linguaggi e tutti gli aspetti del bambino, nella sua unità ambivalente dove pensiero e corpo, teoria e pratica sono considerate contemporaneamente perché sono la stessa cosa. L’alfabetizzazione “plurale” di tutti i linguaggi (vocale, verbale, scritto, iconico, motorio, musicale…) riconosce e attiva tutte le intelligenze. 

Ciascuno ha la necessità di esprimersi e comunicare ciò che sente dentro di sé e ciò che vive, il che vuol dire fare uscire da sé, dire ad altri la propria interiorità e la propria interpretazione del mondo. Tra i vari linguaggi attraverso cui una persona può esprimersi e comunicare, riveste particolare importanza quello mimogestuale… (m.gori, 2010, p. 36)

L’uomo “è un corpo…è ed esiste, si struttura e si esprime come corpo animato di vitalità psico-socio-cognitiva”. L’Actiologia permette di mettere in evidenza e di considerare sempre l’unità della persona: “non esiste un pensiero disincarnato, avulso dalla materia cerebrale e dai suoi processi, né è possibile alcuno stato emotivo senza un organismo e i suoi cambiamenti fisiologici”. (m.gori, 2010, p. 194 e 202) 

Per questo i nostri progetti devono essere programmati e organizzati su questa concezione di unità dell’uomo (interfunzionalità), ed è da qui che emerge la necessità di unire anche i saperi (interdisciplinarità), che sono gli elementi costituitivi del processo di apprendimento e crescita del bambino. 

Il pensiero sarà incarnato nel corpo e il corpo sarà pensante. 

A scuola si può dire astrattamente al bambino rotolare, camminare ecc. mentre, facendolo agire giocando, possiamo partire dalla realtà anziché dalla lingua, poi riflettere sull’azione e semantizzarla nei diversi linguaggi. Quando il bambino agisce veramente nella realtà, impara la giusta parola corrispondente all'azione. Il linguaggio verbale viene quindi considerato una delle esperienze della realtà fatte con differenti linguaggi e strumenti, ciascuno dei quali traduce, formalizzandolo, un aspetto diverso del reale. Da espressione soggettiva, il gesto stesso diventa un vero e proprio segno istituzionale, la comunicazione di una nozione e ben presto il suggerimento di un pensiero. (m.gori, 2010, p. 69)

Attraverso un’esperienza vissuta, un gesto, un’espressione mimica, un gioco, i bambini sviluppano il proprio pensiero e, successivamente, compiono nuove azioni che daranno origine a nuove riflessioni, e così via... creando un bagaglio di esperienze e conoscenze profonde, vive! L’esperienza e le azioni sono quindi sullo stesso piano dei pensieri e delle parole.

L’unità consiste anche nel non imprigionarsi in un singolo campo di esperienza o in una singola disciplina, ma cercare di fonderli  in maniera sistemica e modulare per portare l’esperienza corporea nell’esperienza teorica e l’esperienza teorica in quella corporea.

Le finalità della scuola consistono nell’offrire agli alunni occasioni di apprendimento dei saperi della cultura di base e dei linguaggi ad essa associati, e di promuovere l’acquisizione degli strumenti di pensiero adeguati alla vita quotidiana, per decidere le scelte e per sviluppare l’autonomia dell’individuo (Curricolo 2007).

La scuola persegue proprie finalità che la rendono un luogo idoneo alla formazione e agli apprendimenti degli individui, e per questo attiva dei percorsi che mirano a: valorizzare esperienze e conoscenze degli alunni; dare senso a ciò che l’alunno conosce e possiede; attuare interventi adeguati nei riguardi delle diversità; non creare disuguaglianze, realizzare attività e compiti per rispondere alle varie esigenze; favorire l’esplorazione e la scoperta; sollecitare le discussioni, individuazione e soluzione problemi, lo sviluppo del pensiero critico e creativo; promuovere la consapevolezza del proprio modo di apprendere; riconoscere difficoltà, punti di forza e strategie; realizzare percorsi in forma di laboratorio: sostenere l’operatività e allo stesso tempo il dialogo e la riflessione su quello che si fa; l’acquisizione dei saperi richiede un uso flessibile e polivalente degli spazi usuali della scuola, ma anche la disponibilità di luoghi attrezzati che facilitino il processo di esplorazione e di ricerca in tutti i campi di esperienza e con tutti i linguaggi. (indicazioni per il curricolo, p. 46)

Il proposito di filoso-fare con i bambini non è troppo ambizioso per un docente della scuola di infanzia e primaria. Riflettendo sul termine, si comprende che “fare” significa eseguire azioni, compiere un’esperienza, percorrere un cammino insieme; “filoso-fare”, indica non il sapere calato dall’alto, ma le riflessioni sui grandi temi che permeano l’esistenza umana; infine, la preposizione “con” rimanda all’incontro tra persone in presenza che condividono l’esperienza, la riflessione, la costruzione del sapere e producono cambiamento.

Non c’è modo di risolvere l’enigma del mondo, il mistero di ciò che siamo e di ciò che potremmo essere. Il filosofare si accompagna a questo enigma, lo mantiene, lo alimenta, però non lo mitiga. Non è necessario (e forse nemmeno conveniente) aver paura di questo enigma. Sarebbe come aver paura di noi stessi. Predisporre il cammino della filosofia per i bambini suppone non solo che siamo disposti a convivere con questo enigma e quest’assenza di certezze, ma anche qualcos’altro: permettere che i bambini percorrano un loro cammino. (w.o.kohan, 2006, pag. 459)

Lo stupore e la curiosità dell’interrogarsi di fronte al mondo sono elementi propri dell’essere umano che già nelle prime età della vita inizia a porsi domande radicali sul senso del proprio essere ed esistere e della realtà che lo circonda. Ogni giorno ci accorgiamo che i bambini (anche quelli di tre-quattro anni) vogliono sapere da dove sono venuti, cosa significhi morire, come si spiega il miracolo della vita e spesso non basta rispondere alla prima domanda, essa infatti, sarà la prima di una serie di ininterrotti “Perché?”. 

Domande e risposte di natura filosofica che, se non colte o sottovalutate, si spengono trasformandosi in ovvietà e stereotipi. 

Siamo quindi chiamati a rispondere prontamente sollecitando ulteriori perché e a meravigliarci insieme a loro davanti al mistero del mondo in cui viviamo e che ci accoglie. 

L’educazione al pensiero attraverso la pratica del filosofare può realizzare uno spazio di felicità nella misura in cui essa è donatrice di senso che si realizza nella mediazione che si instaura tra soggetto e il mondo, tra me e l’altro-l’altra. In questa prospettiva il filosofare, inteso come capacità di riflettere su ciò che si ritiene importante ed essenziale dell’azione vissuta, può divenire uno strumento educativo per educare a pensare-agendo e ad agire-pensando (actiologia).

Parlare di filosofia per bambini può sembrare un’idea strana per la gente comune, anche la maggior parte degli operatori scolastici pensa che questa disciplina sia ben lontana dall’orizzonte della scuola di base in quanto non accessibile ad età così giovani; pensare alla filosofia nella scuola dell’infanzia può sembrare persino assurdo. Nella realtà scolastica, anche italiana, tuttavia l’espressione “filosofia per/con i bambini” (Philosophy for Children - P4C) si sta diffondendo insieme alla sua pratica. Non si tratta di anticipare il tradizionale insegnamento della filosofia a fasce di età anteriore alla scuola superiore, ma di utilizzare il metodo del dialogo filosofico per stimolare i bambini a una riflessione su contenuti filosofici propri del loro vissuto
.(m.lipman, 1999)

Far filoso-fare i bambini, i ragazzi e i giovani vuol dire stimolare e sviluppare un’attitudine critica e autocritica al servizio della razionalità e alla pratica dei propri sentimenti perché per arrivare alla comprensione umana (che si può considerare essere il vero fondamento etico della convivenza democratica) serve l’azione e la pratica. 

Quindi filoso-fare la pratica e praticare la filosofia.

Filosofare con i bambini vuol dire anche avviare un processo di democratizzazione del pensiero. 

Appartenere ad una cittadinanza globale non significa soltanto avere la consapevolezza di far parte del proprio tempo ma significa saper cogliere la dimensione della tolleranza, del rispetto delle diversità altrui, si deve porre il ragionamento sopra ogni cosa, abituando i bambini a confrontarsi con l’incertezza, a prendere decisione nelle situazioni problematiche e soprattutto a saper sostare nel dubbio. (m.lipman, 1999)

Il ruolo del docente è quello di semplificatore.

Non siamo ascoltatori passivi o garanti di idee giuste e vere, non dispensiamo “verità” dall’alto della nostra cultura e esperienza. Dobbiamo saper ascoltare attentamente e accettare ogni intervento, ogni dubbio, ogni proposta degli alunni, ponendoci nell’ottica che tutto è relativo, che il “bene e il male” dipendono da molteplici punti di vista e allo stesso tempo saper indirizzare gli interventi in una direzione piuttosto che in un’altra, pur lasciando emergere che non vi è un assolutamente giusto o un assolutamente sbagliato. 

Ma anche che il bene e il male possono essere scelti nella relazione di accoglienza o di rifiuto dell’altro e nel nostro rapporto con le cose e la natura.

In tal modo si fa scoprire ai bambini la necessità di non assumere ciò che proviene dall'esterno passivamente, ma di rimetterlo in questione, discuterlo e offrirlo all'altro affinché manifesti il suo assenso o il suo dissenso, attraverso un logos che è vita, che è “dia-logo”, che circola, che non ristagna negli angusti spazi del potere, dei mezzi che controllano, distribuiscono e amministrano il linguaggio e i valori

Filoso-fare fra i banchi significa dare valore a una scuola che dà voce alle domande, e non alle risposte preconfezionate, “che è laboratorio di ricostruzione e di reinvenzione delle conoscenze, che abbandona la logica dei saperi depositari, nozionistici ed enciclopedici, per dare “ali larghe ai suoi allievi-gabbiani”. (m.lipman, 1999)

L’uomo agisce e quando riflette sull’azione, costruisce la cultura. Questa è la actiologia, una antropomotricità che sollecita il corpo pensante e il pensiero agito. (m.gori, 2010)

Qualcuno potrebbe chiedere: “ma che c’entra l’educazione motoria e il gioco in tutto questo, in particolare con la filosofia”? 

Quando viene affrontato nella scuola, se ne riducono le caratteristiche considerandolo attività originata da un bisogno naturale di operare, di cimentarsi, di affrontare difficoltà, di riuscire a compiere determinate imprese, di contrapporsi al proprio simile, di superare con la tenacia o con l’astuzia o con qualità motorie ostacoli o quant’altro possa costituire un obiettivo ambito o piacevole o difficile o fantasioso. Sotto il profilo motorio, il gioco rappresenta un mezzo di ginnastica spontanea, libera da schemi precisati, con un forte potenziale educativo
. Ma così ne vengono descritte solo le caratteristiche biologiche, simili a quelle degli stessi animali. Oppure lo trasformiamo in un mezzo funzionale all’intelligenza e agli apprendimenti. O ancora finisce per essere ridotto a ludismo deresponsabilizzante.

Pur senza negare che il gioco è un mezzo ortogenetico e auxologico che favorisce la normale crescita dei bambini (pur senza ridurlo a questa età, ma applicandolo a tutta la vita) dal punto di vista pedagogico esso educa alla creatività, alla democrazia e ai valori.

Il gioco è un’attività esclusivamente umana, prodotto della cultura e che produce cultura, il cui scopo è quello di apprendere gioiosamente qualunque contenuto e di educare alla scoperta di sé e alla convivenza democratica.

Unire alla riflessione e allo scambio relazionale il gioco e le azioni motorie, consente al bambino di sperimentare l’unicità di mente e corpo, di percepirsi cioè come un unicum. Non si tratta soltanto di imparare attraverso il corpo oppure di imparare facendo, ma di riflettere partendo dall’azione e dal gioco sul valore del corpo, sul fatto di essere un corpo vivente nel mondo.

Il bambino che gioca affina le sue qualità psichiche, cognitive, sociali, etiche perché in tale attività orienta le sue azioni verso una determinata finalizzazione attraverso la fantasia creativa. Si genera un gioioso impegno dell’intelligenza, dell’attenzione, del pensiero, della volontà, delle relazioni. Egli produce, esprime e applica qualcosa di personale, di continuamente nuovo, che manifesta con la sua motricità, il suo animo, il suo sentire, il suo lavoro costruttivo, il suo impegno, la sua volontà, la sua personalità
.

Il gioco è il più efficace metodo e modo di conoscenza del mondo e dei mondi che ci circondano, è un’ importante veicolo di riflessione tramite il quale il bambino può sperimentare e rielaborare al fine di una più viva comprensione anche il senso di concetti e significati astratti e di valori sui quali la nostra epoca vacilla e ci avvinghia in frustranti “perché” che non trovano più risposta. 

Per Nietzsche l’uomo, attraverso il gioco, realizza una ‘presa di distanza’ dalla propria vita: ‘gioca’ il lavoro, ‘gioca’ l’amore, ‘gioca’ la lotta, ed in questo modo si auto-rappresenta. Il gioco è dunque innanzitutto una modalità rappresentativa, ed per Nietzsche un gioco di prospettive, di avvicinamenti e distanziamenti dalle cose, che ci permette di vedere ‘meglio’ la realtà, di comprenderla nel suo divenire molteplice ed incessante cambiamento. Tuttavia Nietzsche sottolinea che nel gioco non dimentichiamo mai la realtà, proprio perché essa è, per così dire, il ‘materiale’ esistenziale sul quale, e a partire da quale, si gioca. Agli attori dunque non è concesso di togliersi la maschera, così come non è concesso lo sguardo di uno spettatore, uno sguardo esterno sul gioco del mondo: non c’è nessun luogo esterno al mondo da dove esso possa essere giudicato, neppure in quanto fenomeno estetico. Così la seconda presa di coscienza è uno sguardo interno al gioco, che riconosce l’apparenza non di contro ad una ‘sostanza’, ma come tutto ciò che realizza e vive. 

 Il gioco ci dona il presente conferendo l’immediatezza del senso reciproco fra i giocatori e gli oggetti coinvolti. E all’oltreuomo nietzscheano è conferito un senso a partire dal gioco di interpretazione della storia e dei fenomeni del mondo: è essenziale, dopo la morte del logos, che egli sappia essere un giocatore. Perché la terra è un tavolo divino, fremente per nuove parole creatrici e per divini lanci di dadi.

La nostra proposta di filoso-fare con i bambini della scuola può essere vista come un’evoluzione, un arricchimento dell’approccio di Lipman, in quanto aggiunge: “Il pensiero riflessivo sull’azione, sulla realtà di sé, degli altri e del mondo, contestualizzato, l’azione come continua verifica del pensiero, con effetti di natura pragmatica sia nelle relazioni che nel soggetto”. (m.gori, 2010)

Non serve essere, oltre che insegnanti, filosofi o “maestri di vita”, dobbiamo semplicemente metterci nell’ottica di una nuova metodologia, che si realizzi in una 

…ricerca continua di una nuova identità che ri-medi la necessaria, attuale esigenza di ridefinire i rapporti tra filosofia e società, tra filosofia e politica, tra filosofia e vita, tra filosofia e azione e gioco, tra etica e ricerca del senso. Né allenatori o terapisti del corpo, ma educatori della persona che attraverso l’azione consapevole e competente dimostri la sua ineludibile unità fisico-simbolica. (m.gori, 2010)

L’educazione fisica, meglio di altre discipline, si propone come mezzo, strumento e vissuto per una gioiosa didattica interdisciplinare, in cui teoria e prassi si fondono, permettendoci di affrontare una rinnovata filosofia pratica (e pratica filosofica) e una riappropriazione della corporeità in cui pensiero e azione ridiventino azione-pensata e pensiero-agito, verso un mondo migliore costruito da persone nuove. 

L’approccio interdisciplinare alla metodologia e multidisciplinare alla didattica, apre a nuovi spazi di ricerca e di approfondimento. 

I collegamenti tra la filosofia e il corpo in azione, si concretizzano in una reale possibilità di agire consapevolmente, competentemente e responsabilmente e contemporaneamente di poter riflettere sull’azione verso conoscenze, competenze e ricerca del senso. 

 “..ma anche di effettuare il processo inverso e cioè partire dalla riflessione teorica su alcuni tematiche esistenziali e dagli apprendimenti formali e informali e verificare se potevano essere realizzati nella pratica del corpo in azione”. (m.gori, 2010)

Tutto questo implica di 

…partire dall’azione per arrivare al pensiero, per tornare all’azione e di nuovo al pensiero come in una spirale in cui elasticità e consequenzialità, compressione ed espansione della struttura metodologico-didattica del lavoro si succedevano dinamicamente senza privilegiare né la pratica né la riflessione, né la causa né l’effetto, né il corpo né la mente…. (m.gori, 2010)

Dobbiamo costruire la didattica su un modello in cui pensiero ed azione si fondono nella riflessione, nella scoperta di senso e orientando ai valori. Infatti: “… se ci soffermiamo anche un istante a comprendere una qualunque delle nostre azioni, vi troviamo già presente il senso più profondo della vita, delle relazioni, del rapporto col mondo”. (m.gori, 2010)

Il corpo è gesto e il gesto è comunicazione, dobbiamo dunque riappropriarci del linguaggio del corpo e della sua comunicazione simbolica, attraverso la riflessione sul corpo, noi stessi, l’agire sul mondo. Il noi, il nostro agire è un corpo-pensante-comunicante nel mondo.

È importante che il bambino condivida le proprie esperienze ed il proprio vissuto con gli altri, sia per riflettere criticamente sui propri comportamenti e le proprie azioni, sia per sviluppare la capacità di espressione-comunicazione con tutti i linguaggi, attraverso il dialogo mediato dall’insegnante. 

Insieme ai bambini abbiamo pensato con il corpo e agito con il pensiero, effettuando azioni e giochi ai quali abbiamo conferito un senso trattando temi filosofici.

Abbiamo anche sottolineato l’intenzionalità delle nostre azioni e parlato di democrazia: i bambini possono compiere scelte, possono decidere insieme e produrre cambiamenti.

Un altro argomento sul quale lavorare è la formazione dell’identità personale dei bambini, mediante giochi e confronti tra bambini e animali o piante, sottolineandone identità, differenze e uguaglianze.

Abbiamo anche affrontato argomenti come felicità-tristezza, tempo-spazio, scambio dei ruoli, amicizia e collaborazione.

Ogni singolo bambino ha avuto la possibilità di agire, pensare, parlare, disegnare...confrontandosi.

Sono la collaborazione e la convivenza due tra gli aspetti pedagogicamente più significativi del gioco, sui quali porre l’attenzione e sviluppare riflessioni filosofiche da costruire e condividere. 

Del resto, seppur in maniera semplificata, noi insegnanti trattiamo quotidianamente temi filosofici. Quando parliamo di rispetto per gli altri, amicizia, convivenza, giustizia stiamo, in qualche modo, già facendo filosofia. Esercitiamo il pensiero critico stimolando negli alunni la ricerca della conoscenza dinamica. Spesso però lo facciamo in maniera astratta, formale, passando dalle parole ad altre parole. Ma come abbiamo già detto in altre parti del lavoro, non si può continuare a parlare di virtù se non la dimostriamo anche concretamente attraverso la produzione di azioni virtuose e non virtuali.

Partendo da un’azione e dal gioco, è stato possibile giungere alla riflessione, al corpo pensante, al pensiero. Il discorso, partito quindi dal corpo in azione, ha cominciato a parlare di emozioni, relazioni, sentimenti attraverso continue sollecitazioni per suscitare nei bambini nuovi modi di agire, di pensare e di ragionare. 

Questa metodologia può rinnovare non solo una disciplina (l’educazione fisica) che sta vivendo il suo declino
, ma tutti i campi di esperienza e tutte discipline e quindi la scuola nella sua interezza.

Secondo Lipman, l’esercizio critico del pensiero, l’incontro con temi e problemi che stimolino una ricerca di conoscenza, il confronto con diverse ipotesi di interpretazione del mondo e con diversi percorsi logici e l’apertura alla dimensione filosofica dell’esperienza, devono essere elementi essenziali in ogni percorso di formazione. È necessario, quindi, che vengano attivati anche negli anni della scuola di infanzia e primaria. 

Ci siamo posti lo stesso interrogativo di Lipman: come è possibile fare questo? La risposta è arrivata di conseguenza: bisogna costruire percorsi, strumenti e materiali che propongano problemi, inducano perplessità, coinvolgano i bambini in una dimensione euristica, cioè di ricerca. 

Il dubbio e la continua rinegoziazione di presunte verità diventano il motore del miglioramento cui siamo chiamati sempre: “l’insegnante efficace non è colui che conosce ma colui che sa cercare e sa insegnare a farlo”. (a.maslow, 2010)

Non vogliamo certamente tralasciare anche la narrazione o la lettura di racconti, che rappresentano un ottimo veicolo per presentare problematiche morali e sociali e forniscono un interessante approccio ai problemi grandi e complessi come la vita, la morte, l’ingiustizia, il perdono, l’amicizia… 

Ma la scuola deve educare a tutti i processi di alfabetizzazione possibili. Pretendere di stampare allievi pappagalli, anonimi e conformisti, pronti a fare il controcanto all’insegnante e al libro di testo è anacronistico e deleterio. Pedagogia e Filosofia, oggi, possono andare a braccetto nella direzione contraria e scegliere di dar vita a un sistema formativo “che assicura alla sua utenza teste ben fatte, piene di perché, e cuori solidi, pieni di valori”. (f.fabbroni, 2006)

Portare la Filosofia fra i banchi significa valorizzare una scuola che dà voce alle domande e non alle risposte preconfezionate, che è laboratorio di ricostruzione e di reinvenzione delle conoscenze, che abbandona la logica dei saperi depositari, nozionistici ed enciclopedici, per dare “ali larghe ai suoi allievi-gabbiani”. (f.fabbroni, 2006)

La Filosofia non dà risposte, ma stimola domande e sollecita il bambino ad agire criticamente. Essa fa della scuola un’officina di metodo, dove si allenano le intelligenze e la fantasia allo scopo di tagliare insieme il duplice traguardo dell’imparare a imparare e dell’imparare a creare, la fucina dove si foggiano piccoli Socrate e piccoli Amleto, protesi a dilatare i propri orizzonti di conoscenza per esplorare l’Altrove, che sanno osservare l’ambiente sociale e naturale che li circonda e sognare orizzonti lontani…”con la testa fra le nuvole ma coi piedi ancorati a terra, così da toccare i cieli dove brillano le stelle della conoscenza generativa (che fa girotondo con altri saperi, interdisciplinari) e della conoscenza euristica (problematica, plurale, antidogmatica)”. (f.fabbroni, 2008)

Filoso-fare si rivela quindi strumento irrinunciabile per una lifelong education. 

La Filosofia indossa così l’abito della pedagogia se diventa critica e contesta gli aspetti negativi della società, se è sempre rivolta in avanti, verso il domani, il possibile, l’utopia, contro tutto ciò che porta a paralizzare lo sviluppo multidimensionale della persona. 

Filoso-fare a scuola è una scelta contro il conformismo intellettuale, la solitudine affettiva, il cattivo gusto e la deprivazione estetica, il disimpegno civile, il colonialismo economico, la standardizzazione dei consumi e dei comportamenti collettivi, il monopolio dell’informazione di massa ed elettronica,. Aiutare i bambini a pensare significa fornire la chiave della loro concreta libertà. 

Pensare richiede tempo
. Oggi il camminare lento non è consentito e tuttavia la riflessione è possibile se “il camminare è lento”. (g.reale,1996)

La filosofia e la pedagogia si impegnano insieme a modificare la realtà nella direzione del possibile calandosi nell’esperienza educativa per realizzare l’integrazione di tutti gli aspetti in cui si esprime l’infinita ricchezza della vita individuale e collettiva. 

Le intelligenze multiple proposte da Gardner trent’anni fa sono oggi irrinunciabili per cogliere e allacciare i fili di una gigantesca matassa cognitiva. È necessario che le persone, a partire dai bambini, persone “in formazione”, siano messe nelle condizioni di padroneggiare le singole discipline per padroneggiare (cioè interpretare, associare, costruire, inventare) l’intero sapere. Questo è possibile “se la Pedagogia e la Filosofia fanno girotondo nelle due piazze grandi dell’educazione: la Persona e la Scuola”. (f.fabbroni, 2006) 

Entrambe prendono la mano del soggetto-persona, modellano la mente plurale delle giovani generazioni e mandano in soffitta la scuola nozionistica, enciclopedica e verbalistica, “ingobbita sotto il pesante zaino del suo mnemonismo cognitivo e della sua inattualità culturale”.

Pedagogia e Filosofia assieme equipaggiano la Persona in formazione di autonomia di pensiero (facendola titolare di una mente plurale) e di un’etica solidaristica (facendola titolare di valori plurimi). 

Il corpo in azione riflettuto, dialogato e condiviso produce l'educazione interdisciplinare.

Il gioco, inoltre, nella sua forma sociale, è un esercizio di scambio di significati, un esercizio raffinato di forme comunicative.

Ciò permette ai bambini di esprimersi e di imparare giocando.

Il gioco, oggi come ieri, ha consentito e consente la partecipazione diretta ed attiva del soggetto nell'espressione delle proprie capacità d’azione (motorie, affettivo-emotive, cognitive, relazionali, etico-morali, ecc.) favorendo una libertà operativa e comunicativa che altri contesti interattivi non consentono di esprimere al singolo ed al gruppo. Dunque, quando il gioco viene svolto attivamente e direttamente, costituisce l'espressione della libertà personale entro uno specifico contesto interattivo, in cui i rapporti spazio-temporali tra soggetti, oggetti ed eventi, sono organizzati dai e a pro dei partecipanti. I soggetti partecipanti nel gioco sono liberi anche quando vi sono regole da rispettare. f.fabbroni, 2004

Presentiamo sinteticamente uno schema metodologico-didattico di riferimento per l’organizzazione e la gestione di una tale attività.

Finalità

“Creare competenze filosofiche esercitando la pratica filosofica fin da bambini”. lipman, 1970 “Sollecitare i bambini a riflettere sul senso della vita, della presenza al mondo e delle relazioni con gli altri attraverso il corpo in azione”. “Sollecitare i bambini ad agire, scoprire gli altri e gli oggetti, il mondo, giocare… quindi aiutarli a riflettere sul senso della vita, della presenza al mondo nel dialogo costruttivo con gli altri”. m.gori, 2010

Riferimento ai Curricoli (2007)

Concetti e parole chiave:

- Nuovo umanesimo, dare senso alla frammentazione del sapere: individuare un senso nelle competenze, nei saperi e nelle abilità.

- Educare la persona a scoprire il valore di sé, degli altri, delle cose, della realtà per superare l’eccesso di avere e la carenza di essere.

- Scuola come luogo dove si riconosce significato a ciò che si fa, rispetto di sé e degli altri, nessuno escluso; dove viene consegnato il patrimonio culturale che ci viene dal  passato perché non vada disperso e possa essere messo a frutto. 



- Educare istruendo per preparare i giovani al futuro fornendo le competenze indispensabili per essere protagonisti.

- Accompagnare il percorso di formazione personale di ciascuno verso la sua ricerca di senso e la costruzione della propria personalità.

- Apprendere ad apprendere: scoperta del senso e promozione della capacità di innovare e costruire il saper essere e il saper fare.

- Scuola dell’autonomia: percorso curricolare attento all’unità e irripetibilità di ciascun alunno e dei suoi contesti di vita; condivisione del progetto educativo da parte della famiglia e della società.

- Educazione alla cittadinanza: società locali in equilibrio con l’ecosistema.

Curricolo della Philosophy for Children

Filosofia: a partire dalla lettura e ascolto di testi guida, discutere insieme su temi esistenziali.

Pedagogia: costruzione del pensiero complesso (critico, creativo, valoriale) e democratico (disponibilità all’ascolto, al rispetto delle idee degli altri)

Didattica: classe come comunità di ricerca e discussione 

Insegnante: semplificatore dell’apprendimento

Competenze degli alunni:

- cognitive: ragionevolezza

- sociali: democrazia

- psichiche: dalle emozioni ai sentimenti

- procedurali: trasferibili ai diversi campi di esperienza, alle discipline, alla vita.

Il curricolo, riconosciuto come il più completo programma di “educazione del pensiero” a livello internazionale, avvia al pensiero filosofico ed all’indagine filosofica intesi come peculiari modalità cognitive; esso è costruito in base a precise coordinate di ordine pedagogico e secondo un modello a spirale, proponendo gli stessi temi e gli stessi problemi a livelli crescenti e differenziati di complessità (dalla scuola dell’infanzia a tutta la primaria) e calibrandoli in riferimento alle funzioni cognitive chiamate in causa ed alle fasi di sviluppo cognitivo; propone materiali (racconti, manuali) da utilizzare come stimolo per attivare e sostenere un processo di indagine filosofica in un contesto dialogico (Bruner: format narrativo o pensiero narrativo); ambientazione: contesti esperienziali indeterminati e problematici; personaggi che assumono/modellano diverse posizioni epistemiche ed euristiche; idee guida riferite a problemi della tradizione filosofica; continuità e concatenazione esperienziale: pensiero riflessivo)

Riferimenti teorici

Dewey: pratica laboratoriale e ambiente formativo:

- ruolo fondante dell’esperienza nei processi formativi ed educativi 

- ruolo fondante della dimensione culturale e sociale nei processi formativi ed educativi

- modello procedurale dell’ “inquiry” come pensiero riflessivo

- filosofare come modello di pensiero riflessivo socialmente diffuso e condiviso.

Vygotskij: interazioni sociali potenziatrici dello sviluppo cognitivo.

Bruner: sviluppo della conoscenza attraverso narrazione, argomentazione, sostegno cognitivo dell’altro.

Lipman: filosofia per bambini

Cooperative learning: comunità di ricerca per costruire conoscenze e competenze

Mastery learning: conseguimento di livelli qualitativi elevati di apprendimento per tutti gli alunni 

Proposta di un curricolo di filosofia pratica dei bambini (m.gori, 2010-2011
Actiologia, corpo pensante e pensiero agito:

- rapporto tra esperienza e pensiero, conoscenza e azione

- pensiero riflessivo sull’azione e dell’azione sulla riflessione.
Filosofia: dalle percezioni, sensazioni, azioni motorie quotidiane, giochi agiti in situazione riflettuti, pensati, discussi, modificati verso temi esistenziali nell’unità della persona.

Pedagogia: costruzione del pensiero complesso (critico, creativo, valoriale) e democratico (disponibilità all’ascolto, al rispetto delle idee degli altri) a partire dal corpo in azione.

Didattica: classe come comunità di azione, ricerca e discussione.

Insegnante: semplificatore delle attività di’apprendimento.

Competenze degli alunni:

- cognitive: ragionevolezza

- sociali: democrazia

- psichiche: emozioni e sentimenti

- procedurali: trasferibili alle azioni, agli apprendimenti, alla vita

- corporeo-motorie: azioni dotate di senso

Un tale curricolo dei bambini è un percorso di introduzione all’azione pensata e al pensiero agito nella contemporaneità della loro unità interfunzionale, costruito in base a precise coordinate pedagogiche e didattiche, costruito secondo un modello a spirale, in cui non c’e soluzione di continuità tra teoria e pratica, ma i due momenti si alternano continuamente e sono compresenti, propone il corpo in azione e il gioco da utilizzare come stimolo per attivare e sostenere un processo di indagine filosofica in un contesto dialogico, o come verifica concreta delle ipotesi costruite dal pensiero individuale e/o collettivo.

A seconda dell’età degli alunni aumenta la complessità di azione e riflessione sugli stessi temi e problemi calibrati secondo le possibilità del corpo in azione e le funzioni cognitive chiamate in causa. 

Finalità 

Il curricolo è trasversale ai diversi campi di esperienza e agli ambiti disciplinari in quanto propone temi e problemi di natura filosofica a partire dal corpo in azione (percezione, sensazione, azione, gioco) contestualizzato per affrontare mediante la riflessione, il pensiero e il dialogo temi e problemi di natura filosofica che interessano la struttura profonda del sapere-agito e dell’azione-pensata.

Ciò al fine di avvicinare i bambini alla filosofia pratica, stimolando le loro capacità riflessive sull’azione dotata di senso per:

- far comprendere l’unità tra azione e riflessione

- fornire strumenti per sviluppare un pensiero autonomo.

- sollecitare una situazione di dialogo aperto

- facilitare l’elaborazione e lo scambio di idee

- aiutare i bambini a motivare, argomentare, sostenere le proprie azioni e opinioni e rispettare quelle altrui

- semplificare la complessità

Obiettivi generali

- Sviluppo di abilità congruenti tra il corpo in azione, il ragionamento e l’argomentazione, il pensiero critico, il pensiero creativo, di competenze di livello e ordine superiore e metacognitive.

- dare senso al corpo in azione, contemporaneamente alle abilità di pensiero logico formale e informale.

- Sviluppo di capacità di ascolto, di decentramento, di rispetto delle regole e dei turni di azione e di gioco, di dialogo, di assunzione di responsabilità, di presa in carico, di rispetto degli altri, di accettazione e apprezzamento della diversità (punti di vista, posizioni, provenienza culturale…).

Obiettivi educativi

- educare all’azione polisensoriale, polivalente e plurilinguistica

- educare al pensiero multi-dimensionale e complesso (etico, critico, creativo)

- integrare dimensione cognitiva, affettiva, sociale e fisica

- promuovere l’autonomia nei processi deliberativi

- praticare il filosofare nella sua dimensione dialogica e sociale

- educare al dialogo ed alla corretta argomentazione

- integrare lo sviluppo di abilità cognitive e le esperienze di partecipazione democratica

Obiettivi cognitivi e sociorelazionali

- sviluppo delle tre componenti del pensiero: critic, creative, caring

- riflessioni sulle azioni sperimentali e riflessive

- riflessione sul significato delle parole e sulla loro valenza comunicativa

- ricerca della congruenza tra azioni e parole

- uso motivato e appropriato di azioni e parole nella comunicazione

- riflessione sull’origine delle azioni e sul loro senso

- riflessione sull’origine del pensiero come approfondimento dell’azione

- riflessione sull’evoluzione del pensiero e capacità di contribuire alla creazione di un sapere condiviso e co-costruito

- miglioramento nella capacità di interpretare criticamente la realtà del corpo in azione e del mondo

- partecipazione attiva alla propria educazione

- atteggiamenti di ascolto/conoscenza di sé e di relazione positiva nei confronti degli altri

- sviluppo della propria autonomia di giudizio

- sviluppo della propria creatività e capacità di individuare soluzioni alternative rispetto ai problemi pratico/teorici proposti;

- espressione cinesica e verbale adeguata di emozioni, stati d’animo e sentimenti

- espressione cinesica e verbale nella forma più adeguata, della propria situazione/esperienza relazionale

- espressione cinesica e verbale, nella forma più adeguata, della propria esperienza cognitiva, della percezione di sé e del proprio ruolo nella classe, nella famiglia, nel gruppo dei pari e nell’ambiente

Obiettivi formativi

Conoscenze:
- riflettere, concettualizzare, problemizzare, argomentare su comportamenti che sono alla base della vita

- mettere in atto comportamenti corretti

- confrontare le opinioni degli altri per rivedere le proprie

- sapere il senso dell’azione

Abilità logiche:

- ragionare e concettualizzare motivando i propri enunciati, fornendo una definizione essenziale 

Etiche:

- mettere in atto comportamenti coerenti con le proprie idee. 

Estetiche:

- riconoscere il bello interiore e esterno

Socio-affettive:

- sviluppare il proprio pensiero con gli altri in rapporti affettivi e sociali armoniosi e costruttivi.

- esternare idee personali, senza paura e senza vergogna. 

Corporeo-motorie:

- agire consapevolmente, intenzionalmente, responsabilmente

Descrittori

L’alunno

- effettua azioni e giochi per sperimentare

- osserva le azioni altrui e le confronta con le proprie

- ascolta i pensieri altrui e li confronta con i propri

- esprime le proprie opinioni rispettando il turno

- comunica esperienze 

- trova azioni per esprimersi

- trova le parole per esprimersi

- individua parole sempre più precise per spiegare i fatti

- formula domande, s’interroga

- dà senso alle esperienze

- è consapevole che la sua conoscenza della realtà è parziale

- descrive i percorsi fatti e li documenta.

Utilizzo

Scuola dell’infanzia: in sezione o in sezioni aperte, in orario curricolare, trasversale ai diversi campi di esperienza. 

Scuola primaria: in classe o in classi aperte, in orario curricolare, trasversale a tutte le discipline

Progetto inserito nel POF

Implementare le attività di filosofia pratica e pratica filosofica nel curricolo trasversale nella scuola dell’infanzia e primaria a partire dalla riflessione sull’azione e sul gioco, attraverso laboratori integrati interdisciplinari e permanenti. 

Scuola dei laboratori e dei perché.

Continuità tra scuola dell’infanzia/scuola primaria.

Impianto pedagogico

Centralità dell’esperienza: attraverso azioni e giochi (con connotazioni etiche, estetiche, logiche) per appropriarsi del metodo dell’indagine filosofico-pratica e della pratica-filosofica.

Tipologie di pensiero

Pensiero critico (critical thinking): governato da criteri, rimuove i pregiudizi, è autocorrettivo e sensibile al contesto. Favorisce la messa in discussione delle risposte autocorreggendosi. 

Pensiero creativo (creative thinking): si muove nel continuo rinnovamento di se stesso, attivando il pensiero originale, le idee euristiche e formando pensieri indipendenti e valori nuovi. 

Pensiero affettivo (care thinking): consente di prendersi cura delle persone attraverso un’attribuzione valoriale intrisa di affettività. È una modalità di pensiero che si traduce in azione, dando un senso ed un valore al mondo.

Pensiero agito (action thinking): consente di agire pensando e di pensare agendo.         

Pensiero critico


 Pensiero creativo  

    
Pensiero affettivo

      Pensiero agito-Azione pensata

Centralità della dimensione culturale e sociale

L’esperienza formativa ed educativa è sostenuta da una dimensione comunitaria di azioni e giochi verso la ricerca filosofica in cui il corpo in azione insieme individuale e collettivo, svolge un ruolo peculiare nell’unità della persona e nell’unitarietà dei presenti.

Rapporto tra esperienza e pensiero, conoscenza e azione

L’esperienza è educativa se ricostruita e riorganizzata dal pensiero riflessivo.

Il pensiero è educativo se sperimentato dal corpo in azione

La conoscenza non precede né è distinta dall’azione (agire pratico), ma l’azione genera conoscenza che diventa parte integrante dell’azione (pratica) (learning by doing). 

La filosofia non è un sapere, è un metodo di indagine riflessiva nella realtà esperienziale. L’azione non è agire fisico, ma un metodo di indagine concreta sulla vita. La nostra proposta è una esperienza educativa totale attraverso la filosofia come metodo di indagine riflessivo nella realtà esperienziale ed esperita.

Educazione dell’azione pensata e del pensiero agito

Il corpo in azione deve essere agito, stimolato, potenziato in tutti i campi di esperienza e in tutte le discipline attraverso una costante ricerca di consapevolezza, competenza, responsabilità, senso…per potersi pienamente esprimere ed espandere. Esso deve essere educato, ovvero sistematicamente sottoposto alla riflessione critica, revisione, organizzazione individuale e comunitaria che gli consenta di crescere e svilupparsi nelle sue funzioni e potenzialità.

Il pensiero deve essere attivato, potenziato, stimolato all’interno di tutti i campi di esperienza e di tutte le discipline attraverso una costante ricerca di condizioni pratiche che gli consentano di emergere, di esercitarsi, di espandersi. Esso deve essere educato, ovvero sistematicamente sottoposto alla verifica concreta, revisione, organizzazione individuale e comunitaria che gli consenta di crescere e svilupparsi nelle sue funzioni e potenzialità.

Agire = soggetto come agente prassiologico, ricerca di fattibilità

Pensare = soggetto come agente epistemico, ricerca di conoscenza.

Riflettere = soggetto come agente riflessivo, ricerca di senso e significato.

Modello procedurale della prassi come azione pensata

Per essere genuinamente agenti dobbiamo mettere il corpo in azione in atteggiamento sperimentativo, per non ripetere stereotipi motori o privi di senso legati ad abitudini, atteggiamenti, luoghi comuni, automatismi.

Corpo in azione come:

- scelta esecutiva pratica (prassi) = funzione sperimentativa

- indagine esplicativa (riflessione) = funzione euristica

- indagine sull’azione (riflessività) = funzione riflessiva

 “L’educazione del corpo in azione può essere ottenuta solo attraverso la consapevolezza-competenza contestuale e dotata di senso in situazione”. (m.gori, 2010)

Modello procedurale dell’ “inquiry” come riflessione

Per essere genuinamente pensanti, dobbiamo sostenere e protrarre quello stato di dubbio che stimola ad una completa ricerca, in modo da non accettare un’idea o asserire una credenza finché non si siano trovate fondate ragioni per giustificarla. 

Pensiero come:

- azione riflettuta = funzione pratica

- indagine (riflessività) = funzione euristica

- indagine sull’indagine (riflessività secondaria) = funzione riflessiva

L’educazione del pensiero può essere ottenuta solo attraverso la regolazione dei vissuti che lo evocano.

Filosofia intesa come modello di pensiero riflessivo socialmente diffuso e condiviso come: 

- pensiero consapevole di sé che ha generalizzato il suo posto, il suo valore, la sua funzione nell’esperienza

- azione consapevole, competente, responsabile, che trova il suo valore, la sua funzione e il suo senso nelle relazioni e nel pensiero condiviso

- pratica euristica metodologicamente fondata che emerge nell’ambito di diverse tipologie di esperienza umana (dalle più semplici alle più complesse) 

- indagine filosofica come esperienza educativa agita

- pratica dell’indagine filosofica educativa e autoeducativa pensata

- filosofia pratica come verifica dell’azione.

- corpo in azione come verifica della filosofia pratica

Filoso-fare per

- agire e dare senso all’agire

- promuovere il pensiero autonomo ed efficiente

- considerare degni di valore i propri pensieri

- sviluppare autostima

- pensare in modo coerente, consequenziale, logico, libero, creativo

- confrontarsi con le azioni degli altri

- agire con gli altri

- confrontarsi con le risposte degli altri

- andare dalla superficie alla profondità

- comprendere che la scienza non ha risposte per tutte le domande

- sviluppare la gioia di agire

- sviluppare la gioia di pensare

- individuare e vivere concretamente i valori

- reagire al conformismo

- affrontare problemi esistenziali

- conoscere se stessi

- superare la frammentazione delle conoscenze con una visione complessiva della realtà

- collegare conoscenze e punti di vista parziali sul mondo 

- sostenere il proprio punto di vista con argomentazioni e dimostrazioni valide

- esprimersi e comunicare meglio, con maggiore rigore e consequenzialità

- assumere atteggiamenti di meraviglia, curiosità e pensiero critico

- ascoltare gli altri, comprenderli e sospendere il giudizio

- sviluppare la cultura del dialogo 

- preparare ad una vita democratica

- orientare in ambito etico.

Comunità di ricerca

Luogo in cui la pratica filosofica si attua come esperienza agita, riflettuta e dialogata e dunque nella sua natura esperita, espressiva e comunicativa. 

Si agisce, si riflette, si esprime la propria opinione, si impara dall’altro, si interiorizzano procedure e si sviluppano abilità, si conosce se stessi a partire dal confronto con l’altro. 

Spazio di dialogo plurilinguistico autentico che conduce dall’azione alla riflessione e/o dalla riflessione all’azione. 

Attraverso il dialogo sull’azione si chiariscono esperienze, opinioni, idee, emozioni, obiettivi, finalità, senso. 

Attraverso la percezione, l’attenzione plurisensoriale, l’azione e il gioco si attiva l’ascolto autentico e reciproco, ciascuno accede ad un livello superiore di riflessione, comprensione, conoscenza e produce nuove azioni sempre più consapevoli, competenti, responsabili.

Per imparare a:

- confrontare azioni, opinioni e esperienze

- riconoscere punti di vista differenti

- motivare le proprie azioni e i propri enunciati

- comprendere implicazioni e conseguenze di una idea sulla propria vita

- comprendere implicazioni e conseguenze di un’azione sulla propria vita

- agire con consapevolezza, competenza e responsabilità

- costruire insieme l’agire e il sapere in modo democratico.

L’attività principale della Cdr-a è legata alla reciproca congruenza tra azione-pensiero e pensiero-azione, formulando una valutazione critica delle azioni pensate e delle idee agite e una loro traduzione in termini di decisioni e atti deliberativi che tengano conto della differenza individuale e della partecipazione democratica alla discussione.

La Cdr-a aiuta i bambini a:

- agire con consapevolezza, competenza e responsabilità

- confrontare le loro opinioni e le loro esperienze 

- riconoscere i punti di vista differenti 

- motivare i propri enunciati 

- prendere coscienza delle implicazioni e delle conseguenze di una azione sulla loro esistenza 

- prendere coscienza delle implicazioni e delle conseguenze di una idea sulla loro esistenza 

- vedere le cose da diversi punti di vista

Essa è il luogo di elaborazione di un livello etico superiore, poiché permette di:

- agire in maniera originale e creativa

- confrontare le proprie esperienze con quelle altrui

- accettare le obiezioni dei propri pari 

- riformulare insieme il punto di vista 

- proporre le proprie con tranquillità 

- sostenere l’idea dell’altro anche senza accordo

- cambiare la propria visione e la propria scala di priorità

- prendersi cura dell’altro e anche di essere da lui modificato.

Nella sua dimensione euristica-negoziale, si sperimenta il metodo dell’indagine come processo co-costruito in cui il pensiero (sul piano individuale e collettivo) si esercita come funzione metodologico-riflessiva sull’azione.

In tale spazio euristico ed epistemico, inter e intra-individuale:

- le azioni e le relazioni che producono diventano patrimonio di tutti e di ciascuno 

- le matrici e le relazioni cognitive diventano patrimonio di tutti e di ciascuno

- le azioni e le competenze realizzate sono il risultato di una sinergia di sforzi, in un processo di co-costruzione.

- i prodotti conoscitivi realizzati sono il risultato di un processo di co-costruzione che assume valenze profondamente educative ed autoeducative.

Il dispositivo conoscitivo diventa così funzionale alla costruzione di nuovi codici interpretativi della realtà per leggerla a diversi livelli.

La riflessività sociale diventa funzionale alla costruzione/negoziazione di significati socialmente condivisibili nelle diverse esperienze umane.

Come matrice sociale del conoscere filosofico:

- genera relazioni sociali basate sulle azioni e sulle riflessioni

- determina lo strutturarsi di una varietà di “matrici cognitive” da cui hanno origine nuove relazioni cognitive sempre più ricche e complesse.

- determina uno spazio euristico ed epistemico insieme interindividuale ed intraindividuale.

Come soggetto epistemico la Cdr-a, sempre in evoluzione dinamica:

- sviluppa un processo di indagine su un “oggetto” condiviso

- costruisce conoscenza sulla base di una struttura procedurale e di una struttura normativa 

- cresce attraverso momenti e passaggi.

. iniziale: la comunità non ha un oggetto di indagine condiviso, non ha una struttura procedurale, non ha una struttura normativa.

. maturo: la comunità ha individuato e condiviso un oggetto di indagine, ha acquisito una struttura procedurale, ha acquisito una struttura normativa.

Le categorie educative ed autoeducative nella Cdr-a sono: azione, osservazione, dialogo, ascolto, decentramento, mediazione, negoziazione, riflessione, azione…

L’attuazione si realizza attraverso: individuazione di azioni, giochi, temi, parole chiave e parole-esperienza, contrari, dialogo, discussioni.

Vengono prevalentemente usati materiali e contenuti non strutturati: azioni, giochi, disegni, cartelloni, ritmi…

Ma anche materiali strutturati: testi narrativi su diversi generi letterari,  musiche, immagini fisse e in movimento, manuali per insegnanti

Le domande e le risposte vengono formulate in maniera condivisa nel confronto e con orientamento euristico (cosa è, perché, come?, dove, quando, con chi…?

Comunicare e dialogare con tutti i linguaggi

- cinesico, verbale, scritto, ritmico-musicale, iconico, logico-matemativo…

- dialogo filosofico 

- dialogo democratico (ascolto attivo e confronto idee)

Competenze da acquisire

Corporeo-motorie 

- agire in modo consapevole, competente, responsabile

- riflettere e dialogare sull’azione

- dare senso all’agire

Cognitive

- dare senso al mondo e alle esperienze e azioni quotidiane

- consapevolezza dei concetti che danno significato all’esperienza

- transfer metadisciplinare su idee e temi trasversali (tempo, spazio, vita, realtà, bellezza…)

- argomentare le proprie idee nel confronto con quelle degli altri

- riflettere per sviluppare il pensiero complesso

- interdipendenza tra corpo pensante e pensiero agito

Logiche 

- ragionare correttamente imparando a trovare la definizione essenziale di un concetto 

- problemizzare mettendo in discussione un’opinione e non accettarla in modo scontato 

- argomentare fornendo ragioni sensate

Etiche 

- valutazioni etiche e comportamenti coerenti con le proprie azioni e idee

Estetiche 

- riconoscere il bello interiore e esteriore

- consapevolezza che il bello migliora la vita

Socio-affettive

- agire le proprie azioni e sviluppare il proprio pensiero con gli altri in rapporti affettivi e sociali armoniosi e costruttivi.

Educazioni

- all’agire

- all’ascolto

- al pensiero

- alla prassi democratica

- alla cittadinanza

- ad un nuovo umanesimo

- al senso

- all’intercultura

- all’affettività…

Valutare

- motivazione

- interesse

- autostima

- attenzione agli interventi dei compagni

- voglia di interrogarsi

- approfondimento del discorso filosofico

- capacità di collegare l’azione al pensiero e il pensiero all’azione

- auto-valutazione da parte dei bambini.

Ruolo dell’insegnante

Semplificatore con funzione epistemica, regolativi, cognitiva e metacognitiva

Funzione epistemica

- direzionalità: scelta comune

- chiarezza concettuale

- profondità sul tema

- fluidità del dialogo

- correttezza metodologica: procedure di indagine epistemologicamente corrette

Componente epistemica: 

- confronto e integrazione tra diverse posizioni epistemiche

- autoregolazione e controllo procedurale: monitoraggio: analisi e revisione in itinere e a posteriori attraverso l’uso di dispositivi di monitoraggio

- trasferimento in tutti campi di esperienza o in tutte le discipline del metodo e degli atteggiamenti critici e riflessivi

Funzione regolativi per garantire

- partecipazione democratica al processo dialogico

- pari opportunità di espressione e argomentazione

- rispetto delle regole condivise

- rispetto interpersonale tra i partecipanti al processo dialogico

- epoché

L’educatore come “semplificatore” del conoscere filosofico, garantisce il riconoscimento della Cdr-a come soggetto epistemico da parte dei suoi componenti; permette a ciascuno l’identificazione del proprio peculiare ruolo epistemico all’interno della Cdr-a nelle interazioni dinamiche tra individuo e gruppo.

Ruolo dell’educatore-semplificatore nello stadio iniziale:

- garantisce l’individuazione e la condivisione di un oggetto di indagine

- modella e media una struttura procedurale

- modella e media una struttura normativa.

Ruolo dell’educatore- semplificatore nello stadio maturo

- garantisce la costante focalizzazione dell’oggetto di indagine

- garantisce il funzionamento della struttura procedurale

- garantisce il funzionamento della struttura normativa.

Funzione epistemica dell’educatore- semplificatore nel dialogo

- direzionalità: muovere verso una direzione, pur non prestabilita

- profondità: consentire di andare a fondo nel problema

- fluidità: articolarsi senza eccessivi intoppi e rigidità

- rigore: procedure di indagine rigorose

Ruolo dell’educatore- semplificatore come conduttore

- comprende ciò che muove i bambini quando esprimono le loro riflessioni

- sa reagire di fronte alla situazione reale del soggetto che si esprime e in rapporto con il tema

- è consapevoli di come e cosa pensa sull’argomento

Metodo 

- osserva attentamente le azioni degli alunni

- ascolta attentamente e con interesse le loro opinioni

- stimola il confronto fra argomentazioni e controargomentazioni

- considera i bambini come partner uguali

- riformula le loro affermazioni e verifica la loro comprensione

- dà spazio al pensiero personale

- non si sostituisce ai bambini nel processo di pensare

- non esprime giudizi su ciò che hanno fatto e detto i partecipanti

- interviene con caute domande per seguire o approfondire un ragionamento logico

- stimola il pensiero autonomo e l’iniziativa personale

- mantiene l’attenzione sul tema centrale

- aiuta la comunità a superare il flusso di percezioni, emozioni, sentimenti, opinioni puntando alla costruzione di competenze:

. critiche (logico-analitiche);

. creative (divergenti, sintetiche, produttive);

. etico-affettive (valoriali, sociali, democratiche, caring);

. ermeneutiche (narrative, linguistiche, contestuali, comunicative);

. meta-cognitive (riflessive, auto-correttive, euristiche).

Come stimolo-guida

Individuano la natura di un particolare “oggetto”, la sua sostanza, una percezione, una sensazione, una parola significativa, un’azione significativa, ecc...

Raccoglie le domande scaturenti dalla percezione, azione, gioco…(tempesta nel cervello) e le registra.

Nelle discussioni segue in particolare:

- modalità di approccio alle cose

- tipologia dei suoi contenuti di riflessione

- natura procedurale e ricorsiva del suo indagare

- dimensione meta-cognitiva e meta-disciplinare

- conseguenze pratiche per i significati esistenziali che derivano dalle interpretazioni del mondo.

Vie della azione-riflessione

Sotto l’aspetto contenutistico e metodologico

- Scegliere un tema (insieme)

- Agire: azioni e giochi

- Esprimere idee

- Porre domande e avanzare proposte pertinenti

- Aspettare le riposte degli altri

- Vagliare le argomentazioni con rispetto e rigore

- Tener presente il tema iniziale

- Pensare interiormente prima di dare una risposta

- Avere un piano, prevedere, spiegare

- Avere e sostenere una propria opinione

- Ordinare le azioni e i pensieri

- Fare riferimento ai pensieri espressi in precedenza

- Portare dimostrazioni, argomenti e controargomenti

- Fondare le azioni e le riflessioni

- Usare il pensiero induttivo

- Generalizzare

- Usare il pensiero causale (rapporti di causa effetto)

- Trarre conseguenze

- Usare il pensiero ipotetico (se… allora ..)

- Saper fare distinzioni

- Trovare regolarità, leggi

- Trovare contraddizioni

- Usare il pensiero analogico

- Arrivare a opinioni proprie motivate
Stile delle domande

Formulare le domande in forma orale in tono incoraggiante

Proporre interrogativi, anche con altri linguaggi

Porre le domande in modo il più possibile chiaro ed esauriente. 

Anche semplici associazioni di parole possono stimolare il procedere del pensiero.

Non basta rispondere solo con si, no, ogni risposta va motivata con uno o più perché…
Chi sono? Come sono? Da dove vengo? Dove vado? Qual è il mio progetto di vita? Quale futuro avrò? Come mi riconosco in ciò che sono? È il mio corpo che mi identifica o i miei pensieri, i miei sentimenti, i miei ricordi, i miei progetti? Come percepisco gli altri? Mi conosco meglio io o gli altri? Valgo qualcosa? Quando e perché valgo qualcosa? In che misura sono responsabile e di che cosa? Quali condizioni esterne contribuiscono alla costituzione del concetto di me? Sono meglio gli altri di me? Gli altri mi ascoltano? Vorrei essere un altro? Chi? Con quali caratteristiche?  Quali modelli apprezzo? Quali persone o cose mi sono davvero indispensabili per vivere? Devo camuffarmi per farmi accettare?  Sono meglio accettato se seguo la moda? Da chi mi interessa essere accettato? Mi vergogno di alcune mie caratteristiche? Qual è la differenza fra un essere umano e un computer? Qual è la differenza fra un ragazzo e un adulto? Sono importanti l’amicizia, l’amore, la pace, o il denaro e la bellezza esteriore? Quanto è importante essere in pace con se stessi, con il mondo? Il mondo ha bisogno di me? Posso contribuire alla costruzione di un mondo migliore? Come? Come possiamo essere noi stessi e disponibili ad accettare gli altri? Perché penso ciò? Come so questo? Cosa vuoi dire? Per quale ragione può essere accaduto? Come potrebbe continuare? Cosa possiamo concludere? Su quali dati fondo le mie affermazioni? Posso cambiare le parole e i gesti? Quali sono i fatti? Come collego affermazioni ed eventi? Come avrei fatto o dovuto fare? Perché sono d’accordo o di opinione contraria? Quali sono le conseguenze di questa affermazione? Mi è mai capitato? Come lo immagino? Cosa penso? Come gisco? Per quale ragione? Quali sono le alternative?

Organizzazione didattico-operativo
Il setting usa prevalentemente la disposizione circolare funzionale al fluire del dialogo nella Cdr-a. per far sì che tutti godano di uguale legittimità e diritto di cittadinanza.
Occorre inoltre trovare lo stimolo adatto (percezioni, azioni, osservazione, generi letterari, spunti grafici o filmici, conflitti, ecc.).

L’atmosfera deve facilitare la sicurezza e la serenità, per affrontare il tema secondo modalità filosofiche, registrarne i punti principali anche riassumendo e valorizzando ciò che si è fatto con un cartellone.
CONCLUSIONI

All’azione partecipa qualcosa d’altro che oltrepassa l’immediatezza di mantenere la vita e i limiti dell’attività biologica, perché mette un senso nell’agire. Essa si manifesta nella sua materialità percepibile rivelando la sua immaterialità nell’“intenzionalità dell’agire”. Insieme all’azione si riconosce, anche senza volere o esserne del tutto consapevoli, la mente. L’esistenza dell’azione conferma continuamente il carattere meta-logico e meta-fisico della nostra presenza nel mondo. 
Senza rinunciare alle basi materiali dell'esistenza soggetta al suo determinismo, perché la vita, pur emergendo dall'inorganico vi resta legata, interrogandola continuamente l’azione produce cultura. L’azione è filosofia pratica perché il suo fine è la conoscenza non illusoria ma incarnata e, producendo cultura, la mette in circolo nella comunicazione e nella relazione con l’altro.

Non vi può essere filosofia pratica se non partendo dall’azione e tornandovi e questa è sempre una relazione che cerca la condivisione e il cambiamento. 

Le stesse considerazioni valgono per il gioco come sistema di sequenze di azioni organizzate culturalmente e socialmente che riproducono la vita, insieme naturale e culturale.

Il nascere del pensiero filosofico parte dal mito e dalla religione, dal sacro gioco d’enigmi e di dispute rituali che sono anche festa pubblica. Dalla parte del sacro, nasce la profonda teosofia e filosofia delle Upanishad e dei filosofi presocratici, mentre nei Sofisti si sviluppa la pratica del gioco. Ma le due sfere non sono mai separate.

A partire da questa origine sacrale le regole del gioco sono state spesso costruite come regole di esclusione, perché il gioco ha il suo “spazio sacro” e deve escludere per delimitare l’accesso agli iniziati che vi partecipano; questa non è tutta la realtà quotidiana, ma un suo parziale rispecchiamento parallelo dal quale qualcuno o qualcosa è escluso. Ci troviamo ancora una volta di fronte all’ambivalenza tra regola e spazio che escludono e desiderio e volontà di partecipazione collettiva e democratica e di libertà.

Se le regole sono preregolate dal sistema, si va verso l’esclusione di coloro che non le accolgono o non le possono agire, ma allora le regole del gioco sono truccate dai sistemi di potere-dominio. Ma se il gioco è filosofico, deve sempre permettere che si autoregoli con gli altri sé nel rispetto e nella valorizzazione della natura dell’uomo, di ciascun uomo e del mondo e nel rinnovamento culturale e sociale. 

Per Huizinga le forme del gioco in filosofia non sono una fase di passaggio a più alte forme di cultura. Si tratta invece di un carattere dell’essenza naturale e culturale della vita stessa. Il gioco nella sua essenza non è solo un prodotto della cultura o la produce, ma è anche una delle forme in cui si esprime la vita. La cultura emerge dalla natura mediante il gioco e dunque entra nella vita organica e materiale e la eleva verso lo spirito
.

Per gli educatori è importante comprendere che gli elementi dell’azione e del gioco, che permettono l’attività filosofica, non sono residui materiali, ma fanno parte del processo di formazione, raccordandosi con la vita e con la natura che ci accomuna a tutti i viventi, ma riflettuti con la razionalità e dotati di senso. Vanno quindi diretti e organizzati, non combattuti o ignorati.

Ma nel gioco le regole della vita vera sembrano sospese. Esso produce una realtà parallela a quella reale (si afferma che nel gioco non si fa “sul serio”) determinando, in modo esplicito o implicito, proprie regole definite dai partecipanti e sempre modificabili. Senza le regole il gioco non avviene. Ma il gioco è tale solo se le regole sono democratiche e vengono continuamente rimesse in discussione e cambiate.

Il gioco viene rovinato chi inganna e non rispetta le regole, da chi non le riconosce, dai diversi sistemi sociali che le impongono a priori. Fallire nel gioco non fa male, o ne fa meno rispetto ai fallimenti nella vita, perché si può immediatamente ripartire senza che i risultati appena ottenuti, positivi o negativi, incidano in qualche modo nel continuare a giocare. Allora esso ci insegna come dovremmo vivere, senza delusioni o rivalse, ma dinamicamente sempre proiettati nella continuità del progredire. Giocare quindi non significa agire in un mondo parallelo con proprie regole collettive prestabilite e da tutti accettate. Il mondo del gioco rivela la propria libertà non perché si libera dalle regole della vita e sceglie le proprie regole in un mondo parallelo, ma perché suggerisce alla vita stessa quale dovrebbe essere il vero modo di vivere. Lo spazio e il tempo delimitano le sue condizioni d’esistenza, mentre la libertà è data dalla piena adesione alle regole liberamente costruite e accettate. Nulla è così seriamente vissuto quanto la partecipazione dei giocatori in un gioco che fa loro dimenticare ogni altro bisogno, esigenza o problema. 

Anche la scuola invece di essere la vita stessa, predefinisce il tempo e lo spazio, costruendo regole proprie che ne fanno un universo parallelo alla realtà esterna dalla quale finisce per restare sempre separata e arretrata. Si apparenta al gioco sacro e rituale originario in cui le regole rituali sono già date.

Ma la filosofia chiede: chi costruisce le regole, chi le propone? Nella scuola non sono i “giocatori” a farlo. La scuola può essere vissuta solo se qualcuno ha elaborato le regole come prodotti della cultura, non della natura antropologica. 

Ma le regole della scuola possono diventare libere perché quel mondo non esiste in sé, è una nostra costruzione, per trasformarsi finalmente in un luogo di elevazione della vita materiale e spirituale. 

La situazione nella quale ci troviamo a scuola non è la realtà e da essa non possiamo inferire quasi nulla. Di nessun alunno si può dire che non stia imparando niente o non stia crescendo: non lo sta facendo rispetto a certe regole predefinite o a modelli identificativi e gerarchizzanti. Se ci limitiamo ad osservare ciò che di definito accade in un’aula, tutto il resto ci sfugge perché possiamo controllare solo ciò che è stabilito dalle regole del contesto che tutti insieme stiamo vivendo e osservando. L’insegnante rischia il delirio di onnipotenza. La vita attraversa l’aula e poi si svolge altrove. Se cambiamo le regole, altre capacità possono emergere, la stessa vita reale può continuare. 

Contro chi sostiene che non dovremmo mai confondere il gioco e la scuola con la realtà, sosteniamo invece che il gioco e la scuola devono riprendersi la vita. Il gioco che tutti insieme giochiamo e la scuola che tutti insieme viviamo con ruoli diversi, devono permettere alla vita di elevarsi verso lo spirito. Il gioco e la scuola, se smettono di essere un universo parallelo alla vita, si incarnano nella realtà e la superano poiché ne costituiscono la sovrabbondanza. 

Tale sovrabbondanza, che il gioco e la scuola permettono di vivere, non è fuori dalla vita e indipendente dalle sue necessità nelle sue forme materiale, biologica, sociale e etica.

Con-fondere dunque a scuola il gioco e l’educazione con la realtà, la riporta alla vita reale. Nel gioco e in aula non si si vive un momento di sospensione dalle regole della vita reale, ma c’è spazio per quella sovrabbondanza che produce vita vera, insieme materiale e spirituale.

Educare non deve significare opporre cultura a natura o rapporti materiali di forza, opporre la scuola alla società, ma includere i rapporti materiali nella sfera dello spirito, mediante la “produzione di senso” per contribuire a realizzare l’uomo integrale nella pienezza della sua vita.

Così l’azione e il gioco producono la filosofia nell’aula-agorà sollecitando, chi apprende, a qualunque età, che il mondo è più vasto dell’agire e del sapere che gli viene oggi offerto a scuola o dalle diverse agenzie educative, che non esauriscono né la vita né la realtà: perché nel suo agire e nel suo apprendere ciascuno può elaborare quella sovrabbondanza in cui si riconosce l’elemento spirituale dentro la materia al fine di produrre nuova vita, nuova realtà. 

Le regole del gioco e della vita in aula vanno quindi rielaborate democraticamente se l’educazione deve operare verso una società che favorisca allo stesso tempo la libera creatività individuale e il rispetto del principio di eguaglianza.

Le regole dovranno essere concepite in modo che possano (non obblighino) permettere la produzione di una sovrabbondanza di natura spirituale pur restando dentro la sfera dei rapporti materiali, offrendo opportunità alla vita di ciascuno: perché si abbia una produzione spirituale incarnata, devono essere inclusive, non di ingiustificabile esclusione. 

La complessità della vita, nell’infinito delle variabili individuali, verrebbe così rispettata, aiutata ad emergere e valorizzata attraverso una multiformità di giochi e di occasioni educative, la pluralità dei linguaggi e delle intelligenze, i rapporti tra persone. Se le regole invece sono predefinite, discriminano le persone selezionandole contro altre che restano indietro o escluse e non favoriscono lo sviluppo di una società di eguali nella loro multiforme originalità e libertà 

Ogni azione, ogni gioco, ogni classe ha regole non espresse, non definite esplicitamente, ma rivelabili razionalmente e contestualmente ogni volta, influenzati da comportamenti dove ciascuno rivela una sua storia che proietta nel mondo con il suo stile e, confrontandosi con gli altri, diventano regole condivise.

È dunque indispensabile una costante attenzione e riflessione su di sé e sulle proprie azioni: senza dettare le regole imponendo l’inclusione o l’esclusione secondo i nostri parametri, altrimenti saremmo proprio noi a ingannare, o a fare i guastafeste, o i padroni, modificando asimmetricamente le regole. L’insegnante che risponde alle domande ripetendo il già detto, facilita l’alunno a capire anche velocemente, ma non gli fa porre più domande.

L’eguaglianza di opportunità è favorita a scuola quando il lavoro viene concepito nel rispetto della “complessità” della persona, delle sue potenzialità divergenti ma non contraddittorie. E questo significa proporre una molteplicità di situazioni reali, una serie di azioni e giochi che permettano la valorizzazione concreta e vissuta di potenzialità diverse. In tal modo agiamo dentro la stessa filosofia pratica, che non è mai stata una sequenza omogenea di ricerche, di stili, di senso, ma piuttosto una permanente domanda nata dal tentativo di introdursi nella complessità della vita e del soggetto. La filosofia è pratica perché non ha una propria specializzazione poiché interroga tutta la realtà, non segmenti o aree di essa. 

L’azione, il gioco e la scuola consentono di vivere e sperimentare un’ampia parte della realtà della vita, senza protezioni da questo mondo apparentemente parallelo con le sue regole, ma per acquisire gli strumenti per comprenderlo, viverlo e cambiarlo. L’ideale dell’uomo integrale, in cui emozioni e razionalità costituiscono un circolo virtuoso, potrebbe permettere di costruire una civiltà degli uomini che abitano nella natura. 

Le diverse forme di azione, di gioco, di razionalità e dei diversi stili di pensiero e di comunicazione, aiutano l’uomo a condurre se stesso. La filosofia astratta da sola può poco, così come le azioni di un uomo solo. Chi sceglie la filosofia pratica e la pratica filosofica come educazione, può collaborare con altri alla definizione di forme di attività che aiutino tutti ad acquisire consapevolezza della vastità del reale e della singola posizione nel mondo e trovarne il senso. Per quanto ci è consentito dalla nostra limitatezza e caducità. Un lavoro serio non deve fare miracoli, deve essere solo fatto bene. E questo è già molto.

Se perde i contatti col mondo da cui prendere alimento, il soggetto si smarrisce nei meccanismi formali in cui il senso resta assente.

Un educatore deve prepararsi con molta cura per affrontare il tema dell’azione e del gioco e quindi del tempo e dello spazio scolastico che scandisce la vita individuale e collettiva affinché possa produrre non solo sollecitazioni virtuali, ma profonde riflessioni filosofiche che producano cambiamenti reali nella concretezza delle azioni che riempiono ininterrottamente la vita quotidiane.
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� Chiamata via via ginnastica, psicomotricità, sociomotricità, educazione fisica, corpo-movimento-sport… ogni termine si è sempre rivelato riduttivo, strumentale e strumentalizzabile. Attualmente, nella scuola di infanzia e in quella primaria, si assiste ad una delega della disciplina a esperti esterni alla scuola con interventi che finiscono per rafforzare il dualismo corpo-mente e che ben poco hanno di educativo.


� Cfr. le registrazioni degli studenti del corso di laurea in Scienze della Formazione, Università di Bolzano, sede di Bressanone. V. mariogori.jimdo.com dove si possono trovare:


Mappa concettuali, Registrazioni, Glossario, Letteratura per la didattica, Bibliografia specifica filosofia per i bambini, Siti internet, Presentazione metodologia in power point


� I legami tra filosofia e pratica, a partire dal pensiero greco, assumeranno per molti secoli diverse impostazioni, producendo teorie e modelli a favore del logos che dovrà guidare la prassi. Nei Sofisti e in Socrate è “pratica” perché entra nella vita dei cittadini facendosi pratica sociale, stile di vita democratico; con Platone si trasferisce alla polis ideale, verso una proiezione metafisica ribaltando il carattere “agoretico” socratico in un distacco sempre più netto, quasi un conflitto, tra vita sociale e filosofia. La condanna a morte di Socrate fa esplodere il conflitto tra polis e filosofia. Se con Platone la filosofia si era isolata nell’Iperuranio mettendo al centro le idee universali e necessarie, con Nietzsche si ha la fine della priorità del logos e l’inizio del nuovo corso della filosofia occidentale che si sviluppa in tutto il XX sec. 


� La “Philosophy for children” è un progetto nato negli USA negli anni settanta ad opera di M. Lipman e diffuso in tutto il mondo.. Il programma. propone l’incontro con la filosofia cercando di adattare idee e testi della tradizione filosofica alla logica e al linguaggio di bambini e ragazzi. Il progetto educativo è costituito da una serie di racconti in forma dialogica in cui i protagonisti (bambini, adolescenti, adulti, animali), dialogano su problemi e questioni di natura filosofica emergenti dalla loro esperienza. La pratica del dialogo filosofico, in una “comunità di ricerca”, è connotata da una forte valenza sociale ed etico-politica; si propone come esercizio di cittadinanza attiva e responsabile e dà sostanza alla “democraticità” etica ed epistemologica. Sollecita il confronto per assumere diversi punti di vista e sviluppa atteggiamenti critici oltre il senso comune, gli stereotipi, il conformismo.


� “Se noi continueremo ad agire in termini del dualismo cartesiano mente-materia, continueremo probabilmente anche a vedere il mondo in termini di contrapposizioni come: Dio-uomo, aristocrazia-popolo, razze elette-altre razze, nazione-nazione; e uomo-ambiente. È dubbio che una specie che possiede sia una tecnica avanzata sia questo strano modo di vedere il proprio mondo possa durare a lungo”. g.bateson, 2000, p. 388 La matematizzazione della realtà va verso l’implosione.


� Lo stesso è accaduto per l’E.F. per quell’aggettivo “fisico” che la denota riducendo il sostantivo “educazione” ad una sua sola qualità, quella fisica, appunto. La più recente denomi-nazione “corpo, movimento e sport” è ancora più riduttiva.


� “Materia e Spirito: non già due cose, ma due stati, due facce di una stessa stoffa cosmica, secondo che la si guarda o che la si prolunga, nel senso in cui essa si fa, oppure nel senso contrario in cui si disfa”. (p.teihlard de chardin, 1993, p. 51)


� Cfr. I due corpi di Mary Douglas, I cinque corpi di ‘O Neill, I tre corpi di Margareth Locke e Nancy Scheper Hughes


� Si può tracciare un’anatomia e una fisiologia del sorriso, la cibernetica ne può costruire un modello elettronico che permetterà a un calcolatore di produrre parecchi milioni di sorrisi al secondo. Ma pur aggiungendo ulteriori informazioni alla conoscenza del sorriso, esso ha un senso e un valore esclusivamente umano, irriducibile alla fisiologia o all’elettronica, nella presenza tra corpi in azione-relazione.


� V. in Aristotele la distinzione tra scienze teoretiche, poietiche e pratiche. 


� Un’azione indipendente da memoria, pensiero e idea è possibile solo nell’amore. Esso è solo un pensiero o un ricordo, se non si fa esperienza. Si può pensare all’amore, alla persona che si ama, ma pensiero e simboli, non sono l'amore. Quando c'è amore non c’è memoria, ricordo, pensiero, idea, solo l’azione continua, spontanea, vera, vitale, liberatoria della nostra umanità, senza differimenti e divaricazioni. fuori da qualunque condizionamento. Troviamo finalmente la verità agendola e contemporaneamente pensandola in ogni istante.


� Per Proust il corpo è il custode della memoria più profonda; per Valéry la coscienza della corporeità dà luogo anche all’esperienza dell’ossessione dell’altro a cui la mia corporeità rinvia continuamente.


� Nel riflettere sul corpo e sulla carne quale trama di incontri e differenze, il tema della sessualità diventa ineludibile. Proust, ribaltando il mito platonico dell’eros come tensione alla riunificazione fra i sessi, afferma che “i due sessi morranno ciascuno dalla propria parte”. Per Deleuze ognuno dei due sessi risulta indicibile per l’altro: non solo di fatto, ma anche di principio (gelosia). 


� Tra gli studi di filosofia contemporanea che hanno affrontato la “filosofia pratica” aristotelica come forma di conoscenza relativa all’agire, citiamo f.volpi, 1986; e.berti, 1992; i.yarza, 2000 


� Platone concepisce il bene come unico e “separato”, trascendente e perciò non “praticabile” dall’uomo. Per Aristotele il bene dell’individuo è parte del bene della città e la politica è la scienza che se ne occupa. 


� Sulla virtù Aristotele dice: “ricerchiamo non al fine di sapere che cosa sia la virtù, ma al fine di diventare buoni, poiché in caso contrario tale ricerca non sarebbe di alcuna utilità”. (Etica Nicomachea) Il fine della filosofia pratica è così indicato: “bisogna innanzi tutto esaminare in che cosa consista il vivere bene e in che modo lo si possa conseguire”. (Etica Eudemea) “È corretto chiamare la filosofia scienza della verità. Fine della filosofia teoretica è la verità, fine di quella pratica è l’azione; i filosofi pratici, in effetti, anche se indagano come le cose stiano, non mirano a conoscere la causa di per se stessa, ma rispetto a una determinata situazione e a un determinato momento”. (Metafisica)


� Phainomenon indica non il dato empiricamente rilevabile, ma ciò che la gente pensa. 


� La eudaimonia comprende quali sue condizioni, anche i beni esterni. 


� La “riabilitazione” della filosofia pratica (Germania, anni ‘60), si connota per l’interesse filosofico per la morale, il diritto e la politica, affrontate da una prospettiva alternativa rispetto sia a quella tecnico-scientifica che a quella metafisico-trascendentale. Cfr. j.habermas, 2001; r.bernstein, 1994; w.privitera, 1996


� Lo strutturalismo e il marxismo, pensando il mondo umano come un tutto unitario e coerente, hanno impedito di pensare la storia in termini di orizzonti generali di senso e che, anzi, tale paradigma non rappresenti un progetto di emancipazione ma una prigione per l’uomo. Sono state teorizzate etiche pubbliche (o pratiche) che si presentano come un discorso sulla società intera per regolamentare i comportamenti dell’uomo nel mondo, anche dopo il tramonto dei grandi sistemi di filosofia della storia. Lo scandalo è l’esistenza dell’altro che “occupa troppo posto” e va ricacciato nei suoi limiti che sono quelli del terrore illimitato. 


� Il divisionismo etico separa nettamente i fatti dai valori, ritenendoli appartenenti a categorie disomogenee senza alcun rapporto: i fatti sono oggetti del conoscere e quindi della scienza, i valori appartengono invece all’ambito delle scelte e delle preferenze soggettive. v. prima Scuola di Francoforte con il suo “divisionismo etico”.


� “La cultura di massa deriva il suo nome equivoco dal fatto che l’allargamento della diffusione viene raggiunto con l’adattamento alle esigenze di distensione e di distrazione di gruppi di consumatori di livello culturale relativamente basso senza preoccuparsi di educare il pubblico a una cultura sostanzialmente integra…che si trasforma in merce non solo secondo la forma, ma anche secondo il contenuto…”. j.habermas, 2001, pp. 198-199 La decadenza è sia quantitativa (molti sono impossibilitati o disinvogliati) sia qualitativa (abbassamento culturale). 


� “Tutte le nostre religioni e filosofie sono sintomi del nostro stato corporeo”. f.nietzsche La corporeità è uno dei temi centrali del suo pensiero insieme a quelli della volontà di potenza, del superuomo e dell'eterno ritorno. 


� Prometeo ruba il fuoco degli dei per donarlo agli uomini, ma gli dei lo puniscono. Prometeo è simbolo dell'uomo che tende al divino (unità universale del tutto, quindi la natura), attraverso l'ansia dionisiaca di trovare il fondamento dell'essere, cui si contrappone la misura apollinea: tutto ciò che esiste è giusto e ingiusto, e in entrambi i casi ugualmente giustificato.


� Con il ritorno alle origini tragiche, risorge la musica e il mito. (Bach, Beethoven e Wagner)


� La parola Gestalt fu usata per la prima volta, come termine tecnico, da E.Mach, in seguito E.Husserl e C. von Ehrenfels ripresero il termine nelle loro teorie psicologiche a fondamento filosofico. Fondatori della psicologia della Gestalt sono di solito considerati K.Koffka, W.Köhler e M.Wertheimer. I loro studi psicologici si focalizzarono soprattutto sugli aspetti percettivi e del ragionamento/problem-solving.


� A partire dagli anni '60, la Gestalt si confrontò con il metodo sperimentale e il cognitivismo e il suo modello di teoria della mente si dimostrò meno euristico in tutti i settori che non fossero legati alla psicologia della percezione. Solo in quest'ultimo ambito, per via di alcune difficoltà a spiegare alcuni fenomeni percettivi in un'ottica strettamente cognitivista, la Gestalt ha recuperato un limitato interesse alla fine del XX secolo. 


� Le regole principali di organizzazione dei dati (visivi) percepiti sono: - buona forma: la struttura percepita è sempre la più semplice; - prossimità: gli elementi sono raggruppati in funzione delle distanze; - somiglianza: tendenza a raggruppare gli elementi simili; - buona continuità: tutti gli elementi sono percepiti come insieme coerente e continuo; - destino comune: se gli elementi sono in movimento, vengono raggruppati quelli con uno spostamento coerente; - figura-sfondo: tutte le parti di una zona sono interpretabili sia come oggetto sia come sfondo; - movimento indotto: lo schema di riferimento è formato da alcune strutture e consente la percezione degli oggetti; - pregnanza: se gli stimoli sono ambigui, la percezione sarà buona in base alle informazioni prese dalla retina. 





� Il percepito viene ridotto alla somma di proprietà fisiche, degradando a illusione il mondo culturale “mentre tale mondo è l’alimento della nostra esperienza” ed è quello in cui siamo immersi da sempre. E, in pari tempo, “sfigura anche il mondo naturale” riducendolo ad un insieme di stimoli e qualità.


� Afferma l’assolutezza dello spirito, sfociando nella conoscenza assoluta di un ego trascendentale, di una mente onnicomprensiva che pretende di trasportarci “da un mondo cristallizzato e determinato a una coscienza senza incrinature”. 


� Nel Novecento la comprensione della relazione originaria tra io e mondo, è stata indagata dall’antropologia filosofica, della biologia, della medicina, della fisica e della psicologia.


� Il nodo come figura topologica chiarisce il concetto di spazio corporeo: gli intrecci non si possono sciogliere, poiché non si può decidere dove sono le estremità, dove inizia e dove finisce (come in una figura di Escher).


� Sia l’etimologia di spiegare che di implicare deriva da “plicare” o piegare. Pertanto “spiegare” è “dispiegare”, “sciogliere”, “mettere sul piatto”, rivolgere all’esterno; mentre “implicare” è “avvolgere”, “piegare all’interno di…”. 


� “Il mondo non è ciò che penso, ma ciò che vivo”. (m.merleau-ponty, 1965, pp. 11-12)


� Prima di essere una qualità dell’oggetto, il colore entra nell’esperienza come un certo atteggiamento del corpo che gli si confà e in virtù di cui esso si costituisce in quanto rosso, blu, verde…Con questa descrizione della condotta del corpo rispetto al colore Merleau-Ponty mostra come il soggetto della sensazione non sia un pensatore che annota una qualità (intellettualismo), né un ambito inerte che sarebbe colpito da essa (empirismo), ma una potenza che co-nasce ad un certo contesto di esistenza. 


� “Io non potrei neppure leggere il testo di Cartesio, non troverei nessun senso nelle parole, se prima di ogni parola non fossi in contatto con la mia vita e il mio pensiero, se il cogito parlato non incontrasse prima il cogito tacito”. (m.merleau-ponty, 1965).  


� Le varie tipologie del vivente corrispondono ai tre regni della natura: la forma organica “aperta”, propria dell’organismo vegetale, inserito nell’ambiente immediatamente, cioè senza la mediazione di un “centro unificatore”, è caratterizzata dalla sua “apertura” al mondo esterno nel quale si radica staticamente e dal quale dipende interamente il proprio ciclo vitale; la forma organica “chiusa”, propria degli animali e dell’uomo, caratterizzata dalla relativa indipendenza dall’ambiente grazie alle sue funzioni sensorie e motorie, che fanno capo ad un organo centrale, per cui l’organismo “sente” e “agisce”. E infine la natura specifica dell’essere umano.





� Per Plessner la pianta è una forma aperta che non raggiunge mai una completezza, ma che è in continuo mutamento, in cui vi è mancanza di distinzione tra interiorità ed esteriorità, assenza di percezione di tale distinzione e di movimento. La pianta non è un individuum, bensì un dividuum, un essere vivente in cui è assente la consapevolezza della propria esistenza. L’animale, invece, rappresenta una forma chiusa, in cui è avvertita la distinzione tra mondo interiore e mondo esteriore, in cui è percepita l’autonomia della propria azione sull’esterno: è un individuum senza autocoscienza, consapevolezza delle proprie capacità e della sua stessa esistenza, percepita solamente come centricità, incapacità di riflessione, di uscita da sé.


� Nel riso e nel pianto, forme espressive specifiche dell’uomo, si manifesta, per Plessner, la frattura tra l’essere un corpo e l’avere un corpo, tra il vivere la propria corporeità e insieme saperla gestire e controllare. Quando non si è capaci di autocontrollo è la corporeità, attraverso un meccanismo fisiologico, ad aiutarci a trovare una via d’uscita.





� L'alienazione del lavoro consiste nel fatto che “il lavoro è esterno all’operaio, cioè non appartiene al suo essere, e quindi nel suo lavoro egli non si afferma, ma si nega, si sente non soddisfatto, ma infelice, non sviluppa una libera energia fisica e spirituale, ma sfinisce il suo corpo e distrugge il suo spirito”. k.marx, 1968, p. 74


� “Il lavoro estraniato degradando a mezzo l'attività autonoma, l'attività libera, fa della vita dell'uomo come essere appartenente ad una specie un mezzo della sua esistenza fisica. Il lavoro alienato fa dunque dell'essere dell'uomo, come essere appartenente ad una specie, tanto della natura quanto della sua specifica capacità spirituale, un essere a lui estraneo, un mezzo della sua esistenza individuale; esso rende all’uomo estraneo il proprio corpo, tanto la natura esterna, quanto il suo essere spirituale, il suo essere umano”. k.marx, 1968, p. 79


� “Il corpo subisce la desessualizzazione socialmente necessaria. La libido si concentra su di una sola parte del corpo, e buona parte del resto rimane libera per essere usata come strumento di lavoro…non esistendo un istinto del lavoro originale, l’energia necessaria per il lavoro (spiacevole) va sottratta agli istinti primari o a quelli sessuali e a quelli distruttivi. Poiché la civiltà è principalmente opera dell’Eros, essa è innanzitutto sottrazione di libido; la cultura ricava una grande parte dell’energia psichica di cui ha bisogno sottraendola alla sessualità”. h.marcuse, 1964, p. 91


� “Il piacere derivato dai sensi di prossimità agisce nelle zone erogene del corpo e lo fa soltanto per ragioni di piacere. Il loro sviluppo irrepresso erotizzerebbe l'organismo al punto da ostacolare quella desessualizzazione dell'organismo, che è necessaria per la sua utilizzazione sociale come strumento di lavoro”. h.marcuse, 1964, p. 118 Allora ogni soddisfazione non sarà più immediata e senza ostacoli, ma necessiterà di lavoro più o meno spiacevole: “La soddisfazione che è possibile raggiungere necessita lavoro, un adattamento più o meno doloroso, e attività per procurare i mezzi atti a soddisfare i bisogni. Per tutta la durata del lavoro...il piacere è soppresso e predomina la pena”. h.marcuse, 1964, p. 80


� “La carica libidica dell'io (il proprio corpo) può diventare la fonte e il serbatoio di nuove cariche libidiche del mondo oggettivo, trasformando questo mondo in un nuovo modo di essere”. h.marcuse, 1964, p. 191


� Nelle società tradizionali “tutto va e viene, come se ci fosse scambio costante di una sostanza spirituale comprendente cose e uomini, tra i clan e gli individui, suddivisi per ranghi, sessi e generazioni”. m.mauss, 1965 e 1991


� “Il corpo umano entra in un ingranaggio di potere che lo fruga, lo disarticola e lo ricompone. Una anatomia politica che è anche una meccanica del potere va nascendo. Essa definisce come si può far presa sui corpi degli altri non semplicemente perché facciano ciò che il potere desidera, ma perché operino come esso vuole, con le tecniche e secondo la rapidità e l'efficacia che esso determina”. m.foucault, 1977, p. 65


� “Il potere sulla vita si è sviluppato in due forme principali a partire dal XVII secolo; esse non sono antitetiche; costituiscono piuttosto due poli di sviluppo legati da tutto un fascio intermedio di relazioni. Uno dei poli…è stato centrato sul corpo in quanto macchina: il suo dressage il potenziamento delle sue attitudini, l'estorsione delle sue forze, la crescita parallela della sua utilità e della sua docilità, la sua integrazione a sistemi di controllo efficaci ed economici, tutto ciò è stato assicurato da meccanismi di potere che caratterizzano le discipline: anatomo-politica del corpo umano. Il secondo…è centrato sul corpo-specie, sul corpo attraversato dalla meccanica del vivente e che serve da supporto ai processi biologici: la proliferazione, la nascita e la mortalità, il livello di salute, la durata della vita, la longevità, con tutte le condizioni che possono farle variare; la loro assunzione si opera attraverso tutta una serie di interventi e di controlli regolatori: una bio-politica della popolazione. Le discipline del corpo e le regolazioni della popolazione costituiscono i due poli intorno ai quali si è sviluppata l'organizzazione del potere sulla vita” m.foucault, 1978, p. 123


� Il potere viene definito come l'organo preposto alla difesa, alla conservazione e stabilizzazione dell'ordine vigente. Esso risulta determinato da diversi fattori quali la situazione complessiva della società nel momento considerato, la tradizione, le credenze religiose, gli usi e costumi in atto presso la società. Fattori che obbediscono ad un principio analogo a quello che in dinamica si chiama “principio di inerzia”, in base al quale lo stato di cose tende a conservarsi immutato fino a quando non intervengono forze esterne a mutare questo equilibrio. l.geymonat, 1988, p. 96


� “Nasce verso il XVIII secolo un'incitazione politica, economica, tecnica a parlare del sesso. E non tanto sotto la forma di una teoria generale della sessualità, ma sotto quella di analisi, di contabilità, di classificazione e di specificazione, sotto forma di ricerche quantitative o causali”. m.foucault, 1978, p. 25 “A partire dal XVIII secolo il sesso non ha smesso di provocare una specie di eretismo discorsivo generalizzato. E questi discorsi sul sesso non si sono moltiplicati al di fuori del potere o contro di esso, ma proprio là dove si esercitava e come strumento del suo esercizio”. m.foucault, 1978, p. 33


� “Questo momento corrisponde alla formazione, di un nuovo tipo d'esercizio del potere, durante il sec. XVIII ed all’inizio del sec. XIX. Tutti conoscono i grandi sconvolgimenti, le ristrutturazioni istituzionali che hanno prodotto il cambiamento di regime politico, il modo in cui le deleghe di potere al vertice dei sistema statale sono state modificate. Ma quando penso alla meccanica del potere, penso alla sua forma di esistenza capillare, al punto in cui il potere tocca il granello stesso degli individui, raggiunge il loro corpo, viene ad inserirsi nei loro gesti, i loro atteggiamenti, i loro discorsi, il loro apprendimento, la loro vita quotidiana”. m.foucault, 1977, p. 120


� “Il potere politico, ancora prima di agire sull'ideologia, sulla coscienza delle persone, si esercita in modo molto più fisico sul loro corpo. La maniera in cui vengono loro imposti i gesti, atteggiamenti, usi del tempo, ripartizioni nello spazio, modalità di alloggio, questa distribuzione fisica, spaziale della gente mi sembra fare parte di una tecnologia politica del corpo”. Intervista a m.foucault, 1978


� Tra il XVII e il XVIII sec. si è passati da una forma di ingiunzione che misurava o scandiva i gesti ad una trama che li costringe e li sostiene lungo tutto il loro concatenarsi secondo uno schema anatomo-cronologico del comportamento in cui l'atto viene scomposto nei suoi elementi. La posizione del corpo viene definita, l'ordine di direzione è prescritto e ad ogni movimento sono assegnate una direzione, un'ampiezza, una durata. “Il tempo penetra il corpo, e con esso tutti i controlli minuziosi dei potere”. m.foucault, 1977, p. 165


� “La messa in serie di attività successive permette, un completo investimento della durata da parte del potere: possibilità di un controllo dettagliato e di un intervento puntuale (di differenziazione, correzione, castigo, eliminazione) in ogni momento del tempo. Possibilità quindi di caratterizzare e perciò di utilizzare gli individui secondo il livello che è loro proprio nelle serie che percorrono. Possibilità di cumulare il tempo e l'attività, di ritrovarli, totalizzati e utilizzatili in un risultato ultimo, che è la capacità finale di un individuo”. m.foucault, 1977, p. 175 “L'esercizio, divenuto elemento in una tecnologia politica del corpo e della durata, non culmina in un aldilà, ma tende verso un assoggettamento che non ha mai finito di compiersi”. m.foucault, 1977, pp. 176-177


� Così “la disciplina fabbrica, partendo dai corpi che essa controlla, quattro tipi di individualità, o piuttosto una individualità che è costituita da quattro caratteri: essa è cellulare attraverso il gioco della ripartizione spaziale, è organica attraverso la codificazione delle attività, è genetica attraverso il cumulo del tempo, è combinatoria attraverso la composizione delle forze. Per far questo mette in opera quattro grandi tecniche: costruisce dei quadri, prescrive delle manovre, impone degli esercizi, e per assicurare la combinazione delle forze organizza delle tattiche. La tattica si pone senza dubbio come la forma più elevata della pratica disciplinare”.  m.foucault, 1977, p. 183


� “Non consideri, feci io, qual sia la disposizione spirituale di coloro che per tutta la vita pratichino la ginnastica, senza por mano alla musica? O di quelli in condizione opposta a questa? Di che intendi parlare? Della rozzezza e durezza, e per converso della mollezza e mansuetudine, risposi io… quelli che usano la sola e pura ginnastica riescono più rozzi del necessario, e quelli che praticano la sola musica più molli di quanto sarebbe per loro meglio”. platone, 1982, p. 111


� Quando il corpo era concepito come il substrato puramente biologico dell'esistenza (Körper), le iscrizioni del potere si esprimevano nei marchi rituali della vendetta che si applicavano al corpo del condannato.


� “Infatti non può trattarsi di analizzare il fatto della nascita come se un corpo-strumento ricevesse un pensiero-pilota venuto da un altro luogo, o come se viceversa un oggetto chiamato corpo producesse misteriosamente la coscienza di sé. Qui non ci sono due nature, l’una subordinata all’altra, c’è un essere duplice”. m.merleau-ponty, 1995, p. 128


� Ma anche in Cartesio la salute del corpo e del pensiero sono messe in stretta relazione. “Potrò progredire nella conoscenza della natura limitatamente soltanto al numero di esperienze che mi sarà possibile compiere”�. Dunque la nozione di “unione sostanziale” di cui parla Cartesio, sembra indicare la via a una possibile soluzione del problema, pur restando dualista. 


� L’esperienza integrale è legata al concetto di “schema corporeo”: “il mio intero corpo non è per me un aggregato di organi giustapposti nello spazio. Io lo tengo in un possesso indiviso e conosco la posizione di ogni mio membro grazie a uno schema corporeo nel quale sono comprese tutte le membra.…lo “schema corporeo” è insomma una maniera di dire che il mio corpo è al mondo.…Il fatto è che il soggetto normale ha il suo corpo non solo come sistema di posizioni attuali, ma anche e con ciò stesso come sistema aperto di un’infinità di posizioni equivalenti in altri orientamenti. Ciò che abbiamo chiamato lo schema corporeo è appunto questo sistema di equivalenze…Vale a dire che esso non è solo un’esperienza del mio corpo, ma anche un’esperienza del mio corpo nel mondo”. m.merleau-ponty, 1965, pp. 151, 154, 196-197


� Prima del quinto secolo a.C. in Grecia l’uomo era concepito come entità sensibile, destinata a scomparire con la morte, e l’unica distinzione tra psyche e soma riguardava esclusivamente il post mortem. Nei poemi omerici si trovano termini al plurale per indicare il corpo, come melea o gyia (membra), e la parola soma indica non l’organismo vivente, ma quello morto, il cadavere. Analogamente, psyche indica l’anima del defunto, il “fantasma”, l’esser stato uomo. “L’immagine e il concetto di corpo nel senso in cui noi lo intendiamo si impongono solo a cominciare dal sesto e soprattutto dal quinto secolo a.C.…Non in vita, ma solo in morte…l’uomo omerico si distingueva in corpo e anima. L’uomo omerico si sentiva non già come scisso in una dualità, ma come un io unitario”. Cfr. g.reale, 1966, pp. 15, 35


� “Enazione” è il neologismo italiano per enaction, termine legato al verbo to enact (rappresentare, mettere in atto)». f.j.varela, 1994


� “I poli dell’opposizione che divide le persone sono in realtà necessità dialettiche del mondo vivente. Non ci può essere giorno senza notte”. (g.bateson, 1984-1988, p. 292) 


� Cibernetica significa “arte del pilota” (Wiener, 1947), studio dei messaggi che comandano ai fini della costruzione delle macchine calcolatrici. In generale indica lo studio dei processi di comunicazione e di controllo automatico nell'animale e nella macchina.


� “La mente individuale è immanente, ma non solo nel corpo. Essa è immanente anche in canali e messaggi esterni al corpo; e vi è una più vasta Mente di cui la mente individuale è solo un sotto sistema”. g.bateson, 1992, p. 479


� Ad es. il fenomeno delle associazioni delle idee è stato efficacemente imitato da una serie di circuiti elettrici. Il comprendere in un’unica teoria tanto i meccanismi fisiologici quanto gli automi complessi, è dato anzitutto dall’utilizzo dei concetto di retroazione (feedback) e quindi dalla mutata prospettiva entro cui viene pensata la nozione di macchina.  m.heidegger, 1988, p. 9


� Per Socrate il dialogo è sia logos che nodo, in intima unione, verità e autorevolezza, pensiero e azione.


� “L’azione in qualche senso precede la riflessione, ma la motivazione è già dentro l’azione stessa più di quanto non appaia. L’azione è umana quando l’intenzionalità motiva il gesto fisico, e questo, a sua volta, esplicita e corregge l’intenzionalità, permette di scoprire ulteriori aspetti problematici allo stesso attore. Risolve mentre spiega e spiega mentre risolve”. f.larocca, 1993


� Le neuroscienze ci dicono che la carenza di serotonina è implicata nel fenomeno della depressione; ma, dal  punto di vista antropologico, è riduttivo spiegare la depressione attraverso l’alterazione di un meccanismo fisiologico, stabilire cioè una linea causale monodirezionata che va dalla dimensione biologica a quella simbolico-culturale. L’antropologia sposta l’accento alla comprensione dell’intreccio di aspetti che rende il fenomeno particolare sotto l’aspetto qualitativo.


� cfr. a.lascioli, www.educare.it/studi/intro/epistemologia_prassiologica.htm


� “L’antropologia ebraica, contenuta nelle pagine della bibbia, è un esempio di interpretazione dell’uomo che non conosce il dualismo di corpo e anima”. j.gevaert, 1989, p. 55


� “In quanto vede o tocca il mondo, il mio corpo non può quindi essere visto né toccato. Esso non è mai un oggetto, non è mai “completamente costituito”, proprio perché è ciò grazie a cui vi sono degli oggetti. m.merleau-ponty, 1965, p. 14 La vita del corpo è la sua presa sul mondo, e quando un giorno la scienza dirà d'essere riuscita a creare la vita, potrà esprimersi così solo perché ha già stabilito che la vita è la semplice animazione della materia. Ora finché la scienza continuerà, contro ogni evidenza, a considerare il corpo come un oggetto, un aggregato di parti, e la società ad attenersi rigorosamente al dettato scientifico, saremo nell'im-possibilità di comprendere qualcosa del corpo e della sua vita”. u.galimberti, 1983, p. 48


� “L'ambivalenza così dischiusa non è ambiguità, ma è quell'apertura di senso a partire dalla quale anche la ragione può fissare l'opposizione dei suoi significati, quell'antitesi dei valori in cui si articola la sua logica disgiuntiva quando divide il vero dal falso, il bene dal male, il bello dal brutto, Dio dal mondo, lo spirito dalla materia, l'anima dal corpo”. u.galimberti, 1983, p. 13


� Nella modernità e nella contemporaneità le teorie di ricomposizione dell’unità tra corpo e mente, possono essere così individuate:


- Teorie interazionistiche (la mente influenza il corpo e/o il corpo influenza la mente), queste teorie ammettono l’esistenza di due entità distinte, la mente e il corpo (la psicosomatica classica si basa essenzialmente su una concezione interazionistica).


- Parallelismo psicofisico (T.Fechner, W.Wundt): ripropone, in un certo senso, la distinzione cartesiana tra le due “res”, due mondi paralleli, corrispondenti, rispecchiamento reciproco che non riduce le distanze. 


- L’epifenomenalismo: la storia umana avrebbe potuto svolgersi esattamente come è stato senza che nessuno ne fosse stato consapevole; viene sacrificato il concetto di libertà e di conseguenza quelli di giustizia, merito, moralità.


- Teorie monistiche come l’idealismo e il materialismo: esistono rispettivamente solo la mente o solo il corpo, o come lo spiritualismo che riduce la sostanza corporea a quella spirituale: il corpo come segno dell’anima.


- Il corpo è una forma di esperienza o un modo di essere vissuto. Invece di ridurre il corpo a spirito, si riconosce l’autenticità e l’originarietà dell’esperienza corporea vissuta in prima persona. 


- Teorie del doppio aspetto: la mente è il corpo visto da un certo punto di vista e il corpo è la mente vista da un altro punto di vista, la fisiologia vede un aspetto e la psicologia un altro, i termini mentali e somatici sono due differenti linguaggi che descrivono il medesimo fenomeno; la mente e il corpo non sono due entità distinte, ma due modi diversi e distinti di parlare della stessa cosa.


- Per la fenomenologia il mio corpo si distingue dall’oggetto perché è costantemente percepito, non mi abbandona, mentre da quello posso distogliermi. 


Se il corpo è questa originaria apertura al mondo (corpo vivente “Leib”; e non corpo fisico “Kórper”), e il mondo è l’ambito che consente al corpo di sentirsi nelle sue possibilità, allora si comprende come la realtà oggettiva non sia altro che un’apparenza privilegiata che può essere convenzionalmente utilizzata per misurare tutte le cose, ad eccezione del rapporto corpo-mondo che produce quella misura.


- Foucault inscrive il dualismo corpo-anima all’interno di meccanismi di potere. 


- Per Scheler l’uomo non è animale razionale, né risultato dell’evoluzione: la ragione permette al corpo di superare entrambe le condizioni. Questa concezione sarà seguita dalla filosofia antropologica tedesca. (Gehlen, Plessner e Portmann) Sono sia il corpo che la ragione che distinguono l’uomo dall’animale. 


- Nelle concezioni neurofisiologiche il problema riguarda la relazione tra gli eventi cerebrali e le esperienze soggettive conoscibili tramite l’introspezione che nel loro insieme costituiscono la nostra vita mentale interiore. 


� “Simbolo deriva dal greco e significa mettere assieme. Nell'antica Grecia era diffusa la consuetudine di tagliare in due un anello, una moneta o qualsiasi oggetto, e darne una metà a un amico o a un ospite. Queste metà, conservate dall’una e dall’altra parte, di generazione in generazione, consentivano ai discendenti dei due amici di riconoscersi. Questo segno di riconoscimento si chiamava simbolo. Platone, riferendo il mito di Zeus che, volendo castigare l'uomo senza distruggerlo, lo tagliò in due, conclude che da allora ciascuno di noi è il simbolo di un uomo. La metà che cerca l'altra metà, il simbolo corrispondente. Il simbolo come il segno, è caratterizzato dal rinvio, ciò ha consentito da un lato di includere il simbolo nell'ordine del segno come un suo specifico, dall’altro di opporlo al segno perché, mentre il segno compone in modo convenzionale qualcosa con qualcos'altro, il simbolo, evocando la sua parte corrispondente, rinvia ad una realtà che non è decisa dalla convenzione, ma dalla ricomposizione di un intero”. u.galimberti, 1992, p. 874 “Si pone qui la fine dell'ambivalenza e la nascita del valore puro, all’ambivalenza simbolica, che non conosce valori e disvalori, subentra l'equivalente generale che tutti li misura”. u.galimberti, 1983, p. 25


� “Prima dell'avvento della filosofia il mondo greco ignorava l'anima e non conosceva il corpo come segno fisico di trascendenti significati psichici. I termini psiche e soma, che a partire dal V secolo significheranno per il greco e poi per l'occidente “anima” e “corpo”, sono presenti in Omero, ma con un significato completamente diverso se non addirittura opposto a quello che ad essi assegnerà la filosofia di Platone. Omero con la parola “soma” indica solamente il corpo esanime, il cadavere, la salma, non il corpo vivente che di volta in volta è espresso dall’aspetto e dalla funzione per cui lo si chiama in causa. Omero intende le membra non come cose, organi o strumenti di una soggettività che li trascende, ma possibilità con cui il corpo si esprime nel mondo. Per l'uomo omerico l'organo corporeo non è sentito come cosa, ma come espressione di una funzione il cui senso emerge dalla situazione che il corpo di volta in volta assume nel mondo in cui opera. Se dunque la differenza tra corpo e cadavere è nel fatto che il primo è in relazione attiva col mondo che lo indica e lo significa, mentre il secondo è cosa nel mondo, da esso ospitato come tutte le cose, per intendere il corpo non bisognerà partire dalla relazione platonica con l'anima che riduce il corpo a cosa, ma da quella omerica col mondo dove il corpo è operativo e il mondo è l'abbozzo delle sue possibilità”. u.galimberti, 1983, p. 26


� “Nel rifiuto platonico del corpo, ciò che emerge è la distruzione dell'ambivalenza simbolica dei corpi a vantaggio della fondazione della loro equivalenza nell'idea modello in cui si esprime il loro valore”. u.galimberti, 1983, p. 31


� E mancato, allo sviluppo e alla definizione della metodologia dell'ed. fisica in Italia, un ben caratterizzato e autonomo impulso originario, una idea-matrice fortemente orientativa capace di aprire un nuovo solco verso nuove prospettive. Così il discorso metodologico in Italia, quando non fu un'eco di temi dibattuti in altri paesi, si ridusse quasi sempre a contrapposizioni di scelte strumentali o di forme limitate di motricità, raramente toccando le motivazioni profonde, e quando ciò avvenne, con una sconcertante incoerenza tra ideologie e operatività. Cfr. i.perotto, 1973


� “Vediamo che si possono benissimo paragonare i nervi ai tubi delle macchine di quelle fontane, i suoi muscoli e i suoi tendini agli altri vari congegni e molle che servono a muoverle; e i suoi spiriti animali all’acqua che li muove e di cui il cuore è la fonte e le concavità del cervello i serbatoi. Inoltre la respirazione e altre simili azioni naturali e ordinarie di questa macchina, che dipendono dal corso degli spiriti, possono essere paragonate ai movimenti di un orologio o di un mulino che lo scorrere dell’acqua può rendere continui”. r.descartes


� “Il corpo, a cominciare dalla sua forma generale, è un ricchissimo compendio di raffigurazioni, è una palpitante macchina semantica, il più vario e complesso tra i simboli viventi che rappresentano le connessioni, la pienezza, la sovrabbondanza della natura. Ogni cosa è sé e, insieme, allusione, metafora”. f.gianfranceschi, 1986, p. 13


� “Il significato “umano” del corpo viene dal fatto che è il corpo di una persona umana: assunto quindi ed unito nella persona, che condivide la sua sorte con quella dell’organismo stesso. Il significato “umano” del corpo, in questo senso, non viene da una qualche interiorità chiusa, ma da tutta la persona umana nelle sue relazioni ed aspetti costitutivi. Solo alla luce della totalità della persona è possibile comprendere e valutare il significato umano del corpo e delle azioni corporali. È in questa luce che si potrà leggere e scoprire l’iniziale umanità delle strutture biologiche e fisiologiche”. j.gevaert, 1989, p. 71 


� “Il pensiero, la volontà, la libertà, ecc. non esistono per conto proprio. Sono astrazioni. Ciò che esiste è una persona concreta ed inconfondibile che pensa, vuole, ama, ecc. Pensare, amare, volere... sono modi di essere del soggetto personale. Il problema dello spirito perciò non riguarda in primo luogo l’immaterialità delle facoltà intellettive o volitive, ma l’alterità e l’unicità delle persone”. j.gevaert, 1989, p. 112 


� “Tutta la sfera dell'affettività, amore, simpatia, compassione... ma anche paura, ostilità, indifferenza...si esprime e si rende comunicativa attraverso gesti corporei, insieme ma anche senza e oltre le parole, partecipando della segreta virtù comunicativa del silenzio. Ma ciò non vale solo per l'affettività. Vale persino per la sfera intellettiva: lo sguardo, l'atteggiarsi del volto, il gestire delle mani...accompagnano, sottolineano, esprimono lo sforzo di comunicazione razionale in unione inscindibile con le parole per raggiungere quella intersoggettività cui tutta l'individualità tende che in essa realizza il proprio senso integrale. Di fatto storicamente, data la barriera delle lingue e delle culture, si può persino dire che il gestire corporeo sia, sebbene in modo tutto elementare, più universalmente significante delle parole stesse. Testimonianza di una universalità ontologica che le culture in parte celano? Comunque sia sul piano della comunicazione sia affettiva che intellettiva, il corpo è mediazione, intersoggettivà, un linguaggio quanto quello scandito in parole…a monte dell'opposizione soggetto/oggetto, derivante da qualcosa che si sopraggiunge al corpo, dalla diversa intenzione con cui si guarda ad esso, questo rivela, immanente come quella di vivere/morire, la dialettica di incomunicabilità/comunicabilità, ossia di soggettività/intersoggettività”. s.cotta, 1979, in AA. VV. p. 75


� “Il carattere intersoggettivo dell’uomo e della corporeità umana trova una espressione specifica nel fatto che l’uomo esiste come uomo (vir) e donna (mulier). Qui la corporeità umana rivela profonde possibilità interpersonali e la stessa intersoggettività si rivela profondamente corporea. Le antropologie del passato hanno spesso trascurato questo dato di fatto, considerandolo non rilevante ai fini di una comprensione profonda dell’esistenza”. j.gevaert, 1989, p. 80. “Come delimitano la sicurezza della persona, così le braccia riducono la distanza, accolgono l’altro dal volto amico. L’abbraccio orna il momento espansivo nel ritmo del corpo, che si custodisce per non corrompersi e si apre al mondo per non impoverirsi.“. f.gianfranceschi, 1986, p. 80


� “Il corpo ha la sua misura; se la ragione la riconosce e l’asseconda, il corpo se ne giova. È curioso osservare che una metà della relazione è oggi fin troppo celebrata con le ossessioni della dieta, dello sport, dell’esposizione solare; mentre l’altra metà analogica rimane muta, quasi il corpo fosse un oggetto distinto dall’intero, quasi la misura, la regola, l’esigenza di accogliere benefiche radiazioni non valessero per l’uomo intero. Se la stessa attenzione che si presta alla dieta e alla vita sana si dedicasse anche alla mente, alle invidie, ai desideri scriteriati, alle presunzioni esagerate, agli odi che nascono dalla dismisura nella valutazione dell’io; se il piacere di ricevere caldi raggi solari e balsamici soffi di aria pulita si accompagnasse alla ricerca di ciò che illumina la mente e monda il cuore, allora si ricostituirebbe una preziosa unità di attitudine nel riconoscere e accogliere le elargizioni dell’essere”. f.gianfranceschi, 1986, pp. 31-32 “Ogni tentativo di eliminare la distinzione e quindi il vicendevole rapporto – dal tentativo più volgare (siamo ciò che mangiamo) al più sofisticato (la complessa storia evolutiva del cervello) è destinato al fallimento perché ogni giorno proviamo la duplicità, ne viviamo. Come può il corpo agire sull’anima? Il corpo agisce sull’anima attraverso l’arte, che nasce dalla mente e si rivolge alla mente di chi ne gode, ma trae ispirazione dall’armonia delle membra”. f.gianfranceschi, 1986, p. 18


� “La paura del dolore è peggiore del dolore. È un male sottile che si diffonde velocemente nella civiltà rivolta a un sottinteso ideale anestetico. Per fuggire le sofferenze, fisiche, affettive, derivanti dalla partecipazione alle vicissitudini comuni, non pochi si murano alla vita, si snaturano senza accorgersi di cedere a una malattia dell’anima che procura pene indicibili. Non è raro incontrare corpi fisicamente sani abitati da una mente devastata dalla paura del dolore. La sofferenza, che parte dal corpo, è una condizione, per quanto oscura, della pienezza. Chi fugge la sofferenza si mutila e si consegna a un tormento più atroce perché snaturato”. f.gianfranceschi, 1986, p. 106


� “Insieme a questo notevole sviluppo tecnologico, il nostro secolo si presenta anche come testimone di una nuova concezione del corpo: questo, finalmente è apprezzato in tutta la sua ricchezza antropologica: supporto ed espressione dello spirito, mezzo espressivo e comunicativo”. s.spinsanti, 1990, p. 39 


� “Il sorriso non è soltanto un segno di uno spirito gioioso che si nasconda dietro la facciata di un corpo, ma è la gioia di un essere corporeo. Nella produzione di opere d'arte un uomo si fa e si realizza come artista. Creando personaggi, un attore diventa veramente attore…Il corpo umano è dunque la persona in quanto si esprime e si realizza visibilmente nel mondo, cioè nella comunicazione con gli altri e nella trasformazione del mondo come via di riconoscimento degli altri”. g.gevaert, 1989, p. 73


� La sempre più evidente difficoltà di attivare relazioni comunicative tra persone libere e consapevoli, è stata più volte colta anche dalla chiesa cattolica. “Il concetto di comunicazione, nel nostro linguaggio convenzionale, è stato pressoché alienato nella sua più profonda, originaria matrice semantica. Esso viene legato soprattutto alla sfera dei mezzi, e cioè in massima parte ai prodotti che servono per l'intesa, lo scambio, l'avvicinamento. Invece è lecito supporre che nel suo significato originario e più profondo, la comunicazione era ed è direttamente connessa a soggetti che comunicano appunto in base alla unione esistente tra loro, sia per raggiungere, sia per esprimere una realtà che è propria e pertinente soltanto alla sfera dei soggetti-persone. In questo modo il corpo umano acquista un significato completamente nuovo, che non può essere posto sul piano della rimanente percezione esterna del mondo. Esso infatti esprime la persona nella sua concretezza ontologica ed esistenziale, che è qualcosa di più dell'individuo, e quindi esprime l'io umano, personale, che fonda dal di dentro la sua percezione esteriore”. giovanni paolo ii, Udienza del 9.12.1979. Ogni momento dell'esistenza quotidiana è fatto di azioni: dal passeggiare, al salire su un autobus affollato per prendervi posto, dal gesto di saluto alla chiusura agli altri attuata con rituali di isolamento fisico o relazionale, dall’atto del mangiare alla contrazione dei muscoli mimici in una smorfia di dolore. “Il gesto che si gioca in tutte le fibre dell'organismo umano può essere così microscopico che occorrerebbero degli ultramicroscopi per coglierlo. Si può restare in apparenza immobili, mentre un immenso dramma si gioca nell'essere umano”. m.jousse, 1979, p. 68 


� Essi sono la dotazione naturale delle azioni, i dati insuperabili che accompagneranno l’uomo durante tutta la sua vita; da riflessi si trasformano continuamente in azioni volontarie, attraverso la loro reiterazione sempre più finalizzata, consapevole e competente.


� È l’azione che fonda la realtà dell’ordine ideale e morale, poiché contiene la presenza reale di ciò che, senza di essa, la conoscenza può semplicemente rappresentare, ma che, con essa e per essa, è verità vivente. 


� Mia madre, da bambino, quando stavo per fare un’esperienza pericolosa senza ascoltare i suoi consigli, mi diceva: “fino a quando non ti bruci, non capisci”. Una sorta di pedagogia motoria, esperienzale dell’intelligenza (Cfr. le opere di j.piaget). Ma altre volte mi suggeriva: “Prima di fare le cose, pensaci!” una specie di intelligenza della motricità, dell’azione da fare (modelli della rappresentazione mentale dell’azione). Pur se durante tutta la nostra vita siamo soggetti ad entrambe le modalità comportamentali, l’actiologia individua una terza strada, quella che suggerisce che azione e pensiero possono realizzarsi nella loro contemporaneità, senza differimento o gerarchia: è ciò che abbiamo chiamato azione pensata e pensiero agito. m.gori, 2010. Per Blondel “L’azione è l’attualità coscienziale nella cui singolare, intrascendibile originarietà converge tutto l’essere che concorre a determinarla e che in esso viene originalmente ripreso in una sorta di atto creatore in cui la soggettività cosciente-conoscente si svela in quanto libera. Nell’azione l’uomo diviene ciò che è già. La coscienza c’è solo come atto di coscienza, ma l’atto ha un contenuto determinato, alla definizione del quale concorre in qualche misura l’intera realtà circostante in cui la coscienza è inserita, anche nel senso del suo essere accaduta”. La libertà che ne consegue “… si costituisce nell’atto in cui essa pone da sé il suo stesso essere posta. Essa non esiste che nell’atto stesso della decisione in cui si attualizza, né può essere pensata o voluta di per se stessa in altro modo se non per via di astrazione da questo”. p.lia, 1995, p. 64


� Il mio avambraccio non può effettuare una circonduzione sul braccio, ne è impedito al gomito dal becco dell’olecrano: all’interno di questo vincolo posso effettuare tutte le azioni possibili con modalità “infinite” (velocità, direzione, forza, ritmo…) e con motivazioni che vanno dal bene al male con “infinite” sfumature.


� “Sommerso dai segni con cui la scienza, l’economia, la religione, la psicoanalisi, la sociologia di volta in volta l’hanno connotato, il corpo è stato vissuto, in conformità alla logica e alla struttura dei vari saperi, come organismo da sanare, come forza-lavoro da impiegare, come carne da redimere, come inconscio da liberare, come supporto di segni da trasmettere”. u.galimberti, 2003, p. 11 “Se indaghiamo l’universo simbolico delle società primitive…per loro il corpo è il centro di quell’irradiazione simbolica per cui il mondo naturale e sociale si modella sulle possibilità del corpo, e il corpo si orienta nel mondo tramite quella rete di simboli con cui ha distribuito lo spazio, il tempo e l’ordine del senso. Mai quindi il corpo nella sua isolata singolarità, ma sempre un corpo comunitario, per non dire cosmico, dove avviene la circolazione dei simboli e dove ogni singolo corpo trova, proprio in questa circolazione, non tanto la sua identità, quanto il suo luogo”. u.galimberti, 2003, p. 33


� Per sensibilizzarci sui temi più gravi e importanti i mass-media utilizzano visi e immagini di persone (soprattutto bambini) più che parole o discorsi. «I primi abbozzi della comunicazione vanno cercati nel mondo emozionale, essendo l’emozione la nostra prima reazione allo spettacolo del mondo. La differenza delle mimiche tradisce la differenza delle emozioni, che trascendono il nostro dispositivo anatomico per fare del nostro “corpo emozionato” qualcosa di immediatamente espressivo». u.galimberti, 2003, p. 192 


� Decidere dal latino “decīdere”, letteralmente “tagliare” (cāedere) “via” (dē-), “de-cide”, taglia via, recide.


� Sull'uguaglianza tutti sono d'accordo, mentre sulla natura no. “A differenza di Kant non tutti i soggettivisti pensano che le preferenze dei singoli siano tout-court egoistiche; accanto a coloro che sostengono questa tesi (per esempio Hobbes), vi sono altri autori, come Hume, che individuano nelle preferenze soggettive, accanto ad una componente egoistica, anche una componente altruistica, in virtù della quale ogni uomo sarebbe animato anche da benevolenza nei riguardi degli altri uomini. La benevolenza che secondo questa concezione sarebbe connaturata negli esseri umani, tuttavia non scaturisce da un riconoscimento del valore oggettivo dell'altro, quanto piuttosto da un interesse di fatto che ognuno ha al bene altrui, così che non è necessario abbandonare il piano delle preferenze soggettive per dare ragione di un possibile comportamento altruistico. Il principio fondamentale della morale diventa allora quello della massimizzazione della soddisfazione delle preferenze soggettive (criterio teologico-utilitaristico). Anche i soggettivisti più estremi riconoscono che le singole preferenze, ossia i contenuti del volere dei singoli individui, non possono essere di per se moralmente vincolanti e che la moralità, soprattutto in virtù della sua natura sociale, rende necessario uscire dal circuito chiuso delle preferenze personali per attingere al piano transpersonale”. a.corradini, 1992, p. 15


� “Questa potenza sovrana dell’uomo è finita e limitata, non solo perché non riusciamo a sottomettere tutte le cose e la nostra forza produttiva si esaurisce di fronte all’immensità della natura, ma perché ci crediamo superati da esseri più potenti, invisibili, che hanno modi di manifestarsi sottili, che parlano con la misteriosa voce della coscienza o che ci visitano nei rovesci di fortuna. Perché non possiamo disporre del nostro destino sottratto all’intervento umano. E ciò non in modo tranquillo, disteso; al contrario, è lacerato nel suo essere da opposte aspirazioni, ha bisogni animaleschi e brame bestiali, si accende di ardore selvaggio, di ira e di collera, ma conosce anche la pace dell’anima nello sguardo contemplativo, l’anelito verso la felicità spirituale, la nostalgia che ci spinge al di là di noi stessi. L’uomo viene concepito come l’animale con in sé la scintilla divina, uno spirito macchiato di sensualità e un animale turbato dalla spiritualità, quasi una natura doppia”. e.fink, 1969, pp. 46-48


� “Il fatto fondamentale è che ogni uomo viene interpellato come persona da un altro essere umano, nella parola, nell’amore, nell’opera. Uomo si diventa per grazia di un altro, amando, parlando, promovendo l’altro. Se le relazioni interpersonali hanno un certo primato, ciò significa anche che hanno valore in se stesse, indipendentemente dalla loro utilità nella trasformazione del mondo. Anzi la loro “inutilità” esprime la superiorità del valore. La relazione con l’altra persona è dunque una dimensione costitutiva dell’uomo. J. Moller sintetizza molto bene: “Il Tu ha la sua radice nell’uomo. L’uomo non è un soggetto isolato. Il Tu è dato all’uomo con la sua umanità, poiché l’essere umano come linguaggio è relazionato al Tu e poiché l’uomo nel suo agire è indirizzato verso il Tu. Il Tu è dato all’uomo con la sua umanità, poiché l’uomo è un essere che risponde e che vive nella responsabilità. Il Tu è dato all’uomo poiché l’uomo porta in sé la nostalgia di essere trattato come un Tu dagli altri uomini. Il rapporto con il Tu è quindi costitutivo dell’essere umano come tale”. j.gevaert, 1989, p. 42


� “Occorre quindi ripensare l’essere umano, le sue capacità e le sue caratteristiche. Le sue capacità: oltre l’intelligenza e la volontà, che tutti riconoscono, noi pensiamo che nell’essere umano sia fondamentale la sua capacità di ricevere e di dare vicinanza, solidarietà, amore. Questa capacità è costitutiva dell’essere uomini, al pari delle altre due, che di fatto su di essa si fondono. Rinunciarvi significa lasciare inutilizzata un’enorme ricchezza per il progresso della persona e della società. L’essere umano è poi caratterizzato dal fatto di essere insieme individuo unico e irripetibile e tuttavia simile a tutti gli altri, di essere insieme singolo e molteplicità. Quest’insieme si evidenzia e si realizza nella relazione fra individui e di essi colla società. La storia umana è anche ricerca di un giusto rapporto fra individui e fra questi e la molteplicità. Noi pensiamo che la relazione fra i soggetti, ispirata dall’amore come forma della volontà e dell’intelligenza sia basilare per il singolo e per la società: questa è la prima nostra risposta alle domande del nostro tempo. Ognuno, nel dono di sé, è più che mai sé stesso: perché donandosi esprime il meglio di sé, e perché venendo reciprocamente amato dagli altri è ulteriormente posto e confermato da essi. Buona parte della psicologia ci conferma che la relazione intersoggettiva matura la persona e che la carenza di relazionalità ne impedisce lo sviluppo e può farla cadere nell’immaturità. Naturalmente, nelle relazioni ispirate dall’amore c’è una gradualità: si comincia dal poco per arrivare poi più in alto. Uno psicologo definisce così i vari gradi: aiuto e servizio fisico, servizio verbale, condivisione, ascolto profondo, empatia, solidarietà e unità”. a.diana, 1994, p. 23


� “Se esaltiamo solo il corpo, che è importantissimo, diventiamo mostruosi. Se esaltassimo solo lo spirituale, diventiamo mostruosi. Chi di voi vuole vivere da angelo probabilmente si troverà presto bestia. Perché noi non siamo angeli. Noi siamo uomini: quindi tutte le dimensioni vanno valorizzate…La logica diabolica (= dia-bolon da dia-ballo = spezzare e sparpagliare i frantumi) percorre i sentieri della ricerca umana, s'intreccia con i suoi passi e crea le rotture, le lacerazioni, gli spezzamenti, distruggendo la possibilità del ritrovamento del bene in grado di mantenere il desiderio insito nel cuore dell'uomo. Sgorga una serie di dualismi. Già all’interno della persona esplode un conflitto che tocca l'uomo nella sua radice: tra la dimensione corporea e quella spirituale, generando stagioni spiritualistiche disincarnate a cui succedono ondate materialistiche, corporeistiche”. Concilio Vaticano II


� In Nietzsche, Zarathustra è circondato da una turba di storpi, handicappati e mendicanti che gli chiedono di essere guariti, ma egli replica, in modo inatteso, che la sua esperienza gli ha insegnato che non è la cosa peggiore il fatto che a uno possa mancare un occhio od un orecchio o qualcos'altro ed afferma: Io vedo e ho visto ben di peggio...: uomini cioè a cui manca tutto, se non che hanno una sola cosa di troppo, uomini che non sono nient'altro se non un grande occhio o una grande bocca o un grande ventre o qualcos'altro di grande, costoro, io li chiamo storpi alla rovescia. E quando venni dalla mia solitudine e per la prima volta passai da questo ponte, non potevo credere ai miei occhi, e guardai, guardai ancora e alla fine dissi:-Questo è un orecchio, un orecchio grande quanto un uomo! Guardai meglio: e, realmente, sotto l'orecchio si muoveva una coserella piccola e misera e stentata da far pietà. In verità, l'orecchio mostruoso poggiava su di un piccolo esile stelo, ma lo stelo era un uomo!...L'immoralità è la povertà di umanità che nasce dal frammentare l'uomo in pezzetti (logica diabolica) e quindi dal scegliere un frammento, una parte e ingigantirla ideologicamente fino a farla diventare il tutto. Questo è violenza, perché se un parte, che in sé è vera e basilare come contributo per il tutto, pretende di essere il tutto, deve extrapolare dal suo campo, occupare tutto lo spazio e quindi eliminare le altre dimensioni che sono altrettanto umane. Il corpo non è mai puro oggetto, ma rimanda sempre ad una ulteriore profondità. 


� Schopenhauer scorge il dramma dialettico di un'armonia e di una lacerazione da comporre nella sintesi superiore della volontà; Nietzsche l'espressione di un'affermazione della vita al cui significato bisogna mantenersi fedeli; Blondel la base per fondare un discorso sulla speranza. In realtà, l’ammissione del limite della corporeità non è in contrasto con il pieno recupero del suo valore e della sua importanza, anche se ne impedirà ogni assolutizzazione. Caro cardo (Tertulliano). Socrate (Fedro) avvicina la retorica alla medicina affermando che in tutte due si deve dividere una natura: nell’una quella del corpo, nell’altra quella dell’anima, se tu intendi…al corpo procurare salute e forza, offrendo medicine e nutrimento, e all’anima infondere quella convinzione che tu desideri e la virtù, offrendo discorsi e attività rispettose delle leggi…E ritieni che sia possibile conoscere la natura dell’anima in modo degno di menzione, aggiunge, senza conoscere la natura dell’intero? Questa la risposta di Fedro: “Se si deve credere a Ippocrate, che è della stirpe degli Asclepiadi, non è possibile conoscere neppure la natura del corpo, se non si segue questo metodo”. platone, Fedro, 270b


� “Nel corpo non solo si iscrivono anche materialmente…i segni sociali e culturali, ma il corpo costituisce anche uno dei luoghi privilegiati su cui si esercitano il controllo e il potere sociale…La vulnerabilità del corpo costituisce uno dei condizionamenti più importanti utilizzati dalle diverse forme di coercizione sociale, ma, d'altra parte, il corpo in se stesso è anche l'elemento di apertura al mondo sulla base del quale diventa possibile ogni rapporto intersoggettivo e ogni comunicazione e reciproco riconoscimento”. f.crespi, 1985, p. 403


� In questa casistica si iscrive il fenomeno delle tifoserie violente, elaboratrici di un mondo in cui gli attori si valorizzano reciprocamente e si danno la possibilità di accedere a un ruolo, mentre la condivisione delle rappresentazioni e degli atteggiamenti-comportamenti, propri della loro sottocultura specifica, fanno da marcatori di somiglianza interna e differenza esterna. Il comportamento violento acquista i contorni della protesta contro un sistema culturale cristallizzato e dominante nel quale alcuni individui, delusi dalla ricerca di status e visibilità, elaborano una strategia compensativa per apparire, aggregandosi “a gruppi di compagni che hanno sperimentato la loro stessa sensazione di social-losers e assieme ai quali pensano di conquistarsi uno status sfidando la conformità sociale. L’atteggiamento di provocazione dà l’opportunità di accrescere l’autostima e di sentirsi in primo piano…la reazione di disapprovazione sociale funziona su di loro più come incoraggiamento che come dissuasione”. v.marchi, 1994, pp. 36-37


� È necessario comprendere gli elementi obbligati dello stare insieme, della vicinanza dei corpi, sia come spettatori di un evento che come protagonisti del medesimo e di quella necessaria cultura che deve richiamare tutti gli uomini ad avvicinarsi tentando di superare la dimensione della violenza e della prevaricazione dell’“altro” promuovendo la capacità di riconoscere le differenze, il che significa accettare che ci sia una parte del sé diversa dal pensiero e dall’agire del gruppo, da ciò che era prima (dissonanza tra il sé attuale e quello passato) e che ognuno è parte di un sé sociale differente da altri sé sociali, significa quindi accogliere la dimensione dell'incertezza che si colloca fuori dai sistemi di sicurezza-coerenza espressa dalle norme.


� “Non si tratta di una semplice preparazione cui ciascuno può sottoporsi per migliorare le proprie prestazioni: (e il caso vale tanto per l’atleta, quanto per un apprendista o qualsiasi altra figura operativa), mediante l’istruzione (termine che sottolinea una semplice trasmissione di conoscenze) e l’insegnamento (termine che ribadisce la continuità di un rapporto, sia pure finalizzato ad un'offerta di informazioni adeguatamente programmata). L'educazione può anche riferirsi a tecniche finalizzate a taluni obiettivi, ma si inserisce globalmente in una vasta prospettiva, concernente l’organizzazione di forze ed influssi destinati ad elevare il livello del comportamento e dei valori della persona, comunque in una proiezione permanente”. Cfr. k.mannheim, w.a.stewart, 1969/2, pp. 35-102; p.rossi, 1960; 1968


� La realtà è sia oggettiva che inter-soggettiva. Le sue nature (esterna e interna) tendono a strutturarsi insieme. L’actiologia è quindi ricerca di tali connessioni: le parti stanno fra loro in reciproca e continua transazionalità che genera flussi comunicativi. 


� “L’attenzione al concreto può diventare un veicolo del mistero, della bellezza e della profondità, può condurre alle emozioni, all’immaginazione, allo spirito non meno di qualsiasi concezione astratta…il concreto è pronto ad assorbire sentimento e significato, forse più di qualsiasi concezione astratta. È pronto a passare nella dimensione estetica, drammatica, comica, simbolica, nel vasto e profondo mondo dell’arte e dello spirito”. o.sacks, 1985


� “Avverrà come di un uomo che, partendo per un viaggio, chiamò i suoi servi e consegnò loro i suoi beni. A uno diede cinque talenti, a un altro due, a un altro uno, a ciascuno secondo le sue capacità, e partì. Colui che aveva ricevuto cinque talenti andò subito ad impiegarli e ne guadagnò altri cinque. Così anche quello che ne aveva ricevuti due, ne guadagnò altri due. Colui che aveva ricevuto un solo talento, andò a fare una buca nel terreno e vi nascose il denaro del suo padrone. Dopo molto tempo il padrone di quei servi tornò, e volle regolare i conti con loro. Colui che aveva ricevuto cinque talenti ne presentò altri cinque, dicendo...Bene, servo buono e fedele, gli disse il suo padrone, sei stato fedele nel poco ti darò autorità nel molto; prendi parte alla gioia del tuo padrone”. Parabola dei talenti, Mt 25,14-21


� Nell’attuale modello di normalità l'individuo deve impegnarsi per raggiungere la capacità di destreggiarsi nel mondo, competere con gli altri, trovare un lavoro, costruire un proprio mondo di amicizie e di affetti. Ma anche raggiungendo tali obiettivi, anche minimi, la tensione verso la crescita, la maturazione, la consapevolezza personale, l'umanizzazione, diminuiscono. Molti si adagiano in un modo di essere che assicura loro l'inserimento e il riconoscimento sociale della loro “normalità”, ma rinunciano a crescere non utilizzando molte delle loro potenzialità.


� Preferisco Pinocchio che resta burattino, la Sirenetta che mantiene la coda da pesce anziché perdere la voce; Belle che bacia in punto di morte la bestia senza trasformarla in un principe; Biancaneve innamorata di uno dei nani e non sopporto il principe presuntuosamente sicuro di sé. La fata, il grillo, il babbo: tutti raccomandano a Pinocchio di andare a scuola e diventare un bambino normale per vincere la sua gara con la diversità e diventa “come tutti gli altri”. Non so se considerare la sua gara vinta o persa. In una poesia degli anni ’70 scrivevo. “…sono il burattino Pinocchio/che non ha mai strappato l’ultima pagina”. m.gori, 1978


� “L’handicap è il processo di estraneità, l’essere agito da altri o dal mondo; la perdita dell’esserci nello spazio, nel tempo, con gli altri, nel mondo”. a.goussot, 2000, p. 60 “Il bambino che presenta un difetto non è ancora un bambino handicappato, con il difetto esistono anche gli stimoli per superarlo. È quando processo sociale e compensazione non si incontrano che nasce la situazione handicappante”. a.goussot, 2000, p. 73 “A chi è handicappato si attribuisce senza esitazioni una condizione di dolore e di afflizione…Ma tristezza e afflizione possono essere valutazioni che non tengono conto della reale situazione dell’altro. Possono quindi essere pregiudizi. Il più delle volte espropriano l’altro della sua dimensione, che contiene il “suo” dolore, che però può essere accompagnato dalla sua gioia”. a.canevaro, 2000, p. 14 “La pedagogia deve rendersi conto che il difetto non è soltanto un deficit, una mancanza, una debolezza, ma un sovrappiù, un elemento di forza e di valore, dotato di una connotazione positiva”. a.goussot, 2000, p. 73 “L’educatore non deve limitarsi a lavorare sui sintomi, sulla patologia, ma deve considerare la persona dell’educando nella sua interezza”. a.goussot, 2000, p. 69 L’interazione con i diversabili nella scuola non è solo un’opportunità educativa per loro, ma anche risorsa per gli altri bambini. 


� Nel cristianesimo il valore assoluto di ogni singola vita umana, discende direttamente dal dogma dell'incarnazione. Se Dio si fa uomo, allora l'uomo assume un valore divino. In duemila anni di storia questo pensiero ha generato, faticosamente e con molte incoerenze, la cultura dei diritti umani di cui oggi l'occidente va fiero e dentro cui si inscrivono le politiche sociali di sostegno verso i diversabili e le loro famiglie. 


� Il rapporto salute-salvezza dal punto di vista carismatico si concentra simbolicamente sul corpo, sul gesto, sul rito, sull’entusiasmo: l’esperienza diventa il criterio unico, interpreta se stessa e non si lascia più verificare dalla ragione e dalla dottrina; dal punto di vista gnostico, la ragione, separandosi dall’esperienza, si fa razionalismo, pretesa di una conoscenza autonoma capace, per chi la possiede, di salvare da sola e di vincere, negandoli, il male, la malattia e anche la morte.


� Dostoievskij ne “il grande inquisitore” ci propone una risposta: siamo liberi. e l’idiota è l’uomo assolutamente buono. Padre Pavel Florenskij, in una lettera alla moglie del 18 febbraio 1937, pochi mesi prima di essere fucilato per ordine di Stalin scriveva: “per il dono della grandezza l'uomo deve pagare con il proprio sangue”.


� Le cronache quotidiane sono colme di questi esempi. In particolare negli sport dove più frequenti sono gli interessi economici e la vittoria ad ogni costo, si assiste alla manipolazione della verità, del fatto oggettivo; anche nelle attività cosiddette dilettantistiche si assiste alla frode, all’atto violento anche fra gli stessi atleti. 


� Le forme competitive presenti in molte culture, pur mantenendosi su aspetti ludici, rompono l'equilibrio in una rappresentazione di offesa e di scadimento del ruolo. I sentimenti, quando finalizzati al “prestigio”, possono manifestarsi con la distruzione dell’“altro”; in modo particolare in questi ultimi tempi in cui i mezzi di comunicazione di massa sono stati più “generosi” nel fornire notizie in proposito. La competizione, con tutti i suoi riti, mantiene una aderenza al mito costituente, infatti c’è sempre una risposta di platealità e bisogno di “presenza” che testimonino il vincitore e il vinto. In molti casi, purtroppo, la competizione degenera fino alla uccisione (non solo simbolica) del rivale. (Cfr. a.kardiner, 1965, pp. 129-144). Le forme di inculturazione promuovono un avvio alle forme competitive, tali da stabilire una graduatoria fra i concorrenti. Il tema della vittoria implica dunque un forte riconoscimento già all’interno del gruppo familiare per estendersi poi a quello scolastico, del gruppo di coetanei, ecc. L’incapacità a raggiungere un dato risultato tocca inevitabilmente le dinamiche di prestigio, causando situazioni di ansia nei confronti dei sistemi del gruppo e di perenne competizione. L’atteggiamento di rivalità, purtroppo, presuppone l’effetto di generare ostilità, invidia, desiderio di nuocere al rivale, di diminuire il prestigio. Quando il senso della competizione diventa esasperato, si possono avere degli atteggiamenti aggressivi che la società tenta comunque di controllare attraverso forme occulte o palesi di repressione. Cfr. a.kardiner, 1965, pp. 73-83. In particolare i menomati della locomozione, del tatto, della vista, dell’udito, della voce e di coloro che purtroppo inglobano questi disagi in maniera totale. La vita di relazione, sia nella cinesica come nella prossemica, richiamano, in questi casi, codici ed una “cultura” particolari affinché l’individuo possa calarsi, attraverso uno specifico linguaggio, “dentro” la propria cultura. Queste persone, anche se menomate, grazie all’ausilio di attrezzature e strumenti particolari, riescono comunque a soddisfare certe esigenze e ad essere non solo autosufficienti, ma anche in grado di fare cose che in genere sono ritenute fattibili dalle persone “normali” e con certe caratteristiche e qualità, come, ad esempio, le gare sportive.


� Usiamo inizialmente il termine competizione nel suo significato dato dal senso comune e non nella sua precisa semantica di cum-petere=chiede insieme.


� La Bibbia lo fa originare direttamente da Dio: “L'eterna saggezza, prima di ogni creazione, giocava al cospetto di Dio per suo divertimento e in terra essa va giocando i suoi divertimenti con gli uomini “ (Proverbi).


� Negli anni settanta iniziai a diffondere proposte “sportive” diverse da quelle ufficiale che chiamai “giochi dell’accoglienza”. Prima mezze giornate, poi giornate intere “no-stop” di giochi popolari, feste folkloriche e sport nelle piazze e nelle strade di molte parti d’Italia, con gli studenti dell’ISEF, di Scienze motorie e Scienze della formazione. Non c’erano mai vinti o vincitori, tutti giocavano con tutti, entravano quando si liberava un posto, uscivano quando erano stanchi. Alla fine tutti giocavano al girotondo, ad acchiappino, ai quattro cantoni, al fazzoletto…a pallavolo, a pallacanestro, al calcio, a pallamano…con tutti. L’esperienza fu ripresa più volte.


� L’amore come riconoscimento e promozione dell’altro, è il vero ambiente della libertà. Più precisamente, l’amore è lo spazio che la libertà si crea per realizzare e liberare se stessa. J.Gevaert, 1989, p. 168. Il rispetto degli altri diventa il criterio di verità.. La verità infatti non accade se non nella comunicazione fraterna. Chiara scrive ai Focolarini di tutto il mondo: “Conosciamo i gravissimi dislivelli che caratterizzano l’umanità. Ci sono nazioni che puntano sull’avere anziché sull’essere e guazzano nel consumismo con tutte le sue conseguenze, ed altre invece, popolarissime, attanagliate da bisogni angoscianti. La parola che potrebbe offrire un rimedio, che potrebbe ridare un equilibrio al nostro pianeta è quella che invita a dare. Dare, dare. Far sorgere, incrementare la cultura del dare. Dare, per attuare ciò che ci sembra il Signore ci domandi a proposito dell’economia di comunione. Dare, che è poi sinonimo di amare concretamente perché l’uomo nuovo sia sempre nuovo in noi. E questa è la prima condizione dell’economia di comunione: formare uomini nuovi. La cultura del dare, che significa appunto donarsi e condividere beni di ogni tipo, ci fa vivere l’essenza del nostro essere: da possessori a donatori, dalla chiusura all’apertura, dall’accaparramento alla comunione.


� Cfr. c.honorè, 2004


� L’altro è un essere fondamentale per la mia vita tanto quanto lo sono io per lui. Forse occorre addirittura avere una considerazione dell’altro più alta di quella che si ha di se stessi. 


� Il gioco ha un grande valore simbolico, in quanto la persona non è riducibile a forza di produzione e di consumo, perché sperimenta un innato bisogno di gioia e di festa, di creatività e di fantasia, di ricarica interiore e di pacificante incontro con gli altri. 


� L’universo dello sport “insegna che il mondo si divide in vincitori e vinti, e su come tendiamo a generalizzare questa lezione giungendo a vedere qualsiasi cosa in termini bianco/nero”. a.kohn, 1998, p. 195 Non ha senso né educare alla sconfitta, né educare alla vittoria. L'istanza antagonistica è connessa all'esperienza umana, come segno dell'influsso del peccato delle origini.





� Per gli psicomotricisti da alcuni anni esiste il Corso di laurea presso le cattedre di neuropsichiatria delle Facoltà di medicina.


� Negli anni ’80, quando la psicomotricità cominciò a diffondersi, Lapierre e Aucouturier venivano importati in Italia dall’UISP e dalla sinistra, Le Boulch dai sindacati autonomi e Vayer dalla Cisl e dalle scuole cattoliche.


� La legge 88 del 1958, all’art. 22 recita che: “gli Istituti Superiori di E.F. ...hanno lo scopo di promuovere il progresso delle scienze applicate all’E.F., e di fornire la cultura scientifica e tecnica necessaria al perfezionamento di coloro che intendono dedicarsi all’insegnamento delL’E.F. e agli impieghi tecnici nel campo sportivo”.


� Gli stessi coordinatori di E.F. sono da tempo diventati nella scuola i referenti del mondo sportivo (Associazione Benemerita del CONI), perdendo in molte realtà provinciali quella funzione di mediazione tra M.P.I. e CONI che, pur se da noi ugualmente rifiutata per l'incompatibilità finalistica di due moduli organizzativi rivolti il primo alla formazione culturale di tutti gli alunni indipendentemente dalle loro qualità e il secondo alla selezione dei campioni, aveva in qualche modo mantenuto la presenza dello sport nella scuola a un livello accettabile.


� L’esclusione della logica prestativa e di gerarchizzazione dei risultati, vuol dire che esse non verranno ritenute prioritarie e fondamentali quali criteri di valutazione del soggetto.


� Dopo il doping di prima, seconda, terza, quarta generazione su cui lavorano le multinazionali farmaceutiche, siamo oggi in piena era di doping genetico.


� Ci sembra necessario chiarire la dicotomia relativa ai termini educativo e ri-educativo, usati talvolta in modo antinomico e tal'altra in sinonimia più o meno marcata. L’analisi dei due concetti, oltre ogni implicazione connotativa o legata a giudizi di valore, ci permette di sostenere che il progetto rieducativo deve intendersi come parte di quello educativo. Salvaguardando l'idea che quest'ultimo si identifica con la promozione globale e permanente della persona e della qualità della vita, l'intervento a carattere rieducativo è giustificato dal verificarsi, nella persona, di una condizione (eccezionale o temporanea) di compromissione del proprio equilibrio. 


Educazione: - valorizza il positivo esistente nella persona, di qualunque forma ed in qualunque misura rispetto all’idea di uomo; - aiuta il soggetto ad attuare le sue potenzialità; - riconosce la dignità, l'unicità e la originalità di chi si vuol educare; - promuove individualmente e socialmente la persona, senza fini strumentali; - instaura un dialogo simmetrico e bidirezionale.


Rieducazione: - interviene per eliminare i fattori negativi interni ed esterni al soggetto; - ricrea e ripristina una condizione ritenuta ideale; - condiziona o ricondiziona il soggetto secondo un modello predeterminato che può anche assecondare l'individualità del soggetto; - instaura un dialogo con una bidirezionalità gerarchicamente dominante da un lato. Sebbene l'equilibrio della persona (fisico, cognitivo, affettivo, relazionale) sia dinamico e capace di difendersi, modificarsi, crescere, ecc. sotto la pressione di cause esterne e/o interne, può accadere una situazione di squilibrio. È allora che occorre un aiuto particolare motivato dalla particolare situazione, ricondotto ed inserito nel più generale progetto educativo. La rieducazione è un aspetto situazionale di una educazione rivolta alla persona, e, in quanto tale, non può che essere globale (rivolta cioè a tutti gli aspetti: corporeo, affettivo, cognitivo, estetico, etico, culturale, relazionale, ecc.) e permanente, poiché deve rispondere alla educabilità della persona. Nell'intervento educativo si deve essere orientati ed orientare verso il vero e il bello, lo stare insieme per contribuire a sentirsi e far sentir bene acquistando equilibrio, armonia, consonanza, scoprendo ed attuando le proprie capacità potenziali, riconoscendosi come persona individuale e originale, in reciprocità con l'altro.


� “Si è a lungo cercato se esisteva una lingua naturale e comune a tutti gli uomini: senza dubbio ce ne è una ed è quella che i fanciulli parlano prima di saper parlare... non è il senso del movimento che si intende, ma l'accento di cui esso si accompagna. Al linguaggio della voce si aggiunge quello del gesto, non meno energico. Questo gesto non è nelle deboli mani dei fanciulli, è soprattutto nel loro viso...”. Questo affermava J.J. Rousseau nel 1791 (Oeuvres completes) e altri studiosi di Cinesica riconoscono che il linguaggio parlato e quello gestuale hanno avuto origine comune, contemporanea e indipendente.


� Questo non significa rigettare tutte quelle esperienze di attività motorie e sportive che hanno dimostrato validità, vuol dire soprattutto che molte di quelle attività non sono adatte a tutti e costituiscono una parte molto limitata rispetto all’ampiezza delle varianti che potrebbero essere proposte.


� Ma è già possibile intravedere, nelle correnti di pensiero in atto, un nuovo umanesimo che prospetta un recupero della parcellizzazione del sé individuale e sociale, attraverso la costruzione (o la ricostruzione) di imprescindibili campi solidaristici nel tessuto sociale, proprio a partire dalle attività corporeo-motorie.


� “L'uomo è energia per natura e, dunque, azione, cioè manifestazione di energia; ma l'azione, il fare, l'agire deve rimanere libero, autonomo quanto più possibile, se si vuole preservare autentica la natura dell'uomo”. g.refrigeri, 1988


� Sul piano antropologico queste affermazioni richiamano un assunto fondamentale che qualifica la persona umana e le sue espressioni, e che privilegia questo costrutto filosofico per delinearne l'identità umana e sociale (TSP e TSPC) . (TPS: teoria semantica della persona; TPSC: teoria semantica della persona cristiana). “Nel processo educativo della tradizione occidentale si è riprodotta fedelmente la divisione dell'educazione della mente e del corpo, dell'intelletto e della mano, in itinerari completamente distinti. Da una parte l'educazione della mente, mediante discipline specifiche per fini e uomini superiori, la sola prodotta dalla tradizione culturale; dall’altra quella del corpo, della mano destinata a uomini inferiori e riservata a scopi pratico-addestrativi”. g.refrigeri, 1988


� Anche la linguistica, una delle scienze più antiche ed evolute ha riconosciuto il ruolo della pragmatica nella comunicazione (p.wastlawick, 1977) pur serbandosi...la capacità di sapersi muovere, attraverso lo spazio e il tempo, muoversi intellettualmente, collegando punti diversi di un medesimo spazio e in un medesimo tempo, trattando cose ed esperienze diverse come le stesse ovvero, per certi aspetti che si scelgano, come le altre…Negli esseri umani l'acquisizione di strategie operative e cognitive pre- o non-linguistiche si intreccia strettamente con le acquisizioni semantico-linguistiche. A chi ama ripetere il goethiano “In principio era l'azione” già L.S.Vygotskij obiettava che il motto era accettabile, ma solo nella forma “In principio era l'azione”: l'acquisto della parola, con la sua flessibilità indefinita, è un evento decisivo nello sviluppo infantile e destinato a restare tale nella vicenda dell'adulto, ogni volta che si ripete in forma di ampliamenti o trasformazioni del patrimonio semantico-linguistico” t.de mauro, 1982 Gli antropologi culturali hanno accettano da tempo quale definizione di cultura: “tutto ciò che l'uomo fa e dice nel tempo e nella storia attraverso le sue opere”. 


� Siamo nell’epoca dei multimedia e le modalità di comunicazione oltre il linguaggio scritto o parlato, implicano anche la conoscenza di altri codici che rendono fruibile la comunicazione in presenza con una varietà di canali poco considerati (visivo, acustico, ecc.). 





� Abbiamo qui fatto riferimento agli studi e ai relativi documenti prodotti dal Gruppo di Trento (FPSM) agli inizi degli anni ’90.


� Maritain e Mounier, tra gli altri, hanno proposto il “Personalismo” all'uomo contemporaneo come coerente soluzione a suoi problemi. La dualità spirito-corpo va risolta in una sintesi esistenziale per cui l'interiorità reciprocamente condizione e condizionata alla corporeità, offre al corporeo il valore e il significato di principio e di ragione d'essere (tale è appunto la sintesi del personalismo). Il personalismo afferma che “L'uomo è un corpo dello stesso titolo che è spirito: tutto intero e tutto intero spirito”. (Mounier E.,1960)


� L'uomo deve prendere coscienza del suo movimento/gesto: “...la presa di coscienza di uno strumento vivo: il gesto umano. Poiché l'Antropos essenzialmente è un complesso di gesti”. m.jousse, 1979 L'uomo, grazie alla sua capacità di mimare, riesce a riprodurre nei suoi gesti tutto l'ambiente circostante, quindi ad incarnarlo, a prenderne coscienza e di conseguenza a conoscerlo: “Il fatto è che noi conosciamo le cose soltanto nella misura in cui si giocano, si gestualizzano in noi”, m.jousse, 1979 Anche nella meditazione accade questo, quindi per conoscere e vivere la “Parola di Dio” occorre gestualizzare la Parola scritta. La bibbia, che è la fonte della Parola di Dio, viene designata dagli Ebrei col termine di “Mikran”, lettura, mentre l'occidente la designa con quella di “Scrittura”. La lettura implica la dizione, cioè la “recitazione” dei versi; la scrittura implica invece un'autorità interpretativa. Nel primo caso esiste un testo per l'uomo, dove ognuno ha bisogno di più significati nel rispetto della polivalenza delle personalità; nell'altro invece c'è una riduzione passiva del testo a un contenuto a scapito del significante. “La parola stampata, in cui la nostra epoca sta affogando, è di recente invenzione ed essa non ci permette, se non a prezzo di un erculeo sforzo, di recuperare l'immagine della parola non scritta...La parola scritta, cristallizzando un contenuto più vasto della sua espressione linguistica, favorisce la formazione di dogmatismi rigidi, per i quali il testo è immutabile nella sua lettera per sempre. Il tragico contrasto tra Cristo che si appella alla vita e i farisei che fondano le loro convinzioni su ciò che è scritto, è ricorrente nella storia delle religioni costituite”. g.vannucci, 1981 Cristo infatti si trova: “...non solo davanti al marciume di sepolcri imbiancati, ma davanti all’inaridimento di carta e di lingue morte, e contro questi papivori, ha reagito con il soffio vivente e con il gesto che è vivente realtà”. m.jousse, 1979


� Edgar Morin riflette sull’organizzazione dei saperi che, disgiunti e frazionati, si rivelano non adeguati ad affrontare problemi e questioni di globale importanza. In particolare si interroga sulla scuola e sui percorsi formativi proponendo la necessità di riformare sia i programmi che la modalità di pensiero secondo le connotazioni della complessità. e.morin, 2000, 2001


� “Gli animali sono prigionieri dei loro corpi. La loro forza. di produzione è determinata dal passato della loro specie che li condiziona attraverso la struttura biologica. Non hanno alternative. Fanno oggi e faranno domani ciò che è deciso dalla loro storia passata; non possono creare, solo ripetere. Dalla forma di un nido riconosciamo l'uccello che lo ha fatto, e dalla ragnatela che specie di ragno l'ha costruita. E, per converso, dall’osservazione di un animale conosciamo la trama della sua vita”. r.a.alves, 1974


� “L'uomo non è programmato dal suo corpo. Il suo passato non lo tiene prigioniero. Gli animali, invece, dominati dal loro passato, sono come prigionieri. Per l'uomo non è cosi. È aperto; è un esperimento senza fine. Sebbene ciò sia condizionato dal suo passato, non è condannato alla ripetizione secondo uno schema. rigidamente fissato. Ha la possibilità unica di usare il suo passato come strumento per la creazione di un futuro qualitativamente nuovo. La natura fisica dell'uomo non comporta che egli sia determinato dal suo organismo. Il suo corpo è creativo. Ha il potere di andare al di là e dare vita a qualcosa che non è ancora esistito”. r.a.alves, 1974 La deficitaria specializzazione organica e la mancanza di istinti è la condizione preliminare che gli consente di prendere iniziative, di svolgere un'azione cosciente e libera, di costruirsi il suo mondo. All’uomo è possibile liberarsi dei legami concreti con l'ambiente e di rispondere sia a situazioni determinate, si a quelle impreviste. 


� Il sapere pedagogico fenomenologico, definito come critico, dinamico, complesso e problematico, si presenta come una corrente di pensiero argomentata. Cfr. Collana Enciclopaideia, La Nuova Italia; p.bertolini, 1988, 2001; l.balduzzi, (a cura di), 2002


� Enteropatia: riconoscimento della vita psichica dell’altro tramite la corporeità, e orientamento entropatico come centro di ogni relazione formativa ed educativa. r.de ponticelli,1998; p.bertolini, 2001


� “L’educazione infatti, in qualunque dei suoi aspetti, consiste anzitutto in un sistema di tecniche che fondano la propria efficacia sull’applicazione della loro materialità a un sistema di corpi. E nel contempo la corporeità acquisisce modalità antropologiche determinate in rapporto al sistema di tecniche con cui retroagisce. La stessa costitutiva dimensione simbolica dell’accadere educativo dipende da una fondazione di questo tipo”. r.massa,1985


� La differenza tra Körper descritto come corpo fisico e Leib, corpo organico, vivente e progettuale è argomentata da Husserl e da Merleau- Ponty.


� Contributi di rilievo arrivano da un campo di studi che interconnette vita biologica, vita psichica e sistemi di difesa del corpo, a loro volta collegati a variabili socio-ambientali e comportamentali, confermando il collegamento sistema nervoso centrale e sistema immunitario. I processi di difesa del nostro organismo appaiono inseparabili dall’esistenza mentale e affettiva del soggetto, nonché dai contesti di vita sociale, è infatti accertato che interventi proposti sul piano emotivo e corporeo (come psicoterapie o attività di rilassamento) presentano effetti significativi nel potenziare le difese immunitarie. 


� La prospettiva di ricerca delle scienze bioeducative intreccia le dinamiche funzionali del cervello e lo studio delle sue potenzialità apprenditive, ai concetti di educabilità e sviluppo; e.frauenfelder, f.santoianni, (a cura di) 2001, 2002


� v. m.gori, Proposta per il nuovo curricolo presso il corso di laurea in Scienze della formazione, Università di Bolzano, sede di Bressanone, 2010


� “Il corpo che scrive e racconta la propria storia diventa ‘autobiografià. Nel raccontarsi emerge allora la prima delle verità: io sono un corpo che esiste perché sta nel mondo e può pensare la propria esistenza nel presente, nel passato e nel futuro. Il corpo può ricordare. I ricordi si trasformano in memoria”. e.isidori, Introduzione a o.f..genis, 2002. p. 17


� La pratica autobiografica si inserisce all’interno dei percorsi pedagogici proprio in forza della capacità di interpretare i soggetti e le loro relazioni con il mondo sociale. Ricorda l’attuale ritorno del soggetto al centro della cultura contemporanea come interrogazione su di sé, rielaborazione individuale e assunzione di un processo di cura che è responsabilità. f.cambi, 2002; d.demetrio, 2000, 1996


� “Se fossi in grado di dire a parole ciò che rappresento con la danza, non avrei mai danzato”. Isadora Duncan in h.gardner, 1987; t.comstock, (a cura di) 1974, p. 256


� Sul confronto tra il modo ricostruttivo-simbolico, legato al testo scritto e alla parola e il percettivo-motorio, che fa leva sui cinque sensi, la scuola attuale basa la quasi totalità dell’insegnamento sulla modalità ricostruttiva. Va riscoperto il metodo esperienziale. f.antinucci, 2001


� Già Demeny aveva cominciato a interessarsi dell'oggetto della E.F: il movimento; nasce una fisiologia pedagogica tutta sottomessa alla medicina. Successivamente la sempre maggiore importanza assunta dalle scienze umane (in particolare la psicologia), ha contribuito a far nascere una psicologia pedagogica applicata al movimento.


� La radice latina richiama al sema “actio” che deriva da “agere” “agire”, significa azione, atto, ma rimanda anche a movimento, gesto, cenno, atteggiamento, espressione, manifestazione concreta di un sentimento, intreccio drammatico, ecc.


� Come funzionano un gioco dell'acchiappino, il continuo scansamento della folla, una partita di calcio, l'arrampicata su un albero, l'affondo nella scherma, una progressione al corpo libero nella ginnastica artistica, i saltelli su una gamba nella campana...? Il soggetto deve prelevare le informazioni e prendere delle decisioni sul campo o più semplicemente riprodurre degli automatismi costruiti durante il loro apprendimento ?





� “Numerosi sono gli osservatori che vedono nell’oggetto-segno, qualunque esso sia, un mezzo per comunicare. Questa preoccupazione per l’apparenza…manifesta nella pubblicità, negli ornamenti, negli involucri…non è una semplice superficialità senza conseguenza, ma si inscrive in un vasto gioco simbolico ed esprime un modo di toccarsi, di essere in rapporto con l’altro, in breve, di fare società”. m.maffesoli, 1993, p. 142


� “I messaggi sono troppo più complicati dei segni, per spiegarli bisogna ricorrere ad una situazione comunicativa reale in tutta la sua complessità. Il segno invece ha il vantaggio di essere una totalità e di prestarsi direttamente all’indagine. All’inizio non c'era il messaggio, bensì il segno: il logos stesso, non un logos trasmesso, ricevuto e propriamente interpretato. O, se preferite, all’inizio c'era un bisogno pre-umano. I segni umani si formano socialmente, in tal modo divenendo universali: emergono insieme al lavoro umano per soddisfare bisogni umani”. f.rossi-landi, 1985, p. 153


� “Un'illustrazione potrà chiarire l'incidenza di ciò che è segnico-umano su ciò che non lo è. Supponiamo che due esploratori stiano percorrendo separatamente un territorio vergine, si incontrino e l'uno dica all’altro: “Se vuoi raggiungere una sorgente di acqua potabile, devi voltare a destra quando incontri il terzo albero alto dopo aver guardato la fiumara là in fondo”. A parte la complessità del messaggio che racchiude una catena di diversi segni da usare in un certo ordine, è chiaro che l'albero all’altezza del quale si deve voltare a destra è “naturale” nel senso di essere cresciuto “per conto suo” senza interventi umani, anzi senza nemmeno essere mai stato fotografato o anche solo percepito dagli uomini - con l'eccezione appunto dell'esploratore che ha individuato la sorgente ed ha conferito all’albero la proprietà di essere signans”. f.rossi-landi, 1985, pp. 157-158


� “Di sistemi segnici non-verbali è intessuta tutta la nostra vita fin dai primordi; ma affinché essi cominciassero ad emergere quali “nuovi” oggetti di studio era necessario rinunciare al privilegio antropomorfico e in fondo classista tradizionalmente conferito ai soli sistemi segnici verbali. Non è questo il luogo per una classificazione anche soltanto abbozzata dei sistemi segnici non-verbali. Diciamo che si usa distinguere tra sistemi segnici non-verbali di tipo strumentale od oggettuale, il cui codice consiste di oggetti trovati in natura o prodotti dall’uomo per un qualsiasi scopo; e sistemi segnici non-verbali di tipo organico, il cui codice va rintracciato nell'organismo stesso di che se ne serve sotto forma di posizioni e movimenti corporali e di comportamenti non-verbali di vario genere…Con l'emersione dei sistemi segnici nv si è cominciato a capire che le “cose sociali o naturali” di cui si parla fanno a loro volta parte di sistemi segnici. Per esempio, ogni descrizione di un insieme di persone non può non fare riferimento ai modi in cui esse camminano e gesticolano, si vestono e mangiano, prendono fisicamente posizione l'una nei confronti dell'altra, entrano in contatto combattendosi o amandosi, praticano diverse attività e mestieri, apparten-gono a diversi gruppi sociali, credono in diverse ideologie”. f.rossi-landi, 1985, pp. 169-171


� “Ad esempio giocare al calcio in modo intelligente, maneggiare un martello, andare in bicicletta, ecc. In una parola, il dominio culturale e tecnico del mondo, con i diversi atteggiamenti pratici che l’accompagnano, è anch’esso strettamente legato al contatto con gli altri che vivono in questa cultura”. j.gevaert, 1989, pp. 38-39


� “Per tornare…alla constatazione empirica, la comunicazione sociale non ha quasi mai “un contenuto” preciso. Tranne in certe relazioni interpersonali, e persino in quei casi si tratta soltanto di momenti ben definiti, non si preoccupa di questioni teoriche o di sentimenti profondi. È costituita invece da una molteplicità di conversazioni banali sulla salute, sul tempo che passa, sul clima, sulle trasmissioni televisive, sullo sport e via di seguito. Inoltre una parte non trascurabile di questa comunicazione non è verbale ma fatta di rituali non pensati, di gesti, di tipi di comportamento, di modi di vestire che diffondono i sentimenti di appartenenza e creano così le varie connessioni che formano gli insiemi sociali. Questa vita volgare, che tendiamo a disprezzare, è alla base della comunicazione”. m.maffesoli, 1993, p. 100 “L'atto di sorridere, di interrogarsi, di esclamare, di mettere ironia nell'affermazione, sono atti nei quali si trovano insieme un valore intenzionale e un accento affettivo - emozionale; sono atti che costituiscono un insieme irriducibile al semplice giudizio. Sono atti che né si trovano negli animali né negli angeli. L'animale non può sorridere perché non ha intelletto; l'angelo non lo può perché non ha corpo. Soltanto l'uomo, composto di corpo e di spirito, è capace di sorridere o di piangere di parlare concettualmente o di scrivere come soltanto lui è capace di disperarsi o voler essere felice”. j.r.gironella, 1979, p. 130


� Il codice costituisce la regola di appaiamento di elementi dell'espressione con elementi del contenuto, dopo aver organizzato in sistema formale entrambi i piani o averli mutuati come già organizzati da altri codici. Perché vi sia codice è indispensabile che vi sia corrispondenza convenzionalizzata e socializzata...In semiotica il codice è inteso come insieme di regole che stabiliscono la relazione da instaurare tra significante e significato, quindi tra espressione impiegata e contenuto a cui ci si riferisce. “Si intende per codice una convenzione che stabilisce le modalità di correlazione fra gli elementi presenti di un sistema o più sistemi assunti come piano dell'espressione e gli elementi assenti di un altro sistema (o di più sistemi ulteriormente correlati al primo) assunti come piano del contenuto. Questa convenzione stabilisce anche le regole di combinazione tra gli elementi del sistema espressivo in modo che siano in grado di corrispondere alle combinazioni che si vogliono esprimere sul piano del contenuto...I codici sono la condizione necessaria e sufficiente alla sussistenza del segno...Un codice esiste anche quando è impreciso e debole (e cioè soggetto a rapida ristrutturazione), incompleto (perché associa solo alcuni significanti a poche porzioni di un contenuto assai più vasto e segmentabile), provvisorio (perché destinato ad essere ben presto rimpiazzato), e contraddittorio (nel senso che fa parte di un sottosistema che assegna a un significante un significato contraddetto dal significato che gli assegna un altro codice dello stesso sottosistema). Questi aspetti non mettono in crisi la definizione di un segno in quanto segno: al massimo rendono ambigua la significazione e difficile la comunicazione. Si ha comunicazione difficile non quando non ci sono segni riconosciuti come tali, ma proprio quando i segni sono riconosciuti e tuttavia i codici sono difettosi”. u.eco, 1973, p. 143


� Oggi impieghiamo molto tempo per decorare il nostro corpo con vesti, trucco, gioielli, sicuramente non solo per ragioni di riparo e protezione del corpo, ma anche e soprattutto con l'intenzione di apparire, di dare la certezza agli altri che la nostra immagine sia conforme a tutte le altre immagini. “Dalla decorazione del corpo derivano vantaggi psicologici e sociali”. s.spinsanti, 1990, p. 133 È rassicurante sentirsi come gli altri, accettato dagli altri perché uguale a loro, solo in una cultura che sottrae l'individualità eliminando il diverso. Quindi se un tempo potevamo affermare che “l'abito è investito d’amore, in quanto permette di abbellire e magnificare il proprio corpo” (s.spinsanti, 1990, p.135), oggi possiamo dire che l'abito è investito di potere e indossandolo parliamo il suo linguaggio.


� “L'ambivalenza consentiva loro di comporre le cose non secondo criteri di verità, ma secondo immagini e assomiglianza. (...) Non significati sotterranei, ma simboli che componevano una cosa all’altra e concedevano a ogni cosa di richiamare in un punto tutte le altre. (...) Prossimità del massimamente distante: questa è l'ambivalenza”. u.galimberti, 1983, p. 240


� “Come supporto degli scambi e delle corrispondenze simboliche fra i diversi codici presenti, il corpo non significa nulla, non dice nulla; esso parla sempre, esclusivamente la lingua degli altri codici che in esso vengono ad essere inseriti”. j.gil, 1978


� “Se il corpo è un’emittente multicanalizzata di segni che veicolano simultaneamente, su diversi livelli, uno stesso messaggio, tuttavia è anche il luogo degli scambi e delle corrispondenze simboliche tra codici diversi: il corpo permette di significare.(...) Il corpo è un trasduttore di segni”. p.magli, 1980, p. 15


� “Nella mimica, che non è prerogativa esclusiva del mimo, ma abituale corredo di ogni nostro dire, il corpo si trasforma in puro materiale atto a significare, e ciò che significa è sempre uno spostamento di senso, uno scambio simbolico da un codice all’altro, compiuto con una rapidità e un'efficacia che nessuna parola del linguaggio codificato è ormai capace di produrre…Ma la mimica del corpo può scambiare i codici solo in presenza dell'altro, che deve concludere e saldare tra loro le frasi che la mimica lascia necessariamente lacunose. In questo modo avviene lo scambio simbolico tra chi segnala frammenti dell' “altro” senso e chi, ascoltando, è chiamato a costruirlo componendo i segnali. Nella mimica si interrompe 1'unidirezionalità del discorso, il potere di dare senza ricevere, perché i due sono convocati dal segnale corporeo a produrre il nuovo senso in uno scambio reciproco”. u.galimberti, 1983, p. 243-244


� “Il luogo privilegiato della traduzione dei simboli e della distribuzione dell'eccedenza semantica è sempre stato, fin dalle epoche primitive, la danza in cui il corpo incarna le produzioni del senso simbolico o per confermarle nella ritmicità rituale, o per dissolverle nella frenesia orgiastica. Ciò è possibile perché nella danza il corpo abbandona i gesti abituali che hanno nel mondo il loro campo d'applicazione, per prodursi in sequenze gestuali senza intenzionalità e senza destinazione che, nel loro ritmo e nel loro movimento, producono uno spazio e un tempo assolutamente nuovi, perché senza limiti e senza costrizioni. Perdendo l'aderenza alle cose del mondo, nella danza ogni gesto diventa polisemico, ed è proprio in questa polisemia che il corpo può riciclare simboli, può confonderli o addirittura abolirli. Liberandosi nella pura gestualità non intenzionata, i1 corpo del danzatore descrive un mondo che è al di là di tutti i codici e di tutte le relative iscrizioni, perché nella danza l'unico segno visibile è quello in cui il corpo iscrive se stesso, tra la terra e il cielo”. u.galimberti, 1983, p. 245


� La danza è un modo di esistere. Non semplice gioco, ma celebrazione, partecipazione …si collega alla magia e alla religione, al lavoro e alla festa, all’amore e alla morte. Gli uomini hanno danzato in tutti i momenti solenni della loro esistenza: guerra e pace, matrimonio e funerali, semina e raccolto. Il termine stesso di danza, in tutte le lingue europee: “dance”, “tanz” , “danse” , deriva dalla radice tan che, in sanscrito, significa “tensione”. Danzare è sperimentare ed esprimere con la massima intensità il rapporto dell'uomo con la natura, con la società, con l'avvenire e i suoi dei. Danzare significa anzitutto stabilire un rapporto attivo fra l'uomo e la natura, è prendere parte al movimento cosmico e al suo dominio…Identificarsi attraverso la danza col movimento e con le forze della natura, per captarle imitandole, diviene una necessità primordiale della vita quando, con l'insediamento in un territorio e con la nascita dell'agricoltura, la conoscenza dei ritmi della natura è ormai bisogno vitale... La danza è una maniera totale di vivere il mondo: è insieme conoscenza, arte e religione... La danza non è solo l'espressione e la celebrazione della continuità organica dell'uomo con la natura, è anche realizzazione della comunità viva degli uomini. Cfr. r.garaudy, 1985, p. 14


� Ogni comunicazione io/altro si realizza sempre su tre piani simultaneamente: piano tonico, piano gestuale, piano verbale (emerge poco a poco dal linguaggio corporeo prodotta dai primi due).


� “La disinvoltura, la spontaneità e la naturalezza nella comunicazione gestuale e mimica, presuppongono una riconciliazione dell'essere del suo corpo troppo spesso trascurata nel nostro sistema di formazione eccessivamente intellettuale e verbale”. cfr. j.le boulch, 1975


� Nel modello astratto della comunicazione gli attori dell’interazione hanno uguali opportunità di produzione simbolica: l’interazione comunicativa implica una ripartizione simmetrica delle opportunità di percepire i ruoli di dialogo e di svolgere gli atti discorsivi. Ma tale ripartizione caratterizza una situazione discorsiva ideale nella quale il consenso è privo di qualunque coazione. La situazione discorsiva ideale ha funzione regolativa ideale, tuttavia, nella realtà, esiste una ripartizione asimmetrica di tali possibilità.


� Nella ricerca semiologica non tutti i fenomeni comunicativi sono spiegabili con le categorie della linguistica. Quindi, anche il tentativo semiologico di spiegare ed interpretare la comunicazione gestuale in modo autonomo, presenta vivo interesse che permette di provare le possibilità di indipendenza della semiologia cinesica dalla linguistica. Cfr. u.eco, 1968 La funzione del segno è “... quella di comunicare delle idee per mezzo di messaggi. Ciò implica un oggetto, una cosa di cui si parla, o referente; dei segni e dunque un codice, un mezzo di trasmissione e, evidentemente, un emittente ed un destinatario”. cfr. p.guiraud, 1971


� “La semiotica è una disciplina che deve spiegare con metodi omogenei tutti i possibili sistemi comunicativi”. cfr. aa.vv., 1970 Poiché ogni indice corporeo comunica qualcosa, in base ad un sistema di convenzioni o ad un sistema di esperienze apprese, si può affermare che tutti i fenomeni corporei interpretabili come indici, possono essere intesi come segni convenzionali. u.eco, 1968 Diventa urgente passare dalla osservazione delle modalità comunicative alla formalizzazione dei codici ed alla individuazione delle differenze e delle analogie proprie dei vari tipi di segni. Questo vale a maggior ragione per il linguaggio gestuale ove si passi da una nozione di comunicazione linguistico-verbale ad una nozione di comunicazione linguistica plurisemiotica: “la nozione di comunicazione totale, sottolinea la multicanalità della comunicazione umana e le interdipendenze tra i differenti codici, si dimostra estremamente feconda, in quanto permette di abbandonare il privilegio accordato alla lingua verbale, che non viene più considerata il sistema comunicativo, ma solo uno dei livelli infra-comunicativi. Questo permette di riconoscere l'autonomia del comportamento corporeo all’interno del sistema comunicativo e fa intravedere la possibilità di una sua descrizione indipendente dai modelli linguistici”. r.birdwistell, in r.vallini, 1983 , pp. 11-12 


� Mauss suggeriva di catalogare e descrivere tutti gli usi che gli uomini hanno fatto e stanno facendo dei loro corpi nel corso dello sviluppo storico delle civiltà. Ciò sarà forse impossibile per la loro vastità, ma l'aver già evidenziato la presenza di oltre 2000 cini (le più piccole unità corporee dotate di significato), mette in luce il potenziale di combinazioni a partire dalle variabili tridimensionali spaziali verso l'ulteriore espansione delle stesse nella dimensione temporale. “Noi ignoriamo ancora le possibilità così numerose e varie di cui è suscettibile questo strumento universale ed alla portata di tutti, che è il corpo umano, salvo quelle parziali e limitate che rientrano nelle esigenze della nostra cultura particolare…è...questa conoscenza delle modalità di utilizzazione del corpo umano sarebbe particolarmente necessaria in un'epoca in cui lo sviluppo dei mezzi meccanici a disposizione dell'uomo tende a distoglierlo dall’esercizio e dall’applicazione dei mezzi corporali... è l'uomo che, sempre e dovunque, ha saputo fare del proprio corpo un prodotto delle sue tecniche e delle sue rappresentazioni”. Cfr. m.mauss, 1965


� Le parole senza l'appoggio determinante della CG, sono mezzi imperfetti di comunicazione (cfr. c.k.odgen, i.a.richards, 1975), si comunica gestualmente una grande varietà di atteggiamenti; i gesti, le posture del corpo, la posizione reciproca dei corpi nello spazio... sono elementi di un sistema di significazione (cfr. u.eco 1975), sulla base del quale possiamo costruire e mettere in atto un lessico cinesico.


� La distinzione tra “segno”, “ciò che esso dice” e “l’oggetto a cui si riferisce”, richiama le categorie degli Stoici che distinguevano in un processo segnico: il semainon, segno vero e proprio come entità fisica, il semainomenon, ciò che viene detto dal segno e che non rappresenta una entità fisica; il pragma (pragma), l’oggetto a cui il segno si riferisce e che è di nuovo un’entità fisica, un evento una azione. Cfr. u.eco, 1973





� I calcolatori numerici operano essenzialmente con i numeri. I calcolatori analogici manipolano gli analoghi dei dati, operando con grandezze positive. Nella comunicazione il modulo numerico coincide con l’uso delle parole, segni convenzionali strutturati secondo la sintassi della lingua. Il modulo numerico riveste particolare importanza nella trasmissione di informazioni sui contenuti della comunicazione. Ma è accettata l’importanza nella trasmissione di un messaggio dal livello di relazione che viene utilizzato per la comunicazione analogica. Ogni comunicazione gestuale, afferma Watzlawick, che riguarda le posizioni del corpo, i gesti, l'espressione-comunicazione del viso, le inflessioni della voce, la sequenza del ritmo e la cadenza delle stesse parole e ogni altra espressione-comunicazione gestuale di cui l'organismo sia capace...è da considerare comunicazione analogica. Cfr. p.watzlawick, 1971 “La valutazione del gestuale è quindi sempre stata positiva, tranne che in un campo dove esso è ignorato o addirittura rovesciato in negativo: quello scolastico”. g.ballanti, 1984


� Le ricerche sottolineano l'importanza non solo della funzione affettiva del gestuale, ma anche della funzione didattica. “L'espressione-comunicazione delle emozioni, dei sentimenti e degli atteggiamenti da parte degli insegnanti, per mezzo dei comportamenti gestuali, sconfina immediatamente dall’affettivo al pedagogico in quanto produce conseguenze di organizzazione, regolamentazione e climatizzazione di classe”. p.watzlawick, 1970


� “Quanto meno lo sviluppo linguistico di un alunno è avanzato, quanto più la cultura scolastica gli è estranea (potendo questi due fattori, ovviamente, agire insieme) tanto più la comunicazione gestuale acquista indubbia importanza per lui”. g.de landsheere, a.del chambre, 1981





� Occorre fare una distinzione tra lingua e linguaggio. Il linguaggio è un mezzo per operare una interazione tra due esseri viventi. O meglio è un insieme di mezzi, omogeneo rispetto alla loro natura, coerente rispetto alla modalità d'uso. La lingua è un sistema di tali mezzi, strutturato, codificato, al quale si accede mediante apprendimento delle regole formali e sostanziali. Anche il linguaggio può prevedere una fase di apprendimento, ma non necessariamente culturale-formale come la lingua. Un animale comprende il linguaggio olfattivo dei feromoni senza aver compiuto alcun apprendimento, se non quello filogenetico. Si impara a parlare l'italiano solo con un tirocinio (da piccoli se è la nostra lingua, da adulti se siamo stranieri) così come si impara il linguaggio mimo-gestule proprio della cultura di appartenenza. La lingua quindi non solo implica la “culturalità”, ma è specifica di una certa comunità che l'ha elaborata. Anzi è l'uso di una certa lingua che definisce e limita quella certa comunità detta appunto “linguistica”.


� “L’interesse principale della pedagogizzazione non consiste nella spiegazione dei contenuti, e con ciò stesso nella preoccupazione di scoprirne le verità, quanto piuttosto nella manipolazione della dimensione relazionale umana…L’obiettivo più importante dell’istruzione pedagogica sembra essere diventato quello di scoprire con quali regole si debba trattare la clientela. Nel qual caso, è diventato estremamente indifferente ciò che ad essa si ha sostanzialmente da dire. Nel frattempo, esistono Corsi di Pedagogia in cui i laureati imparano poco o niente di ciò che sarebbe utile agli altri. Imparano tuttavia a manipolare comunicativamente con gli altri: per esempio, imparano a consigliare, senza disporre però, essi stessi, di esperienze degne di nota o di conoscenze specifiche. Questo funzionamento della comunicazione, ritenuta ottimale da regole così superficiali, non soltanto riduce la visione del mondo alla socialità immediata, ma lascia anche sempre meno spazio a una educazione personalmente responsabilizzata o a una formazione attenta all’apertura di obiettivi culturali, di idee e di capacità…In questo modo si impone una enorme decurtazione delle possibilità di esperienza, in quanto si allontana la clientela dall’autentica dignità degli uomini e delle cose. La pedagogizzazione impedisce esperienze autentiche…La pedagogizzazione tollera solo esperienze da essa ritenute sfruttabili ai fini della comunicazione, o in campo pedagogico o in situazioni terapeutiche. Un esempio di tutto ciò è rappresentato dalle lezioni di tirocinio nei Corsi di Pedagogia. L’idea originale era quella di consentire agli studenti di accumulare reali esperienze scolastiche o extrascolastiche, per alcune settimane, nelle scuole o in altre istituzioni educative…Dopodichè, tornare allo studio. Con il tempo, queste ore di tirocinio sono state totalmente preparate e concluse nelle Università. È pensabile che si possa convincere qualsiasi profano (e fra questi rientrano anche i funzionari del Ministero) che in questo modo sia possibile aumentare l’efficienza di un Corso di tirocinio. Ma è vero il contrario. Infatti, il tirocinio perde di autenticità, in quanto le esigenze e le richieste dell’Università pre-formano le possibilità di esperienze…Se la cosiddetta preparazione delimita l’autenticità dell’esperienza, le conclusioni, a loro volta, spalancano la porta a tutte le possibili opinioni di moda e alle ideologie. Infatti, l’integrazione di teoria e pratica, di studio sistematico e di tirocinio non può manifestarsi: non esistono in ciò misure oggettivabili. Non è scientificamente insegnabile ciò che dovrebbe essere integrato. Deve essere lasciato piuttosto alla sensibilità individuale. Dove è comunicabile. Per la quale non occorre alcun libro”. h.giesecke, 1990, pp. 47-48
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� Le intelligenze umane possono essere plurime tanto che “non c’è, non potrà mai esserci, un elenco singolo inconfutabile e universalmente valido” (h.gardner, 2000, p. 79),


� “Di fatto il nostro sistema educativo privilegia nettamente modalità d’istruzione e valutazione di tipo linguistico. Si può essere educativamente più efficaci, invece, se si stimola il bambino ad apprendere secondo il suo modo di rappresentare le conoscenze, assecondando il suo stile cognitivo”. v.sarracino, n.lupoli, 2003, p. 124


� Costrutto sociologico che tenta di scoprire il modo di funzionare dei vari fattori, colti come sistema di interdipendenze. Seconda la teoria del campo le proprietà di un fatto (cognizioni, giudizi, emozioni …) non sono più riferibili in quanto tali e una volta per tutte ad una persona, ma trovano la loro spiegazione nell’interdipendenza con gli altri fatti presenti nel campo, nonché nella funzione assunta nel determinare la dinamica del sistema. Nel campo, sostiene Lewin, coesistono fatti interdipendenti distinguibili in tre aree. La prima è quella dello spazio di vita, costituito dalla persona e dalle sue rappresentazioni psicologiche dell’ambiente (percezioni, conoscenze, rappresentazioni, bisogni, motivazioni, scopi). La seconda è rappresentata da una zona di confine dello spazio di vita sulla quale influiscono, in un dato momento, parti del mondo fisico e sociale percepite dal soggetto. La terza è costituita dai processi che avvengono nel mondo fisico e sociale, che non influiscono sull’individuo in un dato momento, e che vanno considerati parte del campo psicologico di una persona solo nel momento in cui essa ne prende coscienza. Il campo è, in tal senso, una struttura in continuo mutamento, alla cui strutturazione dinamica concorrono: la realtà oggettiva, la sua percezione da parte del soggetto, il comportamento del soggetto in un momento dato. Cfr. k.lewin, 1965


� Le teorie relative all’ereditarietà biologica delle abilità cognitive, assegnano un ruolo prevalente ai fattori genetici, trasformando le differenze individuali in “doni di natura” ripartiti in maniera diseguale. Anche se la scienza biologica ha ampiamente messo in discussione i presunti fondamenti scientifici del determinismo biologico, l’innatismo dell’intelligenza si ritrova spesso anche nelle concezioni degli insegnanti e orienta la loro percezione degli alunni, la cui intelligenza viene definita in base a (pretese) caratteristiche delle discipline e valutata in relazione al livello di successo in quelle a più forte valore istituzionale. Ricerche sulla rappresentazione sociale dell’intelligenza su insegnanti rilevano che questi correlano meccanicamente buoni risultati in matematica ad alti profili cognitivi, elevate capacità creative e di sintesi ecc. rappresentando delle “autentiche psicologie popolari che, pur essendo implicite, non di meno sono fortemente coerenti e strutturate”. g.mugny, f.carugati, 1988, p. 170


� Un’indagine su un campione di insegnanti della scuola elementare francese ha dimostrato la corrispondenza tra la desiderabilità socioprofessionale delle caratteristiche dei propri alunni e la loro idea di intelligenza, basata essenzialmente su elementi quali metodo di studio, perseveranza nell’impegno ed alcuni aspetti cognitivi. (m.gilly, 1980) L’insieme delle rappresentazioni sociali dell’intelligenza “spiegano” diversità tra gli individui e differenze di esiti nel loro sviluppo che vanno colte in più complesse determinanti.


� “Le intelligenze dovrebbero essere come entità ad un certo livello di generalità, più ampie di meccanismi di elaborazione altamente specifici (come la percezione di linee) pur essendo al tempo stesso più ristrette delle capacità più generali, come analisi, sintesi o il senso del Sé (ammesso che si possa mostrare che qualcuna di queste possa esistere separatamente da combinazioni di intelligenze specifiche). È quindi un errore cercare di comparare intelligenze su tutti i particolari; ogni intelligenza dovrebbe essere concepita come un sistema a sé, con regole sue proprie”. h.gardner, 2000, pp. 88-89


� Seguendo il rinnovamento in ambito educativo (Montessori, Dewey, Petersen, Freinet), nel 1924 in Germania Nelson fondò un’associazione (Philosophisch-Politische Akademie) e una scuola sperimentale (Landeserziehungsheim Walkemuehle, Fucina Operativa d’Istruzione Nazionale), per incoraggiare nella gioventù l’autostima e l’amore per la verità. Egli dava grande importanza al riconoscimento dei bisogni e della individualità di bambini e adolescenti, al ruolo dell’apprendimento attivo, alle abilità sociali e al senso della comunità suggerendo la possibilità di adoperare il metodo del dialogo socratico anche con gruppi di adulti. Solo nel dopoguerra, soprattutto ad opera di Heckmann, la pratica si è diffusa.


� Meta-dialogo (meta-dialogue) introdotto da Heckmann verso la fine degli anni ‘60. 


� Jos Kessels ha introdotto il “dialogo-strategico” (strategy-dialogue), sotto la conduzione del facilitatore. All’interno di una medesima sessione ci si può muovere su almeno tre livelli: “dialogo-su-contenuti” (dialogo-di-base), “meta-dialogo” e “dialogo-strategico”. 


� “Il vero compimento dell'autobiografia consiste nella collocazione della propria singola esperienza all'interno di una storia collettiva e addirittura in qualche modo universale, all'interno cioè di quella che possiamo chiamare una mitobiografia: la storia di ciascuno è la storia di tutti gli altri, e nello stesso tempo la storia universale è la storia di ognuno”. r.madera, l.vero tarca, 2003, p. 195


� Le cinque regole sono: “(a) Il riferimento all'esperienza biografica è sempre presente, indipendentemente dal tipo di discorso. (b) Le affermazioni dell'altro vengono accolte come espressione del suo sé e delle sue credenze. Ciò significa che la comunicazione si discosta dall'opposizione di tesi in competizione per una verità che escluda la verità dell'altro. (c) L'ascolto dell'altro è aperto, il che significa che tende a sospendere ogni interpretazione sostitutiva del tipo “Quel che ho sentito è solo una copertura di qualcosa d'altro”. (d) Il contributo e la restituzione di chi ascolta tendono ad esprimersi come un'offerta anamorfica, il che significa la possibilità che il diverso punto di vista scopra altri aspetti di ciò che si è detto, e che questi altri aspetti possano essere liberamente presi in considerazione, o trascurati, da chi guida l'incontro. (e) La tentazione della distruttività nella contrapposizione confutativa deve essere sospesa e riesaminata autoanaliticamente e in silenzio”. r.madera, l.vero tarca, 2003, pp. XXVI-XXVII 


� C.R.Rogers ha definito l’ultima versione della sua Client-centered therapy come un approccio filosofico al counseling, sostituendo il concetto di guarigione con quello di crescita psicologica. 


� V. bibliografia in Allegati sulla filosofia per i bambini. 


� La maggior parte delle caratteristiche sono già presenti nel curricolo Lipman, specie qualora si tratti di comunità che lavorino da tempo con la P4C, ma non solo. Lipman ha sempre invitato a scrivere nuovi racconti, oppure a ricercare spunti diversi per la riflessione (poesie, aforismi, quadri d’arte…). Anche gli schemi procedurali di lavoro possono essere opportunamente modificati e semplificati. Non v’è alcun contrasto tra P4C e PwC; anzi, si può operare nell’una o nell’altra maniera, secondo un forte senso di continuità sia teorica che pratica. Esse fanno tutte parte dell’International Council for Philosophical Inquiry with Children (ICPIC), che coordina le attività di formazione e ricerca a livello internazionale. 





� I primi paesi a usare il metodo Lipman sono Messico, Brasile e Argentina che lo interpretano come strumento di emancipazione (v. Paulo Freire). Iniziano le traduzioni in arabo, ebraico e cinese. A partire dagli anni Ottanta, la Philosophy for Children si innesta dapprima sulla preesistente esperienza tedesca, diventando Kinderphilosophie, si estende a tutta Europa. Negli anni Novanta comincia la diffusione in Italia. Nel 2003 si svolge a Padova il convegno internazionale “Philosophy for Children: un curricolo per imparare a pensare”.


� Lipman afferma “Penso che Philosophy for Children sia un metodo per introdurre la filosofia di Dewey nella pratica educativa. In questo senso, “va oltre” Dewey, che era profondamente deluso dagli sforzi di sviluppare la sua filosofia fatti quanto era ancora in vita”. m.striano, 2000 


� “La mia idea di ricorrere ai Dialoghi di Platone, come testi/pretesti, perchè i bambini abbiano a interrogarsi su questioni di senso e di significato, muove dalla convinzione che, riflettendo sui dialoghi platonici, su quel dialogo continuo, quella ripartizione dei concetti a varie voci, si scopre la necessità di non assumere ciò che proviene dall’esterno passivamente, ma di rimetterlo in questione, discuterlo e offrirlo all’altro affinché manifesti il suo assenso o il suo dissenso, attraverso un logos che è vita, un logos che è “dia-logo”, un logos che circola, che non ristagna negli angusti spazi del potere, dei mezzi che controllano, distribuiscono e amministrano il linguaggio. La voce platonica è una voce spezzata, incrinata da quella di centinaia di interlocutori dei dialoghi, che propongono la loro verità, che manifestano le loro idee, le loro prospettive, i loro punti di vista rispetto alla realtà. Platone scrivendo dialoghi, espose un logos spezzato, e, in fondo, questo rappresentava anche la scoperta della soggettività, la scoperta dell'individualità. Sento che questi bambini di un quartiere degradato tradiscono ogni giorno quella che è la loro intima, profonda vocazione”. p.montesarchio 2005


� Centro di ricerca per l’insegnamento filosofico (CRIF), fondato da Antonio Cosentino, e dal Centro interdisciplinare di ricerca educativa sul pensiero di Rovigo (CIREP), fondato da M.Santi. M.Riemma, P.Montesarchio, 2004


� “La domanda, in effetti, costituisce formalmente il discepolo: egli è colui che non sa e vuole sapere, e che pone i suoi interrogativi a chi sa, o almeno sa come si può saper”. m.laeng, 1970, p. 100 


� Il metodo (méthodos dal greco meta (lungo) e hodós (strada che si percor�re) è il cammino da percorrere per raggiungere una meta. Il metodo “è l'insieme di principi, regole, operazioni, pratiche che si adottano e seguono consapevolmente in vista del consegui�mento di un fine”. i.vergnano, 1975


� Bencivenga afferma che la filosofia può essere considerata un “gioco” ed è in genere consigliabile lasciarsi un po’ di tempo per giocare alla filosofia, “attività ludica straordinariamente seria”, poiché comunque, da qualunque punto e in ogni modo essa cominci, si giunge in ultima istanza ad aver a che fare con cose come la vita e la morte, il bene e il male, il tempo e l’eternità. Essenzialmente egli propone il “libro della filosofia” in modo diverso, alternativo, ridiscute i termini stessi della riflessione umana (etica, politica, estetica, ecc.), riconducendola a qualcosa di corrente, confidenziale, più familiare. Il problema principale è la mancanza di indicazioni metodologiche precise sull’uso da farsi della letteratura in esame. (v. le rigorose e metodiche procedure pratico-operative della philosophy for children.) Di recente nel corso dei racconti vengono inseriti di tanto in tanto “help-in-line” di meta-discussione, cioè “considerazioni in corsivo che indicano dove trovare, nella letteratura filosofica, riscontri e approfondimenti”. “Un insegnamento filosofico di tipo propedeutico, pur salvaguardando lo specifico disciplinare”, ha l’impressione che si voglia dare “un colpo al cerchio e uno alla botte, mantenendo insieme la botte piena e la moglie ubriaca. p.citran, 2000 Per Hösle la filosofia mette soprattutto in relazione le differenti sfere del sapere e ciò può essere molto importante se si pensa al fatto che l’uomo ha di sé una coscienza unitaria, e forte è avvertita in genere l’esigenza di conferire ordine, sistemazione alla molteplicità delle esperienze che si compiono e delle informazioni che si raccolgono. 


� m.gori, 1983, dove riporta numerosi dialoghi effettuati, gia negli anni ’70, con i bambini della scuola di infanzia e basati sull’azione e la riflessione.


� “Quando un bambino assimila dalla nostra cultura la tesi di desensibilizzazione che utilizza molte delle parole sono puramente figurativo o metaforico, lei o lui perde il fascino con la trama di parole che ispira la poesia e anima della filosofia”. m.lipman e a.m.sharp, 1978, p.72. 72


� La sigla P4C è usata per fare riferimento ai praticanti della 'Philosophy for Children' programma sviluppato da Matthew Lipman e colleghi.


� Il filosofo può “...raccogliere esempi del pensiero filosofico e nei bambini piccoli e poi, mettendo in relazione i pensieri infantili alla nostra tradizione filosofica, aiutare i genitori e gli insegnanti a riconoscere filosofia nei loro figli, il rispetto quando appare, e anche parteciparvi e lo proponiamo in occasione”. g.matthews, 1994, p. 37. 37


� La scrittura struttura maggiormente il pensiero sul contenuto di conoscenza o sullo sviluppo cognitivo e permette di riflettere più facilmente sul significato di ciò che deve essere memorizzato. (k.egan, 1988, pp 51-53, 59) È la parola scritta (alfabetizzazione interiorizzata) che rende astratta la nostra razionalità, allontanandola dal mondo vitale (k.egan, 1988, p. 65). Ma la parola scritta è più astratta di quella parlata perché in chi parla il corpo rivela speranze, paure, desideri, bisogni, intenzioni...( k.egan, 1988, p. 70 )





� La Cdr ha caratteristiche formali (artificialmente costruite con obiettivi in mente) e naturali (cura delle persone nella fiducia e nell’amore).


� Il materiale didattico preparato da Lipman contiene dettagliate indicazioni di metodo (tracce di discussione, esercizi, test) e aiuti per preparare le lezioni. Il suo programma può determina un miglioramento nelle prestazioni scolastiche degli alunni (abilità di scrittura, lettura e logico-matematiche) e nei test di misurazione delle capacità di pensare (New Jersey Reasoning Test). 


� Se si seguisse pedissequamente Piaget (non esente da critica per il metodo e per l’orizzonte piuttosto circoscritto, g.b.matthews, 1990) identificando il filosofare con il pensiero logico-formale, occorrerebbe aspettare almeno fino a 11/12 anni per poter far riferimento al pensiero ipotetico-deduttivo ed usare segni e simboli staccati dalla realtà. Le operazioni logico-formali esatte sono ormai da tempo patrimonio sicuro dei computer. 


� Lipman propone ai soggetti in età evolutiva una serie di racconti per suscitare interrogativi nell’area logica e filosofica; essi raccontano episodi di vita dei ragazzi a scuola e a casa e contengono spunti etici, estetici, logici, coinvolgendo il soggetto nella sua vita quotidiana. G. Matthews lavora con storie costruite da sé, altri autori propongono storie come spunto per riflessioni filosofiche, oppure si servono di testi già esistenti selezionati con cura. Già Erasmo da Rotterdam in “Colloquia familiaria” aveva scritto dialoghi per giovani su temi filosofici (La parola e l’azione, Impiego del tempo, Gli epicurei); Ph. Moritz, amico di Goethe, elaborò nel 1786 un Tentativo di una piccola logica pratica per bambini che è scritta in parte anche per insegnanti e pensatori.





� Per Dewey per imparare a vivere cooperativamente, bisogna viverla nella scuola, nella vita della classe come microcosmo, sperimentando la vita democratica e la cooperazione in gruppo. Così la democrazia si realizza non solo quando gli alunni imparano a fare scelte e a portare avanti insieme progetti, ma anche nel relazionarsi tra di loro (empatia) rispettando i loro diritti e a lavorare insieme in ragionevoli problem solving. 





� Socrate insegnava filosofia solo quando, filosofando, faceva filosofare; per Kant non si può imparare la filosofia se non si impara a filosofare.


� “Se si è disposti ad ascoltarli, a lasciarli parlare se non li si schiaccia con le nostre spiegazioni, ci si accorge che molti bambini filosofeggiano; pongono cioè quesiti sui principi della vita, sul loro significato, e danno risposte non molto dissimili da quelle che diedero i primi filosofi dell’antichità”. a.oliverio ferraris I condizionamenti provenienti da tante parti sollecitano alla deresponsabilizzazione, alla superficialità, al materialismo, al consumismo, all’affarismo, al divertimento e alla continua ricerca del piacere come sfogo, all’ egoismo e all’indifferenza. È sempre più difficile vivere in maniera libera e responsabile incapaci di costruire un mondo diverso e di vivere in maniera più autentica.


� “L'esserci è essenzialmente la sua possibilità, questo ente può, nel suo essere, o “scegliersi” e dunque conquistarsi, oppure “perdersi” e non conquistarsi affatto, oppure conquistarsi solo “apparentemente”. Ma esso può aver perso se stesso o non essersi ancora conquistato solo perché la sua essenza comporta la possibilità dell'autenticità, cioè dell'appropriazione di sé”. m.heidegger, 1978


� L’insegnante che sollecita la domanda sa che gli alunni usano inizialmente modalità di ragionamento poco strutturate e consapevoli (metafora, dubbio, dialettica, ragionamento induttivo e deduttivo, riferimento alla loro esperienza…). Il dialogo è possibile, ma perché sia formativo questi strumenti devono divenire strutturati e soprattutto consapevoli di sé, anche da un punto di vista tecnico ed analitico. Questo ha spinto la didattica teorica a dare vita a ricerche sulle metodologie del lavoro collettivo in filosofia. u.galimberti, 2004


� I giudizi si dividono. Da Epicuro a Montaigne c’è chi considera la filosofia indispensabile ad ogni età. Kant raccomanda espressamente di abituare per tempo le giovani menti alla riflessione. Platone ritiene che i giovani facciano cattivo uso della disputa (Repubblica); Schopenhauer sostiene che i bambini si troverebbero a ragionare su cose che non hanno realmente capito e gli errori sarebbero poi ineliminabili. Il “Festival filosofia” di Modena-Carpi-Sassuolo dedica spazi ai piccoli dai 3 ai 12 anni. 


� Occorre un rapido cenno all’educazione “filosofica” di E.Morin nell’affrontare la sfida della complessità. La caotica attuale società esaspera il limite, nella natura umana, del suo sapere frazionato e disgiunto rispetto alla realtà globale e trasversale. Il recupero della funzione originaria della filosofia, permetterebbe all’insegnamento analitico di ristrutturarsi verso la sintesi. La filosofia si è sempre contrapposta alla polimathía: le esperienze e le conoscenze non devono costituire accumulo e erudizione, ma particolari vissuti e conosciuti per andare verso il principio unitario. Non si tratta del semplice conoscere categorie di oggetti, di idee, classificazioni formali, ma di un sapere capace di ritorno critico su se stesso e di rapporto con tutto il resto del sapere: “da un filo d’erba posso giungere all’infinito” . m.gori, 1988 


� Si parla di “filosofia per bambini” quando si utilizzano per la discussione libri scritti appositamente per i bambini e quando ci si prefigge lo scopo insegnare la filosofia per migliorare l’apprendimento di tutte le discipline curricolari. 


� “Chi è venuto a contatto con essa si è presto reso conto di avere a che fare con un vero e proprio ‘Movimento educativo’ di dimensioni, prerogative e finalità molto ampie”. m.santi, 2002 C’è chi invece minimizza la sua portata: “La riforma dell’educazione richiede oggi, più che nuovi obiettivi didattici, persone convinte a porre in atto quelli su cui non esistono più dubbi e che lo stesso Lipman condivide”. r.laporta, 1996 


� V. la Kinderphilosophie in Friuli, F.Valentino, P.Montesarchio, G.Ferraro, Iacono-Viti, la sezione Grandi domande della Enciclopedia dei ragazzi Treccani, Leccacorvi e Maag , Napodano, ecc.


� Le pratiche dialogiche sono presenti nella scuola primaria italiana grazie soprattutto ai lavori di Pontecorvo e collaboratori.


� “Questo sospetto, che non sigilla la domanda in una risposta, ma la tiene aperta a un ventaglio di possibili risposte, tutte giustificate dalle rispettive argomentazioni, apre il campo alla pluralità delle opinioni, quindi alla tolleranza, quindi alla democrazia, figlia della tolleranza. Il sospetto, inoltre, consente alla mente di ospitare il dubbio, che evita il dogmatismo e dispone alla ricerca, che non è un corto circuito di domanda e risposta, ma è un saper stare nella domanda finché una risposta non si presenta plausibile e, nella sua provvisorietà, superabile”. c.calmiero, 2005/06, pp. 15-18


� Si tratta di una pratica filosofica intesa come analisi, problemizzazione ed articolazione di un’idea per poterla poi confrontare con un’altra; “l’exercice philosophique se résume à travailler l’idée…à la sortir de son statut d’évidence pétrifiée, à ébranler un instant ses fondements”. O.brenifer, 2003 In Italia alcune esperienze (v. scuola di Scampia, Napoli), fanno riferimento al “curricolo Lipman” (a.cosentino, (a cura di) 2002); altre sperimentazioni (scuola elementare di San Felice a Cancello, Caserta) partono da progetti di collaborazione tra docenti universitari di filosofia ed insegnanti della scuola primaria interessati ad inserire questo tipo attività all’interno delle loro classi. Cfr. g.ferraro, 2005, a.m.viti, Sé (a cura di) (2003), m.tozzi, 2001, m.benasayag, 2005, e.lotta, 2001, p.montesarchio, 2003, l.muntoni, 2005, r.d.laing, 2000, a.m.scharp, 1999


� Le registrazioni degli incontri con i bambini sono state effettuate dagli studenti e dagli insegnanti in servizio del corso di Laurea in Scienze della formazione primaria  dell’università di Bolzano, sede di Bressanone negli anni scolastici 2010-2012. 


Consulta il sito mariogori.jimdo.com al cap. Filosofia dei bambini.


� Le registrazioni degli incontri con i bambini sono state effettuate nelle scuole di infanzia e primaria da Mario Gori a partire dagli inizi degli anni ’70. Consulta il sito: mariogori.jimdo.com 


� I grandi non capiscono mai niente da soli e i bambini si stancano a spiegargli tutto ogni volta. a.de saint-exupéry , Il piccolo principe


� “Pensieri e Parole tra bambini al nido”. Una raccolta di dialoghi tra bambini all’interno del Nido dell’Università di Trento.


� Si parla di “filosofia per bambini” quando si utilizzano per la discussione libri scritti appositamente per i bambini e quando ci si prefigge lo scopo insegnare la filosofia, si usa l’espressione “filosofia con i bambini” nel caso in cui si utilizzino idee filosofiche per migliorare l’apprendimento di tutte le materie del curricolo.


�www.puntoedu.riforma “il gioco motorio come base per lo sviluppo armonico del bambino” 


� http://www.sartorimichele.it/images/gioco_motorio.pdf


� m.gori, Il metodo Gori in: http://mariogori.jimdo.com/


� Nel “Simposio” Platone esprime questo legame tempo-riflessione riportando le ragioni del ritardo di Socrate a casa di Agatone: “si era fermato lungo la via a pensare.”


� “Il gioco è più antico della cultura, perché il concetto di cultura, per quanto possa essere definito insufficientemente, presuppone in ogni modo convivenza umana...Anzi si può affermare senz’altro che la civiltà umana non ha aggiunto al concetto stesso di gioco alcuna caratteristica essenziale…Il gioco come tale oltrepassa i limiti dell’attività puramente biologica: è una funzione che contiene un senso. Al gioco partecipa qualcosa che oltrepassa l’immediato istinto a mantenere la vita, e che mette un senso nell’azione del giocare…Comunque lo si consideri, certamente si manifesta con tale “intenzione del gioco”, un elemento immateriale nella sua stessa essenza...Che cosa è in fondo il “gusto” del gioco?…Quest’ultimo elemento, il “gusto” del gioco, resiste a ogni analisi o interpretazione logica…Ed è proprio questo elemento che determina l’essenza del gioco. Nel gioco abbiamo a che fare con una categoria di vita assolutamente primaria, facilmente riconoscibile da ognuno, con una sua “tonalità”. La realtà “gioco”, percettibile da ognuno, si estende sopra il mondo umano…L'esistenza del gioco non è legata a nessun grado di civiltà, a nessuna concezione della vita...Insieme al gioco però si riconosce anche, volere o no, lo spirito. Perché il gioco, qualunque sia l’essenza sua, non è materia…Riguardo a un mondo di immagini come determinato da un mero rapporto di forze, il gioco sarebbe una sovrabbondanza nel senso proprio della parola. Solo per l’influenza dello spirito, che abolisce l’assoluta determinatezza, l’esistenza del gioco diventa possibile, immaginabile, comprensibile. L’esistenza del gioco conferma senza tregua, e in senso superiore, il carattere sopralogico della nostra situazione nel cosmo…Noi giochiamo e sappiamo di giocare, dunque siamo qualche cosa di più che esseri puramente raziocinanti, perché il gioco è irrazionale”. j.huizinga, 1983, pp. 4-6








